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Marco introductorio

1.1. Planteamiento del problema de investigacion

El marco de referencia para el presente trabajo es una institucion educativa
universitaria ubicada geograficamente en un pais de América Latina, Venezuela,
por lo cual se considera, cuando menos necesario, hacer algunas consideraciones

de contexto, antes de describir la problematica que seré tratada.

En la Declaracion sobre Educacion para Todos de la UNESCO (1990), se
refiere la impresionante cifra de nifios en edad escolar que no tienen acceso a la
educacion y, pero aun, de los que logran acceso en los niveles educativos
primarios, muchos no consiguen completar el ciclo de la educacion basica.
Adicionalmente y no menos relevante, quienes lo logran, no adquieren las
capacidades y conocimientos que demanda el mundo actual, destacandose dos
grandes carencias 0 perversiones tan 0 mas importantes que la de no finalizar los
ciclos educativos. La primera, es que el sistema escolar no estd logrando la
construccion de la personalidad de sus egresados en los valores y actitudes que se
establecen en las normativas a nivel nacional e internacional. La segunda
debilidad o perversion es que el sistema escolar tampoco esta capacitando a los

egresados para desempefiarse armoniosa y exitosamente como profesionales.

La situacion que se plantea en las declaraciones anteriores, muestra un

panorama dramatico del estado de la educacion a nivel mundial, que se acentla



aun mas en los paises en desarrollo, como Venezuela y que resulta ser tanto de

orden cuantitativo como cualitativo.

En Venezuela, el deterioro de la educacion bésica y media diversificada
alcanza niveles alarmantes que ponen en la mira de cualquier propuesta la
necesidad de atender las carencias y debilidades que evidencian los jévenes que
egresan de esos niveles y que pretenden continuar estudios a nivel universitario,
sobre todo en un contexto mundial que les exige las competencias para
desempefiarse en un entorno globalizado y sin fronteras para la movilidad de sus
habitantes. Pero ademas Venezuela, como el resto de los paises de América Latina
y el Caribe, revela grandes deficiencias en el sistema educativo que se potencia en
los niveles de la educacion superior y, sobre todo, en el campo de la investigacion
cientifica y tecnologica. En este sentido, se hacen perentorios aquellos cambios
profundos en el sistema educativo, que pongan el énfasis en una cultura de
investigacion entre docentes, en elevar sensiblemente el nivel educativo de la
poblacion y de capacitarla para participar en procesos permanentes de innovacion

y aprendizaje (Moreno, 1998).

La pregunta ¢hacia dénde deben ir las reformas en educacion superior?
resulta pertinente en este contexto. Para Tyler (1998), son seis los elementos que
pueden ser destacados como puntales de la direccion que deben tomar las

reformas en este nivel educativo:

O La tecnologia. Las universidades no pueden dejar de invertir en
herramientas tecnoldgicas y en la gestion del conocimiento disponible. La
tecnologia “trae un mundo a nuestras aulas, para bien o para mal” ya que
esa incorporacion debera modificar las metodologias de ensefianza y los

criterios de calidad de esa ensefianza.
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O La globalizacién. La consecuente presion en la exigencia por estandares
internacionales, hace que la educacién superior preste atencion a esos
estandares, o, correrd el riesgo de perder su capacidad de sobrevivir.

U La descentralizacion. Se considera un elemento relevante en tanto puede
promover la competitividad entre regiones e instituciones.

O La democratizacion. Se convierte en un incentivo para una mayor
responsabilidad individual en la toma de decisiones.

O La privatizacion. La posibilidad de aumentar las ofertas disponibles de
educacion superior esta muy vinculada a las opciones que pueden surgir
por la via de inversiones privadas.

O La calidad. Las universidades no podran permanecer al margen de los
sistemas de control y de acreditacion, con el fin de asegurar la calidad en

su gestion.

A pesar de que debamos reconocer el importante desfase que desde hace
mucho tiempo existe entre Universidad y Vida, es justo también reconocer que
esa brecha ha estado disminuyendo y que, incluso, en contados casos, se llevan a
cabo apreciaciones criticas bastante cercanas al deber ser de la Universidad. Sin
embargo, la velocidad de los cambios que se dan en la sociedad hace caducas, casi
automaticamente, las propuestas educativas que no se alineen con los escenarios

en los que se produce la vida de las sociedades (Alvarez, 2003).

Sin lugar a dudas, uno de los grandes desafios educativos de todos los
tiempos ha sido formar seres humanos integrales, promoviendo el desarrollo de
diversas competencias, no solo personales, sino también sociales, de
conocimiento, instrumentales y técnicas y, sobre todo, pertinentes para atender las
necesidades del hombre en su entorno. Segun Ldpez-Jurado (2003), ante las
enormes exigencias del mundo global, la educacion debera dirigirse hacia la
adquisicion de procesos intelectuales, para hacer de la vida de los hombres, un

continuo aprendizaje.
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Bajo este marco de referencia y con estas enormes demandas de atencion
que la sociedad le hace a las universidades, el problema que se plantea en esta
investigacion estd centrado en dar una respuesta concreta a las necesidades de
formacion a nivel universitario en una institucion de educacion superior en un pais

en desarrollo como lo es Venezuela.

1.2. Justificacion

En respuesta a la problematica, apenas esbozada en los parrafos precedentes,
vinculada a calidad y pertinencia de la educacion superior en Venezuela, la
Universidad Metropolitana de Caracas (UNIMET), institucion de educacion
superior venezolana, emprendié un camino de reformas profundas con el
propésito de atender las debilidades que evidenciaban los nuevos estudiantes
egresados de la educacién media formal y que aspiraban a seguir estudios

superiores en esta institucion universitaria.

Dentro de este contexto, se cred el Area Inicial, en la que los estudiantes
ingresan a esta casa de estudios, la UNIMET, una vez que han superado el
proceso de admision que se ofrece a todos los egresados de educacién media

venezolana, interesados en seguir estudios en esta institucion.

En su disefio, el Area Inicial se concibi6 como una dependencia cuya
funcion estaria limitada al ambito de la planificacion de politicas y condiciones de
ejecucion de los primeros dos semestres de todos los estudiantes que ingresan a
cursar estudios superiores, quedando la responsabilidad de ejecucion en manos de
los departamentos académicos correspondientes. Con esta estructura y funcion el
Area Inicial comienza sus labores a partir de octubre de 1999, una vez que

desaparece el antiguo curso propedéutico (que tomaban los estudiantes que no
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eran admitidos a la universidad), creandose esta Direccion, atendiendo

inicialmente, a un total de 1.000 estudiantes.

Una vez creada el Area Inicial y ya en funcionamiento a cargo de las
personas designadas para tal fin (una Directora y un Coordinador por cada una de
las siete asignaturas de los dos primeros periodos académicos de todas las
carreras), se inicia el proceso de consolidacion de un grupo de trabajo que asumié
con carécter de extrema relevancia la conduccion de lo que se pretendia llamar el
sello de los estudiantes de la UNIMET. En este sentido, se abre el espacio
necesario a través de una serie de reuniones permanentes, con el propésito de
definir la mision y objetivos comunes que tendrian todas las asignaturas adscritas

a esta Direccion.

Esta iniciativa que tuvo la Universidad Metropolitana permitié que
personas de distintas &reas de conocimiento compartieran sus impresiones,
visiones y realidades para generar una propuesta curricular innovadora e integral
que permitiera desarrollar en los estudiantes las competencias necesarias para
continuar sus estudios universitarios, asumiendo que estos jovenes presentaban
grandes debilidades en los resultados de su formacidn anterior. Esta circunstancia
fue muy bien acogida por las personas que formaron el grupo, no asi por el resto
de las dependencias de la UNIMET, debido fundamentalmente, a que la estructura
de los planes de estudio, a partir de la creacion del Area Inicial, ha cambiado ya
gue todas las carreras deben incluir un afio de asignaturas comunes, lo que obliga
a los directores de cada escuela a redisefiar sus planes de estudio para incluir estas
asignaturas que se llamaron de reserva institucional. Cada direcciéon tuvo que
decidir cuales asignaturas quedaban y cuales no. En consecuencia, todos estos
cambios suscitaron mucha resistencia, que luego de ocho afios ha sido vencida en

muy buena medida.
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Dentro de este marco de referencia y luego de varios afios de trabajo
compartido y de mdltiples proyectos y propuestas emprendidos por esta
Direccion, el grupo del Area Inicial ha entrado en una nueva etapa en la que es
necesario avanzar en el camino de una reforma curricular que integre de forma
sistematica y profunda todas las disciplinas involucradas y que atienda a
conceptos tan relevantes como los de educacion permanente, aprender a aprender,
colaboracion, multidisciplinariedad, interdisciplinariedad y, sobre todo,
transdisciplinariedad, como elementos claves en la formacion basica de jovenes

universitarios.

Las fortalezas de la Direccion del Area Inicial estan referidas sin duda
alguna, a la solidez y compromiso de las personas que conforman este grupo
multidisciplinario de trabajo y a la generacion de soluciones que ha sido capaz de
producir, desde su formacion, a los retos que se han presentado en el camino. Sin
embargo, aun cuando han sido redisefiados todos los cursos que pertenecen a esta
Direccidn, no se han introducido reformas que afecten de manera significativa la
estructura curricular con la que fue creada. La situacion problema que aqui se
plantea esta ubicada en el contexto de una posible reforma curricular, que permita

abrir un espacio més adecuado para el logro de los objetivos del Area Inicial.

En el sentido de lo anteriormente expuesto, se plantea la necesidad de
definir un nuevo marco curricular en el Area Inicial de la UNIMET, que atienda a

la integracion y consolidacion de aprendizajes en un contexto transdisciplinario.

La relevancia de la propuesta expresada radica en la necesidad de avanzar
en el camino que la direccion del Area Inicial ha emprendido para ofrecer, a los
estudiantes de nuevo ingreso, un espacio permanente de aprendizaje y de reflexion
que les facilite la adquisicion de las competencias necesarias, no solo para
continuar sus estudios universitarios con posibilidades reales de éxito, sino para

entender el mundo que les rodea, las realidades propias y las de sus semejantes, la
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complejidad de los problemas, la urgencia de apreciar la diversidad del entorno y
para generar respuestas consensuadas que atiendan a las necesidades reales de

nuestra sociedad.

Todas las declaraciones que han estado presentes en los Gltimos afios en el
marco de la educacién superior a nivel mundial, apuntan precisamente a la
necesidad de fomentar y reforzar la innovacién, la interdisciplinariedad y la
transdisciplinariedad, ademas de evaluar la pertinencia de las universidades
mediante planteamientos de caracter interdisciplinarios y transdisciplinarios,
reforzar la cooperacion con la sociedad e incorporar métodos y programas
innovadores (UNESCO, 1998). Estos saberes fundamentales que la educacion del
futuro demandara a las instituciones educativas apuntan, ademas, a la revision de
la pertinencia de los conocimientos, a la incorporacion de la incertidumbre como
marco permanente y a la consideracion de los elementos esenciales de la
condicién humana, su identidad, su ética y su relacién con los demas seres

humanos dentro de la comunidad Ilamada Tierra (Morin, 1999).

Lamentablemente, estas declaraciones no han tenido la fortuna de verse
consolidadas en experiencias concretas, mas alla de las aplicaciones parciales en
algunos contextos reducidos. La mayoria de las acciones que se han llevado
adelante en las universidades en la busqueda de lograr satisfacer las demandas que
hace la sociedad a éstas, no han sido realmente transformadoras, se han limitado a
reformas parciales en programas, estrategias, o contenidos y muchas veces se han
quedado en cambios de forma y no de fondo. Sin embargo, la Sociedad del
Conocimiento clama por revisiones profundas, serias y urgentes de las misiones y
visiones de las instituciones educativas. Como lo expresa Motta (en Ander-Egg,
1999: 11): “la transformacion de la educacion requiere, mas que informacion y
conocimiento, un esfuerzo de participacion, apertura y didlogo de parte de todos
los sectores de la sociedad”.
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Bajo este marco y teniendo presente que la educacion es uno de los
mecanismos mas poderosos para lograr cambios, se le plantea al equipo del Area
Inicial, el reto de emprender el camino hacia un contexto de aprendizaje que
trascienda las fronteras disciplinares, teniendo como marco de referencia la
necesidad de fortalecer la formacion basica y el desarrollo de competencias de
caracter genérico, entendiendo que se plantea el recorrido de un camino a ser
transitado a través de aproximaciones sucesivas, que permita incorporar el
necesario ciclo de la investigacion accion con sus etapas de innovacion, ejecucion,

evaluacion y ajuste, para volver a incorporar una nueva innovacion.

Pensar en nuevas propuestas en educacion sin hacer serios esfuerzos de
participacion, apertura, didlogo, busquedas de actitudes interdisciplinarias y
transdisciplinarias, creacion de condiciones para la formacion integral y continua,
no es posible. La gestion de ese conocimiento colectivo generado y de las
propuestas innovadoras que surjan en consecuencia, se convierten asi en un
mecanismo multiplicador indispensable en la actual sociedad de la informacién y

del conocimiento.

Después de analizar la problematica planteada y ante el reto de emprender
el camino hacia un contexto de aprendizaje que trascienda las fronteras
disciplinares, la presente investigacion se propone evaluar una primera
aproximacion a esos ambientes transdisciplinarios, a través de la incorporacion de
ejes transversales en un curso del area de matematica del Area Inicial de la

Universidad Metropolitana de Caracas.

1.3. Objetivos de la investigacion

Para responder a estos requerimientos del Area Inicial de la Universidad

Metropolitana, en el presente trabajo se ha definido un objetivo general y una
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serie de objetivos especificos teniendo presente que, lo que se reporta aqui, se
considera una primera aproximacion a los ambientes de aprendizaje que se desea

consolidar a través de los procesos de investigacion accion mencionados.

1.3.1. Objetivo general

O Establecer una metodologia de gestién del conocimiento que permita
el intercambio transdisciplinario entre profesores de distintas areas del
conocimiento, en una institucién de educacion superior, para evaluar el
impacto de la aplicacion de ejes transversales en un curso del area de

matematica.

1.3.2. Objetivos especificos

O Hacer una revision bibliografica de los elementos tedricos vinculados
al tema de la transdisciplinariedad, con el propdsito de evaluar sus
implicaciones en educacion.

QO Identificar los elementos fundamentales de la gestion del conocimiento
que pudieran apoyar el trabajo de colaboracion necesario para
establecer ambientes de aprendizaje que trasciendan las fronteras
disciplinares.

U Analizar las innovaciones previas realizadas en la asignatura de
matematica del Area Inicial Razonamiento Basico, desde su creacion
en 1999.

O Establecer las condiciones que deben procurarse para que en el Area
Inicial de la Universidad Metropolitana pueda crearse y gestionarse un

posible contexto transdisciplinario de aprendizaje.
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U Definir los elementos transversales que deben caracterizar a un
ambiente transdisciplinario de aprendizaje dentro del contexto
mencionado, a través de la comunicacién con profesores del Area
Inicial, haciendo uso del sistema de gestion de conocimiento de la
Universidad Metropolitana, Eseg@.

U Redisefar la asignatura Razonamiento Basico de Formacion General
del Area Inicial, incorporando los elementos transversales definidos
anteriormente.

O Aplicar instrumentos y técnicas de evaluacién innovadores que
permitan valorar la incorporacion de los elementos transversales
definidos en la asignatura Razonamiento Basico de Formacion General
del Area Inicial y los efectos que sobre los estudiantes pueda tener esta

reforma.

1.4. Supuesto General

La metodologia de gestion del conocimiento establecida permite el intercambio
transdisciplinario entre profesores de distintas areas del conocimiento, para
evaluar el impacto de la aplicacion de ejes transversales en un curso del rea de

matematica.

1.5. Metodologia General

La presente investigacion estd considerada dentro del marco de las llamadas
investigaciones aplicadas, tomando en cuenta su grado de abstraccion. En estos
casos, cuando la aplicacién del conocimiento es exitosa, se traduce en planes o
lineamientos para su réplica o expansion a contextos similares, por lo que los

resultados tienen utilidad casi inmediata (Martinez Mediano, 1996). El alcance
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propuesto en la presente investigacion se extiende a la introduccion de cambios en
un proceso educativo con el proposito de buscar, dentro de lo especifico de un
contexto particular como lo es un curso de matematica en el Area Inicial de la
Universidad Metropolitana, lo que sea replicable para otros cursos. Para lograr la
aplicacion mencionada se requirid, por un lado, indagar los elementos que deben
ser considerados como claves en una posible reforma de los programas de esta
dependencia académica, siempre teniendo como premisa la necesidad de avanzar
hacia una mayor integracion disciplinar y, por otro lado, definir estrategias y
mecanismos para la construccion de los ambientes de aprendizaje en los que esa

integracion sea el norte.
A continuacion se presentan los aspectos de la metodologia utilizada para

la fundamentacion teorica y contextual, asi como la necesaria para el desarrollo

del marco empirico.

1.5.1. Metodologia para la fundamentacion tedrica y contextual

El marco tedrico o revision de la literatura implica la exposicion y analisis de
teorias, las conceptualizaciones, las perspectivas teodricas y en general, los
antecedentes que se consideren pertinentes como marco del estudio o

investigacion que se pretende realizar (Sampieri y otros, 2006).

La elaboraciéon del marco tedrico comprendié la revision de la literatura
correspondiente, tomada de distintos tipos de fuentes, que luego debid ser
ordenada por temas o teorias. Las fuentes fueron primarias, como libros, tesis,
publicaciones periddicas, revista cientificas, etc.; secundarias, en las que se
comentan brevemente articulos, libros y otros documentos; y terciarias, en las que
se destacan sitios web, directorios y catalogos (Sampieri y otros, 2006). En el caso

de la presente investigacion, una vez hecha la revision de la literatura desde las
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distintas fuentes consultadas, el criterio de organizacion fue el de los temas

relevantes para el problema planteado.

El marco contextual fue elaborado bajo la misma metodologia que se
expuso para el marco teorico, es decir, la revision de la literatura y de todos los
documentos en los cuales se hacia referencia al contexto de aplicacion que se

definio en el planteamiento del problema.

1.5.2. Metodologia para el desarrollo empirico

La metodologia empleada en la presente investigacion se baso en la propuesta de
Polya (1965) y de Schoenfeld (1997), al dividirla en cuatro etapas claramente
diferenciadas, atendiendo a los momentos que la investigacion ha afrontado y que
se asemejan a los tradicionales pasos en cualquier protocolo de solucion de

problemas:

O Preparacion del plan accién
O Definicién del plan
O Ejecucion del plan

O Evaluacion del plan de accién o logro de objetivos.

Estos cuatro pasos o etapas pretenden organizar la investigacién de modo
que pueda ser entendida en su propia dindmica y, sobre todo, entendida en su

particular secuencialidad.

En cada una de las etapas mencionadas, la metodologia empleada se bas6
en las propuestas de Martinez Mediano (1996), Martinez Miguélez, (1996),
Martinez Miguélez (1997), Borges (2003), Carrizo (2003), Martin-Moreno

(2003), Sampieri y otros (2006), segun las cuales se presenta, para cada estudio:
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El objetivo del estudio

Las hipotesis planteadas

Las dimensiones y variables

La poblacion y la muestra

Los instrumentos de recogida de datos

El procedimiento de analisis de los datos

UO0O0DD0ODDOD0ODO

Los estadisticos utilizados (Unicamente en la etapa de la investigacion

cuyo enfoque fue el cuantitativo).

1.5.2.1. Enfoque metodologico del marco empirico

Se considerd un enfoque metodoldgico mixto como alternativa indispensable para
esta investigacion. Un enfoque de esta naturaleza combina diversas orientaciones
en funcion de las necesidades que dentro del proceso de investigacion van

surgiendo (Sampieri y otros, 2006).

El enfoque mixto se define como aquél en el que se relne, analiza y
relaciona informacion de naturaleza cualitativa y cuantitativa en una misma
investigacion para dar respuesta al planteamiento de un problema complejo de
investigacion. Este enfoque, sin lugar a dudas, ofrece diversas ventajas, entre las
gue se destacan, el logro de una perspectiva mas precisa del fendbmeno que se
estudia; la facilidad para clarificar y formular el problema en cuestion, la
produccion de datos mas variados y completos por la multiplicidad de
observaciones disponibles; la versatilidad de la produccion tedrica debido a la
disposicion de suficientes procedimientos criticos de valoracion y, muy
especialmente, nos ofrece la mejor herramienta para investigar las complejas
relaciones que se aprecian en el mundo y los fendmenos que se estudian (Sampieri
y otros, 2006).
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El enfoque cualitativo, considerado dentro del enfoque mixto, se
fundamenta en una concepcion dinamica relacional entre la realidad y el sujeto,
donde se identifica un lazo inseparable entre el objeto y la subjetividad del sujeto,
asi como se concibe al objeto como ente que posee relaciones con los sujetos y
sus realidades, generando asi, significados (Borges, 2003). La perspectiva
metodoldgica cualitativa es consistente con una postura dialéctica desde el punto
de vista epistemologico, considerando ésta que el sujeto que observa el fendmeno
no es un sujeto pasivo sino por el contrario, puede considerarse un intelecto
“agente”. Esto significa que se concibe el conocimiento como el resultado de una

dialéctica entre sujeto y objeto de estudio (Martinez Miguélez, 1996).

En el enfoque cualitativo se destacan especialmente los instrumentos de
recogida de datos que privilegian la calidad de la informacion sobre la cantidad de
la misma. Algunos de los instrumentos que se utilizan dentro de este enfoque son
(Olabuenaga e Ispizua, 1989 y McKernan, 1996):

O El andlisis de contenido, como la técnica para extraer informacion
diversa a través de la lectura e interpretacion de toda clase de
documentos, especialmente de documentos escritos.

O El grupo de discusion o también llamado grupo focal, en la que una
muestra intencional de sujetos es reunida en un mismo momento y
lugar para obtener informacion o conocimiento sobre algo
especifico.

U Entrevista en profundidad, individuales o de grupo, que tiene la
ventaja sobre otros instrumentos de recoleccién de informacion,
que al realizarse cara a cara, permite al entrevistador indagar los
temas de relevancia a medida que aparezcan durante la sesion de

trabajo.
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El segundo enfoque utilizado, el cuantitativo, se fundamenta en la
concepcion de la ciencia en la que su funcion es el establecimiento de leyes
generales como respuesta al comportamiento de los eventos y objetos observados.
Asi, la explicacion de cualquier fendmeno, debe comenzar por su observacion,
para luego continuar con su descripcion, terminando con la busqueda de las
causas que lo producen. En este enfoque se destaca la importancia del
descubrimiento como base para ampliar el conocimiento a través de teorias. El
tipo de disefio de este enfoque esta especialmente indicado para apoyar la decision
referida a la continuidad o abandono de la propuesta, dado que se pretende
establecer comparaciones antes y después de la incorporacion de elementos o

competencias transversales en un determinado curso (Martinez Mediano, 1996).

1.5.2.2. Disefio de la investigacién

La presente investigacion, asumiendo el uso y aplicacion de los dos enfoques el
cualitativo y el cuantitativo, puede ser clasificada como una investigacion de
disefio mixto de tipo complejo. Algunas de las caracteristicas que permiten su
ubicacion dentro del tipo complejo estan asociadas, entre otras, a la recoleccién en
simultaneo de datos cuantitativos y cualitativos; a la cualificacién de datos
cuantitativos y cuantificacion de datos cualitativos; a que se involucran varios
disefios en el mismo estudio y finalmente a que se comparan datos de distinta

naturaleza (Sampieri y otros, 2006).

Para exponer la metodologia del marco empirico de forma organizada se
ha seleccionado un disefio metodoldgico en el que se identifican para cada estudio
independientemente de que el enfoque sea el cuantitativo o el cualitativo, los
siguientes aspectos: el objetivo del estudio, las hipdtesis planteadas, las
dimensiones o variables de interés, las poblaciones y muestras, los instrumentos

de recogida de datos y, por ultimo, los procedimientos de analisis de esos datos.
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Estos aspectos se reportaran en la proxima seccion para cada una de las etapas de

la investigacion.

1.5.2.3. Etapas de la investigacion empirica

La organizacién de la investigacion en cuatro etapas: preparacion del plan accién,
definicién del plan, ejecucion del plan y evaluacion del plan de accion o logro de
objetivos, tuvo como proposito estructurar el desarrollo de una investigacion que
se considera compleja. En ella participan distintos y dindmicos actores y cuyo
avance transita por los ajustes y redefiniciones inevitables que se generan en
procesos de investigacion permanentes. En cada una de estas etapas se
establecieron los requerimientos metodologicos para considerarse, practicamente,

una investigacion en si misma.

A continuacién se muestra un diagrama indicativo del proceso seguido en

esta investigacion, a través del desarrollo de las cuatro etapas.
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Diagrama 1. Fases de la investigacion
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1.5.2.3.1. Primera etapa: Preparacion del plan de accion. Analisis del capital
intelectual del Area Inicial y establecimiento de condiciones

En esta primera etapa 0 momento de la investigacion, la preparacion, el punto
focal estuvo en la determinacion de las condiciones que deben estar presentes, en
el marco de una institucion universitaria privada como lo es la Universidad
Metropolitana de Caracas, para la creacion y gestibn de un contexto
transdisciplinario de aprendizaje. Para esto se decidio organizar la investigacion

en dos estudios cualitativos:

O Estudio 1: Analisis del capital intelectual del Area Inicial para la
creacion y gestion de ambientes transdisciplinarios de aprendizaje.
U Estudio 2: Establecimiento de las condiciones que deben darse para la

creacion y gestion de estos ambientes.

Estudio 1
Andlisis del capital intelectual del Area Inicial para la creacion y gestion de

ambientes transdisciplinarios de aprendizaje.

Objetivo del estudio
Analizar el nivel de pertinencia y competencia que el Area Inicial tiene para
emprender los cambios necesarios en atencion a la posible creacion de contextos

transdisciplinarios de aprendizaje.

Hipotesis planteada
El Area Inicial ha generado una adecuada capacidad a lo largo de su historia para
emprender una reforma curricular importante en la direccion de una mayor

integracion disciplinar.
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Dimensiones y variables

Tabla 1. Dimensiones y variables del modelo de Kaplan y Norton

Dimensiones Variables

Financiera

De clientes o publico

De procesos internos

De aprendizaje y crecimiento

Indice Egresos/Ingresos

Ejecucion financiera de programa y proyectos propios

Numero de estudiantes inscritos
% de desercion

NUmero de estudiantes promedio por seccion
NUmero de participantes en programas adicionales
NUmero de instituciones educativas vinculadas a programas de la

dependencia

NUmero de proyectos de investigacion

NUmero de proyectos disefiados y ejecutados

Evaluacion de asignaturas
Procesos de auto evaluacion
NUmero de profesores

Nudmero de profesores realizando cursos de capacitacion
NUmero de profesores en procesos de estudio formales de maestria o

doctorado

Tabla 2. Dimensiones, elementos y variables del modelo de Gallego y Ongallo

Dimensiones Elementos

Capital humano

Capital estructural

Capital relacional

Valores y actitudes

Aptitudes

Capacidades
Cultura

Estructura
Dotacion tecnoldgica

Relaciones con los
destinatarios de los servicios

Relaciones con otras
entidades no lucrativas

Responsabilidad social

Variables

Voluntariedad

Solidaridad

Flexibilidad

Creatividad

Educacion formal
Conocimiento de los estudiantes
Aprendizaje

Trabajo en equipo

Liderazgo

Vision

Valores culturales

Clima social

Autonomia organizativa
Dinamismo organizativo
Dotacion de las tecnologias
Innovacion de proceso
Innovacion de gestion
Satisfaccion de los destinatarios de
los servicios

Procesos de relacion con los
destinatarios de los servicios
Conocimiento de otras
organizaciones similares

Base de aliados

Accion social

Cédigos de gobierno

Cédigos de conducta organizativa
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Poblacion y muestra
La poblacion considerada para este estudio fue la directiva del Area Inicial. La

muestra coincidio con la poblacion.

Instrumento de recogida de datos

Se utilizé el analisis documental o de contenidos para levantar la informacion
requerida para la aplicacion de los modelos de medicion del capital intelectual.
Adicionalmente se realizé una entrevista de validacion con la Directora del Area

Inicial.

Procedimiento de andlisis de datos

Una vez seleccionados los modelos de medicion de capital intelectual, se procedio
a identificar y definir los indicadores que se adecuaran al caso particular del Area
Inicial. Posteriormente se identificaron las variables y se tabularon los resultados

de los indicadores de cada dimensién.

Estudio 2
Establecimiento de las condiciones que deben darse para la creacion y gestion de

ambientes transdisciplinarios de aprendizaje.

Obijetivo del estudio
Definir las condiciones y restricciones para la creacién y gestion de ambientes
transdisciplinarios de aprendizaje en el Area Inicial de la Universidad

Metropolitana.

Hipotesis planteada
Las condiciones necesarias para que puedan crearse y gestionarse ambientes
transdisciplinarios de aprendizaje estan dadas en el Area Inicial de la Universidad

Metropolitana.
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Dimensiones y variables

Se analizaron tres dimensiones. El nivel de competencia alcanzado por el Area
Inicial a lo largo de su trayectoria, para emprender proyectos que trasciendan las
disciplinas involucradas, las condiciones y, posteriormente, las restricciones que
desde su perspectiva deben darse y estan presentes en la Unimet para generar la

propuesta descrita.

Poblacion y muestra
Con respecto a las poblaciones y muestras se definieron cuatro perspectivas de

analisis:

U Decisoria
0 Poblacion: Miembros del Comité de Decanos de la Universidad
Metropolitana.
0 Muestra: Coincidié con la poblacion.
U Conceptual
0 Poblacién: Comité del modelo educativo AcAd (Aprendizaje
Colaborativo en Ambientes Distribuidos) de la Universidad
Metropolitana.
0 Muestra: Coincidi6 con la poblacion.
U De planificacion
o Poblacion: Directores y Coordinadores del Area Inicial.
0 Muestra: Coincidié con la poblacién.
O De ejecucion
0 Poblacién: Profesores de todas las areas de conocimiento que
dictaran asignaturas del Area Inicial.
0 Muestra: Fueron seleccionados un profesor por cada area de

conocimiento a juicio del coordinador respectivo.

Ambientes transdisciplinarios de aprendizaje en contextos universitarios con el apoyo de un sistema de gestion del conocimiento 23



Instrumento de recogida de datos
El instrumento de recoleccion de informacion fue la trascripcion de las

grabaciones de las sesiones de los grupos de discusion o grupos focales.

Procedimiento de anélisis de datos

El andlisis de las transcripciones de los grupos de discusion, requirio la
categorizacion de la informacion obtenida. Una vez realizada la primera
categorizacion, se procedié a distinguir otras ideas subordinadas a las primeras y
que se constituyeron en sub-categorias. Por ultimo, las categorias fueron
agrupadas en dimensiones que atendieron a los objetivos planteados en este

estudio.

1.5.2.3.2. Segunda etapa: Definicion del plan de accion. Definicién y
validacion de ejes transversales

El proceso de la segunda etapa 0 momento de la investigacion, la definicion del
plan de accion, condujo a la determinacion de los elementos transversales que
debian ser incorporados en el curso de Razonamiento Basico de Formacién
General, como un primer paso para la construccién de los ambientes
transdisciplinarios de aprendizaje. En primer lugar se puso en marcha el prototipo
del sistema de gestion del conocimiento de la Universidad Metropolitana Eseg@
(Educacion Superior, Espacio para la Gestion y el Aprendizaje). A traves de este
portal de conocimiento se mantuvo un intenso intercambio entre los coordinadores
del Area Inicial con el propdsito de compartir ideas y posturas con relacion a los
elementos transversales que debian ser incorporados en los cursos. Después de
este intercambio, fue precisa la realizacion de grupos focales o de discusion y de
una sesion de trabajo para validar los ejes definidos con la participacion de los
profesores de todas las areas del conocimiento que se desempefian en el Area

Inicial. El proceso descrito se organizé en los siguientes estudios cualitativos:

24 Ambientes transdisciplinarios de aprendizaje en contextos universitarios con el apoyo de un sistema de gestion del conocimiento



O Estudio 1: Definicion de los ejes transversales a través del sistema de
gestion del conocimiento de la Universidad Metropolitana Eseg@.
U Estudio 2: Sesion de trabajo para la validacion de los ejes transversales

definidos.

Estudio 1
Definicion de los ejes transversales a través del sistema de gestién del

conocimiento de la Universidad Metropolitana Eseg@.

Objetivo del estudio

Definir los ejes transversales a incorporar en las asignaturas del Area Inicial como
una primera propuesta de ambientes transdisciplinarios de aprendizaje, a través
del prototipo del sistema de gestion del conocimiento de la Universidad

Metropolitana Eseg@.

Hipotesis planteada
Es posible definir y consensuar algunos ejes transversales para que sean

incorporados en todas las asignaturas del Area Inicial.

Dimensiones y variables

La Unica variable de interés en este estudio fue la opinion de los directivos del
Area Inicial (Directora y Coordinadores) acerca del tema de la
transdisciplinariedad y sus implicaciones en una reforma curricular para el Area

Inicial.

Poblacién y muestra

La poblacion para este estudio estuvo compuesta por la Directora y los siete
coordinadores de la directiva del Area Inicial. La muestra se redujo a la Directora
y a cuatro de los coordinadores debido a que fueron finalmente ellos quienes

decidieron participar.
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Instrumento de recogida de datos
El instrumento de recoleccién de informacion fue el espacio de foros de Eseg@
(Sistema de Gestion del Conocimiento de la Universidad Metropolitana) a través

del cual se establecio una intensa comunicacion a lo largo de ocho meses.

Procedimiento de analisis de datos

Para el andlisis de los foros de Eseg@, se requiri6 la categorizacion de la
informacién obtenida. Una vez realizada la primera categorizacion, se procedio a
distinguir otras ideas subordinadas a las primeras y que se constituyeron en sub-
categorias. Por ultimo, las categorias fueron agrupadas en dimensiones que

atendieron a los objetivos planteados en este estudio.

Estudio 2

Sesion de trabajo para la validacion de los ejes transversales definidos.

Objetivo del estudio
Validar, con el cuerpo profesoral del Area Inicial, la propuesta de ejes

transversales a ser incorporados en todas las asignaturas.

Hipotesis planteada
Los ejes transversales que se definan en el taller de validacidn con profesores del
Area Inicial, coincidiran con la propuesta elaborada por la Directora y los

Coordinadores del Area Inicial.
Dimensiones y variables

La Unica variable de interés fue la opinion de los profesores que participaron en el

taller o sesion de trabajo.
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Poblacion y muestra

La poblacion estuvo compuesta por 62 profesores de todas las areas de
conocimiento que estaban a cargo de alguna de las asignaturas del Area Inicial. La
muestra estuvo conformada por un total de 28 profesores que asistieron a la sesion

de trabajo.

Instrumento de recogida de datos
El instrumento de recogida de informacion fue un cuestionario con preguntas

vinculadas a una propuesta concreta de ejes transversales.

Procedimiento de andlisis de datos
Las respuestas al cuestionario los grupos de trabajo fueron agrupadas

cualitativamente con el propdsito de encontrar las coincidencias.

1.5.2.3.3. Tercera etapa: Ejecucion del plan de accion. Disefio y ejecucion del
programa de una asignatura del area de matematica

En la tercera etapa de la investigacion fueron necesarios distintos procedimientos
que permitieran la incorporacion de los ejes transversales en el curso de

Razonamiento Béasico de Formacion General:

O En primer lugar, se realizaron diversas reuniones de trabajo con el grupo
de profesores de la asignatura con el propdsito de compartir los objetivos a
lograr, la metodologia de trabajo con los estudiantes y las modificaciones
que debian ser incorporadas.

O En segundo lugar, fue necesaria la elaboracién de un proyecto pedagogico
original en el que se plasmaran los puntos focales de la aplicacién y que
sirviera de guia para el trabajo de profesores y estudiantes.

O En tercer lugar, se requiri6 plasmar los lineamientos del curso, los

contenidos y la metodologia propuesta en la plataforma educativa de la
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Universidad Metropolitana, Pl@tum, para lograr la informacion

homologada para las diversas secciones del curso.

Estudio 1
Disefio y ejecucion del programa para el curso de Razonamiento Bésico de

Formacién General con la incorporacion de los ejes transversales definidos.

Obijetivo del estudio
Disefiar y ejecutar un programa para el curso de Razonamiento Béasico de

Formacion General, con la incorporacion de los ejes transversales.

Hipotesis planteada
No se definieron hipotesis para este estudio, debido a que no se tenian
expectativas especificas con relacion a lo que seria el disefio propuesto, pues debia

ser elaborado en colaboracion con todos los profesores de la asignatura.

Dimensiones y variables
En este caso no se definieron variables sino que se definié un objeto de estudio

que fue precisamente la propuesta de disefio.

Poblacion y muestra

La poblacién de interés fueron los profesores del area de matematica a quienes les
correspondia la aplicacion de la propuesta de disefio elaborada con la
incorporacion de los ejes transversales. La muestra en este estudio coincidié con

la poblacion.

Instrumento de recogida de datos
El instrumento para obtener los datos fue la informacion recogida en las sesiones
de trabajo semanal con los profesores del curso de Razonamiento Béasico de

Formacion General.
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Procedimiento de analisis de datos
De cada sesion de trabajo con los profesores se derivaron orientaciones para el
disefio y la ejecucion del programa para la asignatura de Razonamiento Bésico de

Formacion General.

1.5.2.3.4. Cuarta etapa: Evaluacion del plan de accién. Evaluacion inicial y
final de la actitud hacia la matematica

En la cuarta etapa de la investigacion se realizo la evaluacion del plan de accién,
al incorporar los elementos transversales en el curso de Razonamiento Basico de
Formacion General, bajo un enfoque cuantitativo y a través de la aplicacion de
una escala de actitudes hacia las matematicas al inicio y al cierre del periodo

analizado. Este proceso se organizé en tres estudios.

Estudio 1
Evaluacion de la actitud hacia la matematica de los estudiantes del curso de
Razonamiento Basico de Formacién General, antes de la implementacion del

programa disefiado.

Obijetivo del estudio

Medir el nivel de actitud hacia la matematica, antes de la implementacién del
programa, a un grupo de estudiantes del curso de Razonamiento Béasico de
Formacion General y explorar las relaciones que pudiera tener en relacion a

variables como el género, edad e intencion de carrera.
Hipotesis planteada

La actitud inicial hacia la matematica es desfavorable en los estudiantes de la

asignatura Razonamiento Basico de Formacion General.
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Hipotesis particulares
1. La actitud hacia la matemética no es significativamente distinta por
género.
2. La actitud hacia la matematica no es significativamente distinta por
edad.
3. La actitud hacia la matematica es significativamente distinta por

intencion de carrera.

Dimensiones y variables

Las variables de estudio que serviran de base para la presentacion de los
resultados fueron: la actitud hacia la matematica de los estudiantes como variable
dependiente y la edad, el género y la intencion de carrera como variables

independientes.

Poblacion y muestra

La poblacion total ascendio a 517 estudiantes, inscritos al inicio del periodo
analizado, de los cuales pudieron ser ubicados 464 el dia en que se aplicd la
escala. Se pretendié encuestar a toda la poblacion, sin embargo, resultd una
muestra intencional no probabilistica y se obtuvo una cobertura del 89,7% de la

poblacion de estudiantes del curso Razonamiento Basico de Formacién General.

Instrumento de recogida de datos
La escala utilizada para la presente investigacion fue la llamada Escala de

Actitudes hacia la Matematica en Universitarios EAHM-U.

Procedimiento de analisis de datos
Para el analisis de los datos se uso el programa Excel de Microsoft Office como
medio para tabular, organizar, representar y calcular las medidas descriptivas

como resumen de la informacién obtenida de la aplicacion inicial de la escala
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EAHM-U. Y también para la realizacion de las pruebas no paramétricas en el

contraste de las hipotesis definidas.

Estadisticos utilizados
Los estadisticos utilizados en este estudio fueron:

O El estadistico z para la diferencia de las distribuciones de frecuencia
relativas de dos poblaciones (prueba U de Mann-Whitney para muestras
aleatorias independientes, con a=0,05).

U La prueba H para la diferencia de ubicacion de k poblaciones (prueba de
Kruskal-Wallis, con a=0,05).

Estudio 2
Evaluacion de la actitud hacia la matematica de los estudiantes del curso de
Razonamiento Basico de Formacion General, después de la implementacion del

programa disefiado.

Obijetivo del estudio

Medir el nivel de actitud hacia la matematica después de la implementacion del
programa a un grupo de estudiantes del curso de Razonamiento Basico de
Formacion General y explorar las relaciones que pudiera tener en relacion a

variables como el sexo, edad e intencién de carrera.

Hipotesis planteada
La actitud final hacia la matematica es favorable en los estudiantes de la

asignatura Razonamiento Basico de Formacion General.
Hipotesis particulares

1. La actitud hacia la matematica no es significativamente distinta por

género.
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2. La actitud hacia la matematica no es significativamente distinta por
edad.
3. La actitud hacia la matematica es significativamente distinta por

intencién de carrera.

Dimensiones y variables

Las variables de estudio que servirdn de base para la presentacién de los
resultados fueron: la actitud hacia la matematica de los estudiantes como variable
dependiente y la edad, el género y la intencion de carrera como variables

independientes.

Poblacion y muestra

Para la aplicacion final del instrumento seleccionado, Escala de Actitud Hacia la
Matemaética en Universitarios (EAHM-U), fueron tomadas en cuenta las quince
(15) secciones del curso Razonamiento Basico de Formacion General al finalizar
el periodo analizado con un total de 465 estudiantes. La muestra se redujo a 317

estudiantes lo que representa el 68,2% de la poblacion.

Instrumento de recogida de datos
La escala utilizada para la presente investigacion fue la llamada Escala de

Actitudes hacia la Matematica en Universitarios EAHM-U.

Procedimiento de analisis de datos

Para el analisis de los datos se uso el programa Excel de Microsoft Office como
medio para tabular, organizar, representar y calcular las medidas descriptivas
como resumen de la informacion obtenida de la aplicacion inicial de la escala
EAHM-U. Y también para la realizacién de las pruebas no paramétricas en el

contraste de las hipdtesis definidas.
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Estadisticos utilizados
Los estadisticos utilizados en este estudio fueron:

U El estadistico z para la diferencia de las distribuciones de frecuencia
relativas de dos poblaciones (prueba U de Mann-Whitney para muestras
aleatorias independientes, con a=0,05).

O La prueba H para la diferencia de ubicacion de k poblaciones (prueba de
Kruskal-Wallis, con a=0,05).

Estudio 3
Comparacion entre la actitud inicial y final de los estudiantes del curso de

Razonamiento Basico de Formacidn General hacia la matematica.

Objetivo del estudio
Comparar el nivel de actitud inicial con el nivel de actitud final hacia la
matematica de un grupo de estudiantes del curso de Razonamiento Basico de

Formacion General.

Hipotesis planteada
La actitud final hacia las matematicas de los estudiantes de la asignatura
Razonamiento Basico de Formacion General mejora significativamente después

de la implementacion del programa disefiado.

Hipotesis particulares
1. La actitud hacia la matematica no es significativamente distinta por
género antes y después de la implementacion.
2. La actitud hacia la matematica no es significativamente distinta por
edad antes y después de la implementacion.
3. La actitud hacia la matematica es significativamente distinta por

intencion de carrera antes y después de la implementacion.
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Dimensiones y variables

Las variables de estudio que serviran de base para la presentacion de los
resultados fueron: la actitud hacia la matematica de los estudiantes como variable
dependiente y la edad, el género y la intencion de carrera como variables

independientes.

Poblacion y muestra

Como poblacion fueron consideradas las quince (15) secciones del curso de
Razonamiento Basico de Formacion General. El total de estudiantes se redujo de
517 a 465 al finalizar el curso, por tanto se tom6 como poblacién el total de
estudiantes que iniciaron y concluyeron el curso. La muestra estuvo conformada

por un total de 317 estudiantes que representan el 68,2% de la poblacion.

Instrumento de recogida de datos
La escala utilizada fue la de Actitudes hacia la Matematica en Universitarios
EAHM-U.

Procedimiento de analisis de datos

Para el analisis de los datos se uso el programa Excel de Microsoft Office como
medio para tabular, organizar, representar y calcular las medidas descriptivas
como resumen de la informacién obtenida de la aplicacion inicial de la escala
EAHM-U. Y también para la realizacion de las pruebas no paramétricas en el

contraste de las hipdtesis definidas.

Estadisticos utilizados
Los estadisticos utilizados en este estudio fueron:
QO El estadistico z para la diferencia de ubicacion de las distribuciones de dos
poblaciones (prueba de Wilcoxon de rangos con signos para muestras

aparejados, con a=0,05).
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O El estadistico z para la diferencia de las distribuciones de frecuencia
relativas de dos poblaciones (prueba U de Mann-Whitney para muestras
aleatorias independientes, con a=0,05).

U La prueba H para la diferencia de ubicacion de k poblaciones (prueba de
Kruskal-Wallis, con a=0,05).

O EIl estadistico z para la pendiente de la recta de regresion para los
resultados de la escala de actitud hacia la mateméatica EAHM-U, antes y

después de la intervencion (a=0,05).

1.6. Presentacion de la investigacion

La presente investigacion pretende aportar los resultados de un primer
acercamiento a los que se definirin como ambientes transdisciplinarios de
aprendizaje, a través de la incorporacion de ejes transversales en un curso de
matemética del Area Inicial de la Universidad Metropolitana. El objetivo
propuesto se considerara exitoso si se asume la indispensable participacion y
colaboracion de todos los profesores que comparten la tarea de mediar en el

aprendizaje de los estudiantes de nuevo ingreso.

Para el logro de lo anteriormente declarado, la presente investigacion ha

sido estructurada en siete partes:

La parte I, que comprende el marco introductorio y abarca el capitulo 1.
En él se desarrolla el planteamiento del problema, la justificacién, los objetivos, el
supuesto general de la investigacion y la metodologia a través de la cual se

propone su desarrollo.

La parte Il, que comprende el marco tedrico y abarca los capitulos 2, 3, 4 y

5. En ellos se han incorporado diversos aspectos de caracter tedrico que soportan
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el aprendizaje en contexto transdisciplinarios y en ambientes de colaboracion.
Estos temas, el de transdisciplinariedad y el de gestion del conocimiento
conforman los capitulos 2 y 3 del marco tedrico. Posteriormente se incorporan los
capitulos 4 y 5 que abordan los temas de ejes transversales en educacion y
aprendizaje de la matematica, por ser esos aspectos los que consolidan la

propuesta didactica que aqui se presenta.

La parte 111 comprende el marco contextual y abarca el capitulo 6. En esta
parte se expone el contexto geografico y especifico de la investigacion. En él se
describe el sistema educativo venezolano y el contexto de la Universidad
Metropolitana dentro de ese sistema. El contexto también contiene la exposicion
de las caracteristicas y antecedentes del curso de Razonamiento Bésico de
Formacion General en el cual se planteard la incorporacion de los ejes
transversales como primera aproximacion a los ambientes transdisciplinarios de
aprendizaje. Para cerrar este marco contextual se perfilan los elementos que
caracterizan el sistema de gestibn del conocimiento de la Universidad
Metropolitana: Eseg@ (Educacion Superior, Espacio para la Gestion y el

Aprendizaje).

La parte IV comprende el marco empirico y abarca los capitulos 7, 8, 9, 10
y 11. La investigacion ha atravesado cuatro grandes etapas: preparacion de un
plan de accidn, definicion de ese plan, ejecucién del plan y evaluaciéon de los
logros del plan, por lo que el marco empirico se inicia con una introduccién para
expresar con claridad lo que se desarrolla en cada etapa. A continuacion se

desarrollan las cuatro etapas de la investigacion empirica.
La parte V comprende las conclusiones y la prospectiva y abarca el

capitulo 12. Se presentan las conclusiones de la investigacion, asi como la

prospectiva que se desea compartir.
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La parte VI comprende las fuentes documentales. Estd organizada en dos

apartados: bibliografia y webgrafia.

La parte VII estd compuesta por los anexos necesarios para soportar los

resultados de la investigacion.
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PARTE II:
MARCO TEORICO

Capitulo 2. Transdisciplinariedad, una vision posible para el aprendizaje y la
integracion

2.1 . El concepto de transdisciplinariedad

2.2 . Fundamentos y caracteristicas de la transdisciplinariedad

2.3 . Implicaciones de la transdisciplinariedad en educacion

Capitulo 3. Gestion del conocimiento, comunicacion y aprendizaje en
contextos globales

3.1. Un contexto para la gestion del conocimiento

3.2. Capital intelectual, comunicacion y gestion del conocimiento

3.3. Aprendizaje y ensefianza en contextos globales

3.4. Sistemas de gestion del conocimiento

3.5. Herramientas tecnolégicas para el apoyo en la gestion del conocimiento

Capitulo 4. Ejes transversales, los pilares de una propuesta transdisciplinaria
4.1. Ejes transversales en educacion

4.2. El eje transversal de lenguaje

4.3. El eje transversal de procesos cognitivos

4.4. El eje transversal de historia

Capitulo 5. Aprendizaje de la matematica

5.1. Concepcidn constructivista del pensamiento matematico

5.2. La importancia de los afectos en el aprendizaje de la matematica

5.3. El lenguaje cotidiano y técnico como negociador de significados matematicos
5.4. Los procesos cognitivos en el desarrollo de estrategias para el aprendizaje de
contenidos matematicos

5.5. Historia de la matematica como estrategia didactica






“La transdisciplinariedad...tal como se practica, es un
sillon vacio en el que todos ambicionan sentarse;
corresponde a uno de los principales fines en la feria de
las vanidades intelectuales”

Gudsdorf

Transdisciplinariedad: una vision posible para el aprendizaje y la
integracion

Introduccion

El concepto de transdisciplinariedad ha sido considerado como un recorrido
necesario en lo que se refiere a los alcances de la educacion en el siglo XXI. La
razén fundamental de esta declaracion esta centrada en la necesidad de lograr
mayores y mas profundos acercamientos en el camino de la integracion disciplinar
que, después de padecer la atomizacién y desagregacion entre las distintas areas
del conocimiento, parece haber agotado su poder de desarrollo de nuevos y mas
pertinentes conocimientos que resuelvan los problemas complejos de la actual

sociedad del conocimiento y de la informacion.

Para entender el concepto de transdisciplinariedad y sus implicaciones,
sobre todo en contextos educativos, el presente capitulo ha sido dividido en tres
apartados, intentando responder a las preguntas: ¢qué es transdisciplinariedad?,
¢cuales son sus fundamentos y caracteristicas? y, muy especialmente, ¢qué

implicaciones en el area educativa puede tener la consideracion de ese concepto?



2.1. El concepto de transdisciplinariedad

El concepto de transdisciplinariedad es atribuido convencionalmente a la primera
Conferencia Internacional sobre Transdisciplinariedad realizada en el afio 1970.
Ademas de explicar ampliamente los conceptos de multidisciplinariedad,
pluridisciplinariedad e interdisciplinariedad, la definicion genérica dada en esa
ocasion al término de transdisciplinariedad se referia a “un sistema comun de

axiomas para un conjunto de disciplinas”.

Si acudimos como primera tarea a un diccionario de la lengua espafiola, el
simple analisis de los prefijos “pluri”, “multi”, “inter” y “trans” nos permite
agruparlos y distinguirlos en dos conjuntos. El primero, formado por los prefijos
“pluri” y “multi”, cuyo significado apunta a la idea de cantidad: varios, muchos.
En el caso del segundo conjunto, es facil percibir que estan presentes relaciones
reciprocas, interdependencia, intercambio e interpenetracion, es decir, aparecen no

solo varios objetos, sino las posibles relaciones entre ellos.

Por su parte, Nicolescu (1999) (actual presidente del Centro Internacional
de Investigaciones y Estudios Transdisciplinarios, CIRET), expresa que la
transdisciplinariedad es lo que simultaneamente es entre las disciplinas, a través
de las diferentes disciplinas y mas alla de toda disciplina. Del mismo modo,
advierte que su finalidad es la comprension del mundo actual e insiste en que uno

de los imperativos en la actualidad es la unidad del conocimiento.

Para Edgar Morin (en Ander-Egg, 1999), la transdisciplinariedad se refiere
a menudo a esquemas cognitivos que pueden atravesar las disciplinas, con una
“virulencia” que las pone en serios inconvenientes. Como lo destaca Morin, estos
complejos términos como el de interdisciplinariedad o transdisciplinariedad han

estado ejerciendo un papel importante en la historia de las ciencias, por lo que
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deben ser rescatadas las nociones que las han guiado, que no son otras, que las de

articulacién y proyecto coman.

Por su parte, Martinez (2004) expresa que los estudios transdisciplinarios
ponen el énfasis en la congregacion de conocimientos, en su interaccion e
integracion reciprocas y mas aun, en su transformacion y superacién. Del mismo
modo, Martinez (2003: p.107), comenta que la intencion de este movimiento
intelectual como €l lo define, es “superar la parcelacion y fragmentacion del
conocimiento que reflejan las disciplinas particulares...y su incapacidad para

comprender las complejas realidades del mundo actual”.

En el caso de Carrizo (2003), desde la perspectiva de lo se ha llamado el
pensamiento complejo, donde las operaciones logicas dominantes del
razonamiento son la distincién, la conjuncién y la implicacion, sugiere que lo que
la transdisciplinariedad potencia y dispensa es la aptitud para “pensar en red”,
definiendo justamente como estrategia, la reformulacion de las clases de
pensamiento para enfrentar, desde una mirada compleja, el conocimiento de la

realidad.

Para Ander-Egg (1999), la transdisciplinariedad es una perspectiva
epistemoldgica que va mas alla de la interdisciplinariedad y por lo tanto, pretende
borrar los limites que existen entre las disciplinas ademas de perseguir la
interpenetracion entre ellas. Sugiere que se trata del nivel maximo de la
interdisciplinariedad. En este sentido, Gudsdorf (en Ander-Egg 1999), la describe

como: “...la idea de una trascendencia, de una instancia cientifica capaz de
imponer su autoridad a las disciplinas particulares; designa quizas un hogar de
convergencia, una perspectiva de objetivos que reunird en el horizonte del saber,
segun una dimensién horizontal o vertical, las intenciones o preocupaciones de

las diversas epistemologias...tal como se practica, es un sillon vacio en el que
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todos ambicionan sentarse; corresponde a uno de los principales fines en la feria

de las vanidades intelectuales™.

Para Kockelmans (en Thompson, 2003), la transdisciplinariedad es un
marco comprensivo que aborda el asunto de la integracion y la necesaria
conceptualizacién comun del mundo. Para este autor, el foco de la discusion esta
en la busqueda de una filosofia integradora de las ciencias promoviendo una
actitud que permita la contribucién de todas las disciplinas en una seria reflexion

mas alla de las ciencias, con un caracter critico y filoséfico.

Mientras tanto, para Marin (1997), la transdisciplinariedad busca la
unificacion de los saberes teniendo como punto de partida criterios universales y
una articulacion transparente que relacione a todas las ciencias de un modo
sistematico. Segun este autor, asi podria lograrse un verdadero reflejo de la

realidad completa.

Piaget (en Posada, 2003) por su parte, define la transdisciplinariedad como
la etapa superior de integracion disciplinar, donde es posible la construccion de
sistemas de axiomas comunes, sin limites definidos entre las disciplinas, basadas
en objetivos comunes y en la unién cultural y epistemolégica de los objetos de

estudio.

Como puede apreciarse, en todas las definiciones previas se identifican dos
focos de atencion para la transdisciplinariedad; por un lado, un foco vinculado a la
unificacion de todas las disciplinas en una sola; y, por otro, el foco esta en la
unificacion de una vision del mundo, pretendiendo una conceptualizacion comdn

de la cultura y de la concepcion del conocimiento y de los sujetos que conocen.

Ahora bien, es importante revisar el camino por el cual podemos llegar a

comprender el concepto de la transdisciplinariedad como el limite de la
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integracion disciplinar. Pareciera que ese camino debe transitar por los conceptos
de multidisciplinariedad y de interdisciplinariedad para llegar finalmente al de
transdisciplinariedad. En todos los casos, estas clasificaciones se corresponden
con la definicion del grado de cooperacion e integracion de las distintas
disciplinas que en un momento dado se afilian para poner en practica enfoques

relacionales (Sarrate, 1997).

La multidisciplinariedad, desde el punto de vista de la préctica educativa,
esta referida a la simple yuxtaposicion de diferentes materias que se ofrecen de
manera simultnea, lo que conduce a la poca transferencia de aprendizajes entre
las disciplinas generando el desinterés del que aprende. En este contexto, la
interdisciplinariedad implica un compromiso y decision de construir un marco
comudn en el que las disciplinas participantes son modificadas e integradas de
forma que pueden depender unas de otras. El aprendizaje en contextos
interdisciplinarios es tal que se propicia su transferencia a otros marcos
disciplinares, sin embargo, se corre el riesgo de perder las relaciones jerarquicas

conceptuales y procedimentales (Sarrate, 1997).

Por otra parte, para Posada (2003) la multidisciplinariedad puede definirse
como el nivel inferior de integracion, y ocurre cuando frente a una situacion,
problema o interrogante, se busca apoyo en varias disciplinas sin que la
interaccién que alli se da contribuya a cambiarlas, modificarlas o enriquecerlas.
Cuando la cooperacidn entre las disciplinas trae consigo interacciones verdaderas,
como en el caso de la interdisciplinariedad, el enriquecimiento es mutuo y llegan a
definirse marcos conceptuales méas generales que permiten que las disciplinas en

contacto se modifiquen y lleguen a tener relaciones de dependencia.
Para Motta (1999) a través del uso de un ejemplo en el que sugiere el

analisis de una obra de arte por parte de historiadores, fisicos, quimicos y

matematicos, el analisis multidisciplinario estaria definido por el estudio de un
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objeto de una disciplina por varias disciplinas a la vez. Como se observa, este
analisis desborda a las disciplinas, pero su interés sigue estando en el contexto de
los objetivos de una disciplina particular. La interdisciplinariedad en cambio tiene
como objetivo transferir metodos de unas disciplinas hacia otras pero, a pesar de
que de nuevo se desbordan las disciplinas, seguimos estando dentro de los

objetivos y contextos de la investigacion disciplinaria.

Si ahora revisamos el concepto de multidisciplinariedad dentro del marco
de la investigacion cientifica, como lo expresa Martinez (2003), estamos en
presencia de varios investigadores colaborando en un proyecto comudn. En este
caso, la integracion podria estar restringida a una introduccion comun y tal vez a
algun nivel de acuerdos de términos o conceptos para lograr la comprension de lo
que se publica, pero los resultados reales siguen estando en el marco de cada
disciplina. En el caso de la investigacion interdisciplinaria, la integracién ocurre
desde el momento en que se formula el proyecto, tratando cada uno de los
miembros de tener en cuenta los puntos de vista de los deméas investigadores.
Ademas de una verdadera integracion de conceptos y términos, se observa una

real integracion de resultados.

El diagrama (2) que se muestra a continuacion es una adaptacion de dos
diagramas tomados de Posada, (2003) y Marin (1997), en el que puede apreciarse
una representacion de lo que podrian ser los grados sucesivos de la integracion
disciplinar. Para cada uno de estos autores, el concepto de transdisciplinariedad se
alcanza en la medida en que se sepa transitar por los distintos niveles de
integracion entre las disciplinas. En efecto, es posible pensar en un “continuo” en

el cual la transdisciplinariedad es el extremo superior.
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Diagrama 2. Procesos de integracion disciplinar

Cjcvg g)b Interdisciplinariedad

Multidisciplinariedad

Transdisciplinariedad

Monodisciplinariedad

Como se observa en la gréfica, la monodisciplinariedd puede asociarse con
la idea de un sistema formado por una disciplina y un problema, sin ninguna
relacion con otras disciplinas. Un poco mas adelante en el proceso de integracion
disciplinar, se encuentra la multidisciplinariedad, en la que se establecen caminos
en una sola direccion con el propdsito de resolver un problema. En la siguiente
etapa de la cadena, se puede apreciar la interdisciplinariedad como un sistema en
el que las interacciones mutuas y los intercambios son visibles y multiples, y
nuevamente el propoésito es resolver un determinado problema. Finalmente, la
transdisciplinariedad esta representada como un sistema mas complejo, donde la
integracion surge de la vision de las partes en términos de un proyecto de
conocimiento que los abarca a todos, de tal forma que la coordinacion del sistema

esta orientada por la finalidad comun de todos los subsistemas.

Los objetivos propuestos en la presente investigacion orientan a
seleccionar, entre todas las definiciones, la expresada por Martinez (2003): “El
verdadero espiritu de la transdisciplinariedad va mas alla de todo lo que
practicamente se estd haciendo hasta el presente: su meta o ideal no s6lo consiste
en la unidad del conocimiento, que es considerada como un medio, sino que
camina hacia la auto transformacién y hacia la creacion de un nuevo arte de

vivir... Con el didlogo como instrumento operativo, se pretende asimilar, o al
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menos, comprender, las perspectivas y el conocimiento de los otros, sus enfoques
y puntos de vista, y también desarrollar, en un esfuerzo conjunto, los métodos, las
técnicas y los instrumentos conceptuales que faciliten o permitan la construccion
de un nuevo espacio intelectual y de una plataforma mental y vivencial

compartida”

Evidentemente, parece una declaracion muy ambiciosa y dificil de
concretar en el caso de las propuestas educativas; sin embargo, a través de la
delimitacion de los fundamentos y caracteristicas de la transdisciplinariedad,
ademas de algunas exigencias de organismos que como la UNESCO han hecho a
las universidades, se tratara de adecuar este concepto para el espacio de los

aprendizajes universitarios.

Al hacer una revision cuidadosa de las definiciones anteriores, podemos
ubicar como contexto para cualquiera de los niveles de integracién posible, a entes
tan distintos como: objetos de conocimiento, metodologias de trabajo, grupos de
personas o, incluso, reformas curriculares completas. En el caso de objetos de
conocimiento transdisciplinarios, podemos considerar, por ejemplo, cualquier
problema real: el crimen, la pobreza, la basura, la contaminacion, etc. Cuando
hablamos de metodologias de trabajo transdisciplinarias, bastaria proponer el
método cientifico. Este método que se aplica en muchas ciencias, no esta ligado
especificamente a una disciplina. También un grupo de personas trabajando
juntas, compartiendo objetivos, coincidiendo en un lenguaje y aportando
soluciones consensuadas a retos y problemas, podria ser un ejemplo de grupo
transdisciplinario. Finalmente, y es precisamente el contexto de este trabajo de
investigacion, existe la posibilidad de proponer una reforma curricular
transdisciplinaria que por sus caracteristicas trascienda a las disciplinas y se

constituya en una forma de educar para la sociedad global.
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2.2. Fundamentos y caracteristicas de la transdisciplinariedad

Luego de esta revision sobre el concepto de transdisciplinariedad, es importante
resefiar los fundamentos y caracteristicas mas relevantes de este “movimiento”.
Para esto, introduciremos este apartado con la exposicion de la Ilamada Carta de
la Transdisciplinariedad, cuya emision estd ubicada en el Primer Congreso
Mundial de Transdisciplinariedad, en Portugal, en noviembre de 1994 (CIRET,
1994).

La carta consta de 14 articulos precedidos por una serie de consideraciones
que sefialan los elementos mas algidos de la crisis que actualmente sacude al
mundo, producto del aumento sin precedentes del saber, debido a la proliferacion
de disciplinas tanto académicas como no académicas, la complejidad del mundo
en que estamos envueltos, la separacién cada vez mas evidente entre unos
conocimientos en increible aumento y un ser humano cada vez mas empobrecido;
y, por ultimo, las desigualdades enormes que estan cada vez mas presentes entre
los que poseen parte del conocimiento, o al menos tienen acceso al él y los que no

lo tienen.

Con estas consideraciones como marco de referencia, la carta de la
transdisciplinariedad se establece como un conjunto de principios, que deben ser
vistos como un “contrato moral para toda la comunidad de espiritus

transdisciplinarios”.

En primer lugar, se hace mencion a la incompatibilidad de circunscribir al
ser humano a un concepto Unico y de diluirlo en estructuras formales con la visién
transdisciplinaria, sefialando ademas que esta vision esta ligada, necesariamente, a
la existencia de distintos niveles de realidad, con diferentes Idgicas y excluyendo
la opcion de reducir cualquier realidad a un solo nivel. Declara también a la

transdisciplinariedad como complementaria de las disciplinas, emergiendo de las
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relaciones entre ellas y ofreciendo una vision nueva de la realidad y la naturaleza.
Se expresa la necesidad de busqueda, en la transdisciplinariedad, de una mayor

apertura de todas las disciplinas para los que deseen atravesarlas y trascenderlas.

Més adelante, se pronuncia sobre la necesidad de unién tedrica y préactica
del significado “a través” y “mas alld” de las disciplinas. En este sentido, destaca
el requerimiento de una “racionalidad abierta” en la que nuevas visiones de
definicion y objetividad nos ofrezcan posibilidades reales de enriquecimiento, con
la eventual apertura de la vision transdisciplinaria sobre el dominio de las ciencias
exactas, apoyando el didlogo y la reconciliacién de éstas con las ciencias
humanas, el arte, la literatura, la poesia y la experiencia interior de las personas.
De hecho se destaca en la Carta, especificamente, la necesidad de una actitud
abierta hacia los mitos y las religiones respetando las posturas de todos, al
extremo de declarar que no existe un lugar cultural cuyo privilegio le permita
juzgar a ninguna otra cultura, definiendo incluso el enfoque transdisciplinario
como trascultural. Méas aun, se declara precisamente diferente de una religion, de

una filosofia, incluso se aleja de la pretension de ser una ciencia de las ciencias.

Otros articulos de la carta, declaran a la transdisciplinariedad en relacion a
la multidisciplinariedad y a la interdisciplinariedad, como multirreferencial y
multidimensional, expresando la posibilidad de considerar incluso, horizontes méas
alld del tiempo, del espacio y de la historia. En este sentido, se expresa la
obligatoriedad de considerar el derecho de los seres humanos a pertenecer a una
nacion pero sobre todo a la Tierra, en la busqueda de la conservacion de nuestro

planeta.

En los articulos finales se hace referencia a la necesaria reevaluacion del
papel de la intuicion, de la imaginacion, de la sensibilidad y del cuerpo humano en
la transmision de los conocimientos, sefialando que la auténtica educacion debe

ensefiar a contextualizar, sintetizar y generalizar. También se pronuncia con
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relacion a la economia transdisciplinaria, advirtiendo que la economia debe estar

al servicio del ser humano y no al revés.

En particular el articulo 13, destaca el papel de la ética transdisciplinaria y
la consecuente y pertinente actitud de didlogo y discusion, declarando que el saber
que se intercambia debe guiarnos a la comprension compartida basada en el
respeto indudable a todas las posturas, sobre todo en el marco de la vida comdn

gue nos une sobre la misma casa, la Tierra.

Para finalizar, el articulo 14 y ultimo, declara como caracteristicas
fundamentales de la vision y actitud transdisciplinaria, el rigor, la apertura y la
tolerancia. Rigor en la argumentacion, apertura hacia lo desconocido y tolerancia

hacia las verdades e ideas distintas a las nuestras.

Una vez revisada la Carta de la Transdisciplinariedad como documento
base de lo que se ha dado en llamar el espiritu transdisciplinario, es importante
profundizar un poco mas en los pilares, fundamentos y caracteristicas de este
ualtimo nivel de integracion disciplinar, debido a la complejidad y relevancia de

los planteamientos mencionados.

En una primera aproximacion, se analizaran los llamados pilares del nuevo
abordaje de la metodologia de la investigacion transdisciplinaria (Nicolescu,
1999): los distintos niveles de realidad, la logica del tercero incluido y la
complejidad. El primer pilar, nos permite llenar el espacio entre las disciplinas, de
tal forma que podemos encontrar lo que esta entre y a través de las disciplinas, a
diferencia de lo que supone el pensamiento clasico, para el cual la vision
piramidal del conocimiento esta totalmente ocupada por las disciplinas. De hecho,
para el pensamiento clasico “la transdisciplinariedad es un absurdo porgque no
tiene objeto” (Nicolescu, 1999), sin embargo, la transdisciplinariedad acepta la

existencia del pensamiento cléasico, pero considera que su capacidad de aplicacion
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es limitada. La razén fundamental es que la realidad y sus distintos niveles de
percepcion son complejos y variados, englobando al sujeto, al objeto y a lo
sagrado. Como lo comenta Nicolescu (1999): “...l1a realidad reducida al sujeto
destruy6 a las sociedades tradicionales, la realidad reducida al objeto conduce a
los sistemas totalitarios y la realidad reducida a lo sagrado conduce a los

fanatismos e integrismos religiosos™

El segundo pilar, la logica del tercero incluido, permite describir la
estrecha relacion y consistencia necesarias entre los distintos niveles de realidad,
con el proposito de elaborar una estructura abierta y unificada para el mundo
(Thompson, 2003). Este pilar, mas que ningln otro, representa un concepto de
extrema importancia por su capacidad de darle forma a la indudable presencia de
incongruencias y contradicciones entre las distintas concepciones y visiones del
mundo y de los aportes que representaria para el conocimiento. En efecto, esta
I6gica es la que puede ser compatible con el estudio de las realidades complejas,
porque nos permite atravesar las fronteras de las distintas disciplinas,
permitiéndonos la creacion de iméagenes més claras, completas, integradoras y en
definitiva, mas verdaderas (Martinez, 2003). Consiste, en efecto, en reconocer que
puede darse lo blanco (A, ponerse, tesis), lo negro (no A, oponerse, antitesis) v,

entre ellos, lo gris (A y no A, componerse, sintesis).

El tercer pilar que declara Nicolescu (1999), la complejidad, obliga a la
eliminacion de la homogeneizacion, reemplazando la reduccion y simplificacion
con un nuevo principio de realidad que surge de la relacién y coexistencia de una
estructura abierta y de una diversidad compleja (Thompson, 2003). Complejo
significa lo que esta tejido junto, es decir, cuando no es posible separar los
distintos elementos que constituyen un todo. Esta denominacion de complejidad
se corresponde con el pensamiento complejo que sugiere Morin (1996), en el que
propone caminar hacia una reforma del pensamiento, que supere las formas de

produccién del saber que limitan el conocimiento del todo al de las partes y lo
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descontextualizan, inscribiéndose en el marco de la causalidad universal,
transitando hacia una nueva forma de pensar en la que se implique y distinga,
conjugando y aceptando la incertidumbre. En efecto, como lo sefiala Morin (1996)
las operaciones l6gicas dominantes deben ser otras, cambiar de las operaciones de
reduccion y disyuncion del paradigma de la simplificacion, a las operaciones de
distincion, conjuncion e implicacion en el paradigma complejo. Para comprender
mejor este punto cabe destacar la elocuente frase de Edgar Morin (1999): “la
simplificacion es la barbarie del pensamiento, la complejidad es la civilizacion de

las ideas”

Ahora bien, con relacion a las caracteristicas mas relevantes de la
transdisciplinariedad, ademas de los tres pilares descritos anteriormente, vale la
pena resaltar el rigor, la apertura y la tolerancia, mencionadas en la Carta de la
Transdisciplinariedad. Estas caracteristicas sefialan, en primer lugar, la necesidad
de seguir trabajando rigurosamente, en todos los sentidos, no solo en la
argumentacion que hagamos de nuestras ideas, sino también en la investigacion,
en la produccion intelectual y en la comunicacion del saber. En efecto, s6lo si
concentramos esfuerzos en ser rigurosos y cuidadosos con nuestras formas de
comunicacion podremos abrir la puerta a la comprension entre disciplinas, sin
dejar de lado que en el rigor debemos considerar toda la informacion posible
como la mejor barrera contra cualquier desvio (Carrizo, 2003). Como lo sefiala
Thompson (2003), la transdisciplinariedad toma en cuenta el flujo de informacién
circulando entre distintas ramas del conocimiento por lo que se requiere la
elaboracion de un lenguaje, de una nueva ldgica, y de nuevas conceptualizaciones
que permitan el genuino intercambio entre los diferentes dominios. También
Martinez (2003), comenta que el modelo transdisciplinario exige la creacion de
un “meta-lenguaje”, para que todas las disciplinas participantes sientan que
pueden expresarse en él. Pasaria a ser una necesidad el disolver las fronteras
linglisticas estructurales que separan a las disciplinas, generando un nuevo

lenguaje que supere las barreras culturales.
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Ademas del necesario rigor descrito como una de las caracteristicas
fundamentales, al sefialar la apertura y la tolerancia como elementos
indispensables a considerar en la vision transdisciplinaria, nos referimos a la
capacidad que debemos desarrollar para superar los obstaculos que hemos ido
construyendo hacia actitudes y propuestas integradoras. En primer lugar, como lo
sefiala Martinez (2003), es indispensable superar los nacionalismos académicos y
profesionales sobre nuestras areas de experticia, en segundo lugar, se impone
sobreponernos a la tendencia de mantener nuestros territorios intelectuales y
academicos, lo que nos ha llevado incluso al uso exagerado de tecnicismos para
excluir a otras areas de conocimiento. Por ultimo, debemos romper con la
creencia de que los profesionales més celosos de su area son los que deben

decidir sobre lo que se publica.

Luego de las resefias sobre las tres caracteristicas de rigor, apertura y
tolerancia queda claro que las dos Ultimas, la apertura y la tolerancia, son el
indispensable punto de partida para pensar en visiones, enfoques y proyectos
transdisciplinarios, sobre todo para permitirnos, no sélo aceptar las opiniones de
otros, sino para entender que debemos agradecer a otros sus puntos de vista,
puesto que ese es el mecanismo mas formidable con el cual podemos enriquecer

los nuestros.

2.3. Implicaciones de la transdisciplinariedad en educacion

Como punto de partida hagamos una revision de la Conferencia Mundial sobre la
Educacion Superior de la UNESCO (1998), la que puede ser considerada como
marco para el cambio y desarrollo de la Educacion Superior en el siglo XXI. En
esta conferencia se definieron los fundamentos que deben regir a las instituciones

de Educacion Superior en el presente siglo, cuyo contexto esta centrado en el
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alcance y ritmo de las transformaciones que se han dado en los ultimos afios.
Estas transformaciones han tenido como efecto una sociedad que cada vez esta
mas fundada en el conocimiento, y que necesita de nuevas generaciones
preparadas con nuevas competencias y nuevos conocimientos e ideales. Para esto,
la Conferencia Mundial sobre Educacion Superior proclama como misiones y
funciones de la Educacion Superior, la de educar, formar y realizar
investigaciones dentro del marco de la educacién permanente y de la mision de
contribuir al desarrollo sostenible y el mejoramiento de la sociedad en general,
contribuyendo a comprender, interpretar, preservar, fomentar y difundir las

culturas nacionales y regionales, internacionales e histéricas.

Otro de los articulos de la declaracion de la UNESCO, apunta a la funcion
ética, autdbnoma, responsable y de prospectiva de las universidades y de todos sus
miembros, considerando la igualdad de acceso al nivel superior como una
condicion que debe buscar vinculacién con los demas niveles de ensefianza,
aportando su contribucion a la definicion y tratamiento de los problemas que
afectan el bienestar de las comunidades, las naciones y la sociedad mundial.
Proclama ademas, la necesidad de promocionar el saber mediante la
investigacion en todos los ambitos de las ciencias, pero también en el arte y las
humanidades, = fomentdndose =y  reforzdndose la  innovacién, Ila

interdisciplinariedad y la transdisciplinariedad.

Mas adelante, en otros de los articulos de la Declaracién, se proclama la
necesidad de evaluar la pertinencia de la Educacion Superior en correspondencia
con lo que la sociedad espera de ella, reforzando sus funciones de servicio,
mediante planteamientos interdisciplinarios y transdisciplinarios para analizar
los problemas que las aquejan. En este sentido, apunta sobre la necesidad de
reforzar la comunicacion y la cooperacion de las universidades con el mundo del
trabajo y el andlisis de las necesidades de la sociedad. Sin embargo, no deja de

lado las necesarias reformas que deberan incluirse en la ensefianza superior,
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incorporando nuevos modelos educativos, centrados en el estudiante, pero
destacando la incorporacion de la reflexion independiente y el trabajo en equipo
en contextos multiculturales y tomando en consideracion el contexto cultural,

historico, econdmico y social de cada regién y pais.

Como cierre de esta breve resefia de la Declaracion de la UNESCO sobre
la Educacion Superior, cabe mencionar que en ella se destacan también acciones,
en particular, referidas a la evaluacion de la calidad. En este sentido, destaca la
importancia de que la ensefianza superior esté caracterizada por la posibilidad de
los intercambios internacionales, la creaciéon de sistemas de ensefianza
interactivos, los proyectos de investigacion que rompan las fronteras de paises y
de disciplinas, apoyandose en el potencial inmenso de las tecnologias de

informacion y comunicacion.

Como puede apreciarse, mas alla de las declaraciones que de forma
expresa apuntan a la necesidad de planteamientos interdisciplinarios y
transdisciplinarios, se clama en este documento por la necesidad de la
incorporacién de la cultura, el arte y las humanidades en los contextos
universitarios. Se pide fomentar la contextualizacion de los programas para lograr
que se puedan dar soluciones a las demandas de la sociedad. Se destaca la
necesaria incorporacion en los trabajos de grupos multiculturales sin dejar de lado
las realidades particulares y regionales y finalmente, se solicita la incorporacion
de los todos los miembros de las universidades a proyectos e intercambios
nacionales e internacionales, a través de sistemas tecnoldgicos interactivos. En
definitiva, en todos los aspectos mencionados, aparecen las propuestas
integradoras como una solucién y una salida, dentro de las cuales pueden ser
consideradas especificamente, las propuestas transdisciplinarias, ain cuando no

hayamos definido claramente lo que pudiera significar tal propuesta.
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Asi  mismo, en el Segundo Congreso Internacional sobre
Transdisciplinariedad en Suiza en 1997 (UNESCO y CIRET, 1997), el tema
central fue precisamente orientado hacia la evolucidn transdisciplinar de la
universidad, de forma tal que se rescata la trascendencia de este tema para la
Educacién Superior, basicamente, como un camino posible para las reformas que
se requieren. En las declaraciones finales del Congreso, se avala la promocion del
estudio de lo universal en el contexto de una aceleracion importante de los saberes
parcelarios, destacando que esto no es posible sin la busqueda transdisciplinar, es
decir, de lo que existe entre, a traves y mas alla de todas las disciplinas. Se
expresa también que a pesar de las diferencias entre universidades a lo largo y
ancho del mundo, las debilidades de todas son similares y se centran
fundamentalmente en la pérdida y escasez de sentido, declarando que la basqueda
del mismo debe transitar necesariamente por la educacion integral del ser humano,

a la que la transdisciplinariedad puede contribuir a abrir camino.

Mas adelante en las declaraciones de este segundo Congreso Internacional
sobre la Transdisciplinariedad se hace un llamado a todos los paises miembros de
la UNESCO para hacer todos los esfuerzos de inclusion del pensamiento
complejo y la transdisciplinariedad dentro de los programas y estructuras de la
Universidad del mafiana. Hace especial énfasis en el rechazo de las universidades
a compartir los conocimientos, destacando que en este tiempo de evolucion
inmensa de los sistemas de informacion, la universidad deberia convertirse en una
“zona franca” del llamado ciber-espacio-tiempo. Para esto evidentemente se
requiere de una tolerancia basada en la actitud transdisciplinar, lo que significa

estar mas alla de la cultura, la religion, la politica y los nacionalismos.

Uno de los aspectos que en estas declaraciones se destaca sobremanera es
la separacion que a lo largo de varios siglos se ha hecho en las universidades entre
ciencia y cultura. Esta disociacion ha favorecido el desarrollo acelerado de la

cultura cientifica, dejando de lado al sujeto y generando la pérdida de sentido
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comentada anteriormente. Es necesario reconciliar las dos culturas, la cientifica y
la humanistica, como condicion primaria para una verdadera transformacion de las

mentalidades.

Como aspecto clave en estas declaraciones se destaca la necesidad de que
las universidades se avoquen a la creacién de verdaderas escuelas de formadores
porque, cabe preguntarse, si la clave es la formacién: ;quién formara a los
formadores? En este sentido, en el documento antes mencionado, se establecen
algunas recomendaciones que apuntan, por un lado, a la incorporacion de algunos
cursos en todos los niveles sobre historia de las ciencias, de la tecnologia y
biologia general para acostumbrar a los estudiantes a pensar con claridad y en
contexto, ademéas de dedicar en cada disciplina 10% de su tiempo a ensefianzas
transdisciplinares; y por otro lado, generar programas de formacion con
contenidos transdisciplinarios, en el marco de la educacion permanente y

continua.

Para Motta (1999), la transformacion necesaria de la educacién consistiria
en crear las condiciones para una formacién continua e integral, donde sea posible
revalorar la importancia de la reflexién y la critica de rigor filosofico, de la critica
histérica y de la vision epistémica de la ciencia, acompafiado de un conocimiento
real de los simbolos, los mitos, las sabidurias y las tradiciones religiosas en todos

los &mbitos de la vida.

Por otra parte, Lopez (1995), argumenta que la transversalidad, la
interdisciplinariedad y la transdisciplinariedad no pueden ser consideradas como
complementos ni aditivos de algun enfoque curricular sino mas bien constituyen:
“...la gramatica de un nuevo paradigma formativo que implica la variacion y
modificacién sustantiva de las estructuras de poder y control que determinan

actualmente la dindmica educativa de la educacion formal en todos sus niveles.”
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En este contexto de cambios necesarios para la educacion, cabe
cuestionarse la preferencia que tradicionalmente han tenido las instituciones de
educacion superior por el conocimiento cientifico. Este conocimiento, por si solo,
no es suficiente para resolver los problemas que nos aquejan por su complejidad e
incertidumbre. Otros tipos de conocimiento como el instrumental, el ético y el
artistico son necesarios. Estos conocimientos en constante intercambio son los que
permiten a cada vision expresarse y ofrecer sus propuestas. Indudablemente en
este proceso de comunicacién puede surgir un quinto tipo de conocimiento: la
intersubjetividad. Este proceso es el que permite a los participantes aprender a
escuchar y a comprender a los demas. El surgimiento progresivo de productos
compartidos hace que las visiones individuales se modifiquen y enriquezcan para

convertirse en perspectivas distintas (Thompson, 2003).

Hasta aqui parece claro, que la formacion es el Gnico medio con el que
contamos para la comprensién del mundo, por lo que la funcién de la escuela en el
desarrollo de una nueva sociedad es vital. Precisamente por esto, y para evitar que
la sociedad del mafiana se divida entre los que saben y los que no saben, algunas
instituciones (Comision de las Comunidades Europeas, 1995:9, en Ruiz, 1997)
han propuesto una formacion cuyos frutos apunten a entender el significado de las
cosas, a la comprension y la creatividad y, la decision y el juicio. Estos tres
aspectos considerados bésicos para el logro del saber, serian los pilares de esa
cultura general que daria a los ciudadanos los mecanismos para ubicarse en la

sociedad de la informacion.

2.3.1. Transdisciplinariedad en educacion e inteligencia emocional

Ahora bien, resulta que todos nosotros hemos nacido y crecido en un contexto
muy particular, con valores, creencias, ideales, fines, necesidades y temores muy

especificos, pero sobre todo con una formacion muy limitada, desagregada,
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desintegrada, que nos acostumbré a tener una vision parcelada y restringida del
mundo. Sélo a través de actitudes de apertura y de tolerancia podremos establecer
contactos con otras visiones y posturas diferentes a las nuestras. Para esto, es
indispensable el dialogo y el intercambio con otros actores, sobre todo con los que
tienen otras perspectivas del mundo (Martinez, 2003). Sin embargo, no tenemos
muchas esperanzas de lograr cambios importantes en poco tiempo sin un nuevo
tipo de educacion, que esté basada en la diversidad cultural, en la
multidimensionalidad del ser humano, en la participacion, en la apertura, en el
didlogo y en la integracion (Motta, 1999).

Pero este nuevo tipo de educacion del cual deben derivarse nuevas
competencias en los educandos, asociadas a actitudes de apertura y tolerancia,
obliga a mirar con mucha amplitud elementos que ya, desde los conceptos de la

inteligencia emocional, se han venido desarrollando.

Estos elementos de conocimiento y relacion de uno consigo mismo, asi
como, de conocimiento y relacion con el entorno, deben alimentar cualquier
proceso educativo que pretenda ofrecer y garantizar oportunidades de calidad para
todos, mas aun en el contexto de una propuesta curricular en la cual los conceptos
de apertura y tolerancia son fundamentales. En este sentido, nos permitiremos
recorrer algunas caracteristicas asociadas a lo que se entiende por inteligencia y
cdémo, desde su multiplicidad de elementos, pueden encontrarse los vinculos entre
las implicaciones educativas del concepto de transdisciplinariedad y la llamada

inteligencia emocional.

La inteligencia, puede ser definida en términos de la capacidad de un
individuo para adquirir conocimientos, la destreza de usar esos conocimientos
para adaptarse a los cambios del entorno y la habilidad para relacionarse
exitosamente con sus pares. En esta definicion, se destacan claramente tres

elementos esenciales que apuntan, en primer lugar, al aspecto cognitivo del sujeto,
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en segundo lugar, al vinculado con el manejo de emociones y por dltimo al
relacionado con la habilidad para convivir. Queda claro desde aqui, que la
capacidad de adaptacion a los cambios del entorno y la de relacionarse con otros
son aspectos fundamentales en los nuevos paradigmas educativos que se han

estado mencionando en los parrafos precedentes.

Ahora bien, a pesar de que la definicion de inteligencia expresada pudiera
haber estado vigente a lo largo de toda la historia del hombre, desvinculada de un
momento histérico particular, el concepto de inteligencia ha estado fuertemente
relacionado al contexto sociocultural, debido a que los aspectos referidos al
conocimiento del que se dispone en una época determinada, los valores asociados
a la cultura de la que se trate y los elementos que en el sistema educativo se
consideren rectores en ese momento cultural, han dado la pauta para formular los

conceptos que de inteligencia se han compartido.

Durante algun tiempo prevalecio el concepto de inteligencia asociado
Unicamente al intelecto, dentro del cual era considerada inteligente aquella
persona que se destacaba por sus habilidades cognitivas. Sin embargo, muchos
autores desde finales de la década de los treinta, habian aislado més de un factor a

considerar para definir lo que es la inteligencia.

Bajo este prisma, vale la pena destacar el aporte que en 1983 hiciera
Howard Gardner (Gallego, Alonso, Cruz y Lizama, 1999) sobre las Inteligencias
Mdltiples. Para Gardner el concepto de inteligencia tiene dos elementos
esenciales, el primero, que la inteligencia no es solo brillantez académica y, en
segundo término, que define la inteligencia como una capacidad, lo cual implica
que es posible desarrollarla. Este autor, entonces, identifica en los individuos

diversos talentos con funcionamiento independiente.
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Dentro del ambito de las inteligencias maltiples de Gardner (Gallego,
Alonso, Cruz y Lizama, 1999), aparece la capacidad para conocerse a si mismo y
para relacionarse con los otros, las llamadas inteligencias intra e interpersonales.
Son estas capacidades que engloban la comprension de las emociones y la
compasion, que definieron Salovey y Mayer en 1990 (Gallego, Alonso, Cruz y

Lizama, 1999) como “inteligencia emocional”.

Maés tarde, para 1996, Daniel Goleman en su libro: La Inteligencia
Emocional, cuestiona los conceptos de inteligencia basados en cocientes
intelectuales e introduce los aspectos méas relevantes de lo que actualmente
conocemos por Inteligencia Emocional. Bajo su punto de vista, esta inteligencia
responde a una forma de interactuar con el entorno, considerando para esto los
sentimientos y abarca capacidades como las de autocontrol, autoconciencia, auto
motivacién, empatia y habilidades sociales, las cuales se consolidan como rasgos

de carécter de los individuos (Gallego y Gallego, 2004).

Si consideramos los rasgos intrapersonales descritos (autocontrol,
autoconciencia y auto motivacion) como base de la habilidad de formar una visién
realista de uno mismo y ser capaz de utilizarla para actuar efectivamente frente a
las circunstancias que la vida nos plantea, podemos acercarnos al concepto de

maestria personal sugerido por Senge en 1990, en su libro: La Quinta Disciplina.

Por otra parte, los elementos empatia y habilidad social considerados por
Goleman (1996) dentro de los rasgos de la inteligencia emocional, pueden ser
descritos en términos de la inteligencia interpersonal, como la habilidad de
entender a otros individuos; qué los motiva, como trabajan, como generan los
consensos Y la cooperacion entre ellos. A su vez este término implica sensibilidad
a las emociones de nuestros pares, la habilidad de motivar y ayudar a otros
(Gil’Adi, 2000).
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Hasta aqui, lo que se ha evidenciado es que una propuesta
transdisciplinaria de aprendizaje debe tomar en cuenta, necesariamente, aspectos
que van mas all4 de lo cognitivo. La transdisciplinariedad es un concepto que,
como se ha mencionado, obliga a tomar en cuenta la complejidad del mundo y de
cada individuo dentro de él aceptando tanto sus caracteristicas cognitivas como

emocionales.

Esta complejidad, entonces, debe ser atendida con la mayor humildad,
entendiendo que so6lo con el trabajo conjunto desde las diversas disciplinas del
conocimiento y con la mejor disposicion a la apertura y a la tolerancia de todos
los actores involucrados, podra lograrse la necesaria transformacion de la
educacion. De este modo, tendria muchisimo sentido la incorporacion de aspectos
relacionados con el desarrollo de la inteligencia emocional en cualquier propuesta

transdisciplinaria en educacion.

Resumen

El marco de referencia de una educacién global, necesita que el verdadero sentido
de la escuela esté en aprender a pensar, a tener sentido critico, a valorar, a
convivir y a ubicarse en el mundo de la cultura. Se debe insistir en que la clave
esté en poner el foco en el proceso y no en el resultado, es decir, centrarse en la
integracion del saber y no en la eficacia y utilidad de los contenidos (Ruiz, 1997).
Esta educacion global debe estar basada en la formacion de destrezas, habilidades,

competencias y valores geneéricos.

Muchas de las reformas educativas apuntan a preparar a los estudiantes
para que accedan a todo tipo de conocimiento y para que sean capaces de generar
a su vez nuevos saberes. Estas destrezas estarian dirigidas al desarrollo de la

capacidad y actitud de aprender, investigar, construir e innovar, aprender a
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trabajar en equipo desarrollando autonomia y responsabilidad intelectual, al
desarrollo de competencias comunicativas, afectivas y profesionales, reconocer
otras fuentes de saber distintas de los profesores, los libros y la ciencia, desarrollar
la capacidad de analizar criticamente las obras de arte, comprender el contexto
historico de los problemas que nos aquejan, conocer los principales métodos
matematicos y fisicos y ser capaz de reflexionar con sentido ético. Se deben
formar no so6lo gestores, sino también productores de conocimiento (Ruiz, 1997)
y, los espacios de aprendizaje o ambientes de aprendizaje deben ser fortalecidos

para el desarrollo de las destrezas mencionadas.

La revision de declaraciones, necesidades, solicitudes y reformas en el
ambito educativo, nos indica la presencia de un denominador comun en todas
ellas. La educacion global requiere la integracion disciplinar como marco de
accion indispensable para enfrentar, crear y gestionar el conocimiento. Este
proceso de integracion disciplinar nos obliga a la construccion de ambientes en los
cuales se desarrollen las destrezas descritas en el parrafo precedente, se evidencie
el trabajo en equipo y el aprendizaje colaborativo, la disposicion al didlogo y el
pensamiento complementario, perspectivas globalizadoras y sistémicas de la
realidad, transitar del paradigma de la simplificacion al de la complejidad, la
construccion de un lenguaje comun y finalmente la actitud personal de interés y
participacion en lo que otros saben y hacen, atendiendo a elementos de la

inteligencia emocional.

En este sentido, y precisamente por ser la transdisciplinariedad la Gltima
parada en el proceso de integracion disciplinar, parece razonable que sea ese el
camino a transitar para el cambio, y que esos ambientes, caracterizados como se

ha descrito, sean los mas aptos para el desarrollo de las generaciones futuras.
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“El principal recurso es el Conocimiento. El principal
proceso de desarrollo econémico es el Aprendizaje... No
hay duda que la principal tecnologia seguira siendo el
cerebro humano”

Javier Martinez Aldanondo

Gestion del conocimiento, comunicacion y aprendizaje en
contextos globales

Introduccion

La institucion universitaria puede considerarse una organizacion ya que es una
unidad de personas que pretenden lograr una serie de objetivos comunes (Mufioz
y Roman, 1989, en Alonso & col, 2004). Mas aln, es ésta la organizacion que
genera la mayor cantidad de conocimiento por su naturaleza, tradicion, misién y
funcionamiento. En este sentido, hablar de aprendizaje, comunicacién y gestién
del conocimiento en una organizacion de educacion superior es razonable,
pertinente y necesario sobre todo en la llamada Sociedad del Conocimiento. La
Universidad se convierte asi, en el contexto mas relevante de generacion de

cambios que esa sociedad solicita y demanda.

En el presente capitulo se expondrdn los conceptos mas relevantes
asociados a la llamada Gestion del Conocimiento, su concepto, las diferencias con
el de Capital Intelectual y a las implicaciones de ambos en educacién. Del mismo
modo, se explicaran los elementos mas importantes de los sistemas de gestion del

conocimiento y las herramientas tecnoldgicas disponibles para su desarrollo.



3.1. Un contexto para la gestién del conocimiento

La educacion superior en América Latina ha recorrido pocas décadas si la
consideramos como campo de estudio, y aun sin mucha tradicion, muestra en su

haber diversos paradigmas que han regido sus contextos de analisis.

En primer lugar, se destaca la perspectiva desarrollista en la década de los
sesenta, donde las contribuciones se concentraron en la produccion y tratamiento
de la informacion para la expansion requerida en ese momento. En la década de
los setenta, la orientacion estuvo centrada en la dependencia de otros paises como
marco teorico de los estudios en este nivel, modificando su foco para los ochenta
a través de una serie de estudios muy especificos por pais, y algunos estudios
comparados con el apoyo de organismos regionales. Aun cuando en este periodo
la orientacion tedrica no fue precisa, se trabajé muy especialmente con el tema de

la crisis en general, crisis de financiamiento, de calidad, de identidad, entre otros.

Mas adelante, la década de los noventa ofrece el marco para un cambio de
ruta al incorporar, ademas del concepto de crisis, el de desafio y las consecuentes
exigencias de cambios fundamentales en la educacion superior a nivel mundial
producto del nuevo contexto en el que el valor del conocimiento hace su entrada
triunfal (Garcia, 1996).

Los cambios que la transicion de una Sociedad Industrial a la Ilamada
Sociedad del Conocimiento ha traido consigo son de una naturaleza tal, que no es
posible para las universidades continuar en el empefio de formar personas para
una sociedad que ha dejado de existir, tanto asi, que se convierte en problema

comun a nivel mundial.

Si revisamos las transformaciones de los objetivos de esa sociedad

tradicional a la Sociedad del Conocimiento nos enfrentamos a comprender la
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evolucion de conceptos como la contribucion a la sociedad, a otros como la
participacién en la produccion de saberes globales, del paso de la satisfaccion
personal y de responsabilidades civicas, a la actualizacion de instrumentos de
soporte y creacion de bases firmes con participacion en procesos de caracter
social, y por altimo de la transmision de valores de tradicion a la incorporacion en
procesos de toma de decisiones y a la creacion de identidades basadas en
multiculturalidad (Albornoz, 2000).

Mas especificamente, el giro que definitivamente imprime esta nueva
concepcion de la sociedad (la del conocimiento, globalizada y globalizadora)
cambia permanencia por inseguridad, rigidez por movilidad, competencia por
colaboracion, separaciones claras por redes de cooperacion, estructuras
jerérquicas por horizontalidad, resultado por resultado méas proceso, pasividad por
participacién, centralizacion por descentralizacion, informacion por conocimiento,

memorizacion por aprendizaje significativo (Lopez y Leal, 2002).

La necesaria formacion en la Sociedad del Conocimiento, tendria que
contemplar los factores de la verdadera revolucion educativa que plantean autores
como Albornoz (2000), que evidentemente incluyen en la ecuacion que se trata de
construir, al mundo de los negocios y a la nueva economia. Para este autor, los

siete factores de la revolucion educativa son:

U La enorme responsabilidad que se le atribuye a los negocios de modo de
influir sobre el tipo de educacidn requerida para que puedan destacarse los
paises en la nueva economia.

O La significativa reestructuracion del llamado mercado del aprendizaje, que
ha pasado en los Ultimos afios de educacién por unos pocos afios a
educacion para toda la vida y donde muchos son los actores que la
demandan, no sélo los jovenes, sino también personas que ya estan

insertos en el mercado labhoral.

Ambientes transdisciplinarios de aprendizaje en contextos universitarios con el apoyo de un sistema de gestion del conocimiento 67



U La posibilidad de cualquier instancia de convertirse en un foco de
conocimiento si logra usar de forma significativa la informacion creando
productos que aumenten la capacidad intelectual de los sujetos.

O Las nuevas tecnologias cambiaran el aprendizaje de muchos actores en el
mundo de los negocios, antes de que profesores y estudiantes puedan verse
afectados.

O Los valores de la era de la informacion, organizaran el aprendizaje hacia el
mundo de los negocios segun valores de atencion, servicio, rapidez,
flexibilidad en contextos globales.

O Las escuelas se veran invadidas de métodos del mundo de los negocios
para permitirles mejorar su rendimiento. Incorporaran asi elementos como
el riesgo, los resultados, el reconocimiento y las relaciones personales.

U La revolucion educativa afectara el modo en que aprendemos de tal forma
que aumentara la separacion entre clases sociales y asi impondra una

necesaria revision de lo que hacemos y de nuestras posibles inequidades.

Como se desprende de todo lo anterior, las demandas que la Sociedad del
Conocimiento hace a los individuos, vinculadas fundamentalmente al nivel y
calidad de los conocimientos de sus miembros en consonancia con la concepcion
de ser agentes de cambio social y constructores de nuevas formas de vida, hacen
que los aprendizajes y la s6lida formacion estén necesariamente presentes (Lopez
y Leal, 2002). Es asi como pueden destacarse algunas consideraciones dentro del
marco de las nuevas necesidades de educaci6n superior, Si pensamos en un
contexto de globalizacién, que pueden resumirse como sigue (Romo en Garcia,
1996):

O Homologacion internacional de contenidos
O Enfoques comparativos
O Estudios interculturales

O Incorporacién del desarrollo social
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U Manejo de otros idiomas
O Establecimiento de convenios de cooperacion que constituyan redes

mundiales de investigadores, profesores y estudiantes.

Es entonces claro que todos estos enormes y significativos cambios,
obligan a volver la cara a las organizaciones educativas universitarias, pues se
entiende que la misién de una institucion de esta naturaleza debe estar asociada a
egresar personas con formacion y competencias para esa sociedad a la que van a
acceder, donde van a participar y sobre todo, a convertirse en posibles agentes de
cambio. Debe ser obvio, que estas metas no seran posible si los actores que
intervienen no logran el aprendizaje necesario a través de una adecuada

formacion.

Bajo este gran marco de la Sociedad del Conocimiento y de las profundas
demandas que genera a la educacién, sobre todo a la educacion superior, tiene
sentido hablar de la creacion y la gestion de ese conocimiento o de ese
aprendizaje, sobre todo porque, como sabemos, la cantidad de conocimiento que
se genera a diario sobrepasa todas las posibilidades de ser aprehendido por ser
humano alguno, sin olvidar la enorme potencia y capacidad afiadida derivada de

los cambios tecnoldgicos (Gallego y Ongallo, 2004).

En particular, en América Latina, en este nuevo contexto de globalizacion
y de cambios profundos, aunque surgen esperanzas, surgen también temores
debido a la situacion social de nuestros sistemas de educacion superior. Estas
posibilidades inimaginables de acceso al conocimiento, se presentan en nuestros
paises como otra forma de exclusiéon, fundamentalmente por la exigencia
tremenda de masificacion que requerird de inversiones muy importantes que
muchos de nuestros paises no estan en condiciones de emprender. Sin embargo,
siendo el conocimiento y la informacion la materia prima de la educacion y el

soporte sobre el que se apoya el progreso de la ciencia y la cultura de los pueblos,
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es imperativo acortar la distancia en la distribucion del conocimiento entre paises
y entre grupos sociales, porque definitivamente, Ilegamos a la época en que la
adecuada distribucion de la riqueza debe medirse por la adecuada distribucion del

conocimiento (Garcia, 1996).

3.2. Capital intelectual, comunicacion y gestiéon del conocimiento

En el apartado que se inicia se expondran los aspectos que se consideran
relevantes, para efectos del enfoque del trabajo de investigacion presente, sobre lo
que podemos llamar conocimiento, tipos de conocimiento y la gestion de ese
conocimiento. Del mismo modo, se reportan algunas diferencias entre la gestion

del conocimiento y el llamado capital intelectual.

3.2.1. El concepto de conocimiento

Tratando de hacer un analisis mas exhaustivo de la expresion “gestion del
conocimiento”, podemos comenzar por la revision de la palabra conocimiento,
que puede ser definida como el proceso humano que tiene como resultado la
formacion de conceptos, razonamientos y juicios, consolidados a través del
lenguaje en palabras, proposiciones y conjuntos de proposiciones, que ofrecen una
interpretacién de la realidad (Valls, 2003). En esta definicion se pueden apreciar
claramente las dos interpretaciones que se hacen de conocimiento, COmo proceso

y como producto.

Evidentemente, el concepto descrito en el parrafo precedente esta referido
al conocimiento cientifico desde el punto de vista del ser humano; sin embargo, en
nuestro caso, es importante hacer referencia no sélo a este tipo de conocimiento,

sino también al conocimiento colectivo surgido de las actividades humanas cada
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vez mas frecuentes de participacion y colaboracion, sobre todo en el &mbito de las

organizaciones.

En el contexto de una organizacion, el concepto de conocimiento toma en
cuenta, segun Gallego y Ongallo (2004), dos focos fundamentales que son: el
entendimiento, analisis y revision de la realidad que envuelve a las personas, sus
entornos, sus situaciones y sus instituciones por un lado, y por otro, el analisis e
interpretacion de esas realidades para definir los cambios y transformaciones
necesarios en la busqueda de la mejora de la situaciéon de la que se trate. Es de
destacar que en esta definicion vuelven a apreciarse las dos interpretaciones
anteriores, es decir, conocimiento en la organizacion como proceso y también
como producto, ya no del ser humano, sino de los grupos humanos que conforman

la organizacion.

3.2.2. Tipos de conocimiento

Ahora bien, en la definicion anterior pueden identificarse basicamente tres tipos
de conocimiento que pueden ser aislados y tratados separadamente: el personal o
social, el fisico o instrumental y el objetivo o cientifico (Boggino, 1998 y Gallego
y Ongallo, 2004).

Dentro del ambito de la psicologia social, estos conocimientos ademas
pueden ser asociados con los tres dominios que propuso Littlejohn (en Gallego y
Ongallo, 2004) hacia los afios 70 como los referentes dentro de los que los
individuos seleccionan sus intereses y destrezas relacionadas con el ambiente: el
cognitivo (cientifico), referido al contenido y estructura del ambiente del que se
trate; el afectivo (personal), referido al grado de interés y motivacion positiva
frente a los estimulos del ambiente; y finalmente, el conductual (instrumental)

relacionado con las condiciones en las que debemos actuar.

Ambientes transdisciplinarios de aprendizaje en contextos universitarios con el apoyo de un sistema de gestion del conocimiento 71



Ahora bien, con respecto a los tipos de conocimiento, en primer lugar se
habla del conocimiento visto como la realidad que envuelve a las personas, y esta
claro que aqui debe estar el conocimiento que es de caracter personal o social.
Este conocimiento estaria relacionado con todo lo que requerimos para
relacionarnos con otros, conocer sus estados de &nimo, conocer sus inquietudes,
entender sus reacciones, sus malos momentos y sus momentos de emocion. Es
evidente que en este contexto, el de las relaciones entre las personas, hay dos
elementos que deben ser considerados muy especialmente y que se constituyen en
los determinantes del llamado conocimiento social o personal, o dicho de otro

modo, de las relaciones interpersonales: la comunicacion y la informacion.

Por un lado, la comunicacion entendida tanto como proceso de transmision
de informacién, como relacion humana de intercambio y entendimiento, es, sin
lugar a dudas, uno de los aspectos mas importantes de la conducta de los seres
humanos. Asi, dentro del marco de la Sociedad del Conocimiento, y de la
formacion en las instituciones educativas, la comunicacion real, verdadera, no
interferida, no bloqueada, articulada y auténtica debe ser considerada como punto
de partida de cualquier propuesta que se desee iniciar. Por otro lado, la
informacién, considerada como el contenido del mensaje que se transmite, debe
ser estudiada con seriedad debido a la gran cantidad que de ella se genera 'y a la
necesidad cada vez mas patente de discriminar informacion relevante de la que no
lo es. En este sentido, De Bono (1993) afirma que el exceso de informacion en
muchas circunstancias puede llegar a producir resultados inferiores a los
esperados. Asi, en virtud de lo que las nuevas sociedades demandan, no sélo

saber, sino saber compartir lo que se sabe, resulta de primer orden.
Cabe destacar, en este marco de la comunicacion y la informacion, la

relevancia de incorporar las nuevas tecnologias de informacion y comunicacion

como herramientas sumamente poderosas gque, con un uso adecuado, mejoran los
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flujos de informacion y aumentan la eficacia en la transmision de conocimiento,
con el consecuente impacto positivo en la cultura de cualquier organizacién
(Gallego y Ongallo, 2004).

Otro tipo de conocimiento, esta vinculado al acto de conocer, analizar y
revisar la realidad a través de los entornos de las personas, nos referimos entonces
al conocimiento fisico o instrumental, que es el que esta representado por todo
aquello que nos permite movernos a salvo en nuestro medio ambiente. Este
conocimiento esta relacionado con la naturaleza de las cosas y objetos que
tenemos en nuestro mundo, es aquél que nos permite entender los simbolos a
través de los cuales la sociedad nos advierte de los peligros, de los requerimientos
y de las necesidades de nuestro entorno. Aqui tenemos todo aquello que esta
relacionado con el lenguaje universal de comunicacion a través de los simbolos,
signos, marcas, imagenes, etc. Es de destacar el hecho de que vuelve a aparecer el
tema del lenguaje y la comunicacién y no s6lo cuando estamos tratando de

relacionarnos con otros.

En efecto, y tal vez desde un punto de vista mas urgente, aparece la
compresion del lenguaje y la comunicaciéon adecuada cuando tratamos de pensar
en sobrevivir en un medio ambiente que puede llegar a ser tremendamente
peligroso. Este tipo de conocimiento puede también llevarse al contexto de las
organizaciones, cuando hablamos de la organizacion como un medio ambiente,
con sus necesidades, requerimientos, y por llamarlo de alguna forma, “sus cosas
de todos los dias”. También en las organizaciones se generan lenguajes y
simbolos que se constituyen en necesarios para que los individuos que alli laboran
tengan la posibilidad de sobrevivir. En particular en una institucion de educacion
superior, tanto para profesores como estudiantes, existen condiciones minimas
para permanecer, y estas condiciones definidas institucionalmente, formarian

parte de ese conocimiento instrumental o fisico al que nos referimos en este punto.
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Como ultimo tipo de conocimiento resefiamos al conocimiento objetivo o
cientifico, pensado como aquél que nos enfrenta al mundo a un nivel superior
(Gallego y Ongallo, 2004). Este conocimiento va mas alld de lo que podemos
percibir por los sentidos, es un conocimiento méas objetivo, mas metodico, mas
formal y es precisamente el que existe y se genera en las instituciones de
educacion superior con una profusién que a veces desborda a aquellos que buscan
respuestas a sus interrogantes. Sin embargo, la reflexién que cabe en este punto
debe orientarse a la necesidad de usar el conocimiento, porque su validez esta en
juego debido precisamente al acto de contrastarlo y compartirlo con otros
(Gallego y Ongallo, 2004). Como se puede apreciar, también en este caso, al igual
que en los dos tipos de conocimiento descritos anteriormente, puede percibirse
una necesidad especial del acto de comunicar, de transmitir, de informar el
conocimiento que se genera. Asi, el lenguaje y la comunicacion vuelven a ser la
espina dorsal de la generacion y gestion de cualquier tipo de conocimiento. Mas
aun, si concebimos que el conocimiento debe ser construido por el sujeto, sobre la
base de las interacciones sociales y la experiencia de éste (Vigotsky, 1978),
estamos en presencia de un fundamental papel protagonico para el lenguaje, la
cultura, las creencias y las relaciones con los otros, que podrian estar circunscritas

en un adecuado proceso de comunicacion.

3.2.3. La Gestion del Conocimiento

Ahora bien, partiendo del concepto de conocimiento como se defini6 al inicio de
esta seccion, y considerando ademas las caracteristicas de esta nueva Sociedad del
Conocimiento, la profusion de medios informaticos poderosisimos y los
requerimientos que esta sociedad le hace a las instituciones educativas, es
evidente que para potenciar el papel que jugara el conocimiento junto con los
procesos de globalizacion e integracion en estas transformaciones, es necesaria la

adecuada gestion de ese conocimiento. Entonces, al definir la gestion, en
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principio, desde su acepcién mas basica como “la acciéon de administrar” (Garcia-
Pelayo, 1995) estamos afirmando que el conocimiento y la administracion que de
ese conocimiento hagamos, dirigirdn el rumbo de las instituciones educativas en

los proximos afios.

Maés especificamente, trataremos de ahondar en algunos conceptos
relacionados con la gestion del conocimiento, como nexo entre la definicion de
organizacion dada al inicio de este capitulo y la de institucion de educacion
superior, evidenciando consecuentemente las implicaciones que esta relacién
tendria para la educacion con vistas al futuro. En primer lugar, considerando la
gestion del conocimiento como el proceso sistematico de buscar, organizar, filtrar
y presentar la informacion con el objetivo de mejorar la comprension de las
personas en una area particular de interés (Davenport, 1999), parece tener sentido
pensar que en una institucion de educacion superior, su organizacion (miembros
de estas instituciones que comparten visiones y objetivos), sigue rigurosamente
este proceso. En efecto, los profesores e investigadores de las universidades,
buscan, organizan, filtran y presentan informacion permanentemente, con la
eterna intencion de comprender mejor al medio que los rodea desde la perspectiva

particular de cada area.

Por otra parte, y ahora entendiendo la gestién del conocimiento como la
administracion de los recursos, capacidades y procesos sistémicos, que sin dejar
de lado a la organizacion, su cultura, la tecnologia disponible y la evaluacion que
de todos estos elementos se haga, permiten la creacién, el desarrollo y la
aplicacion de conocimiento pertinente, para la creacion de ventajas sostenibles en
el tiempo y de valor para la comunidad educativa y la sociedad general, estamos
ante una vision de institucion educativa compatible con los tiempos por venir. De
hecho, entendiendo que la gestion del conocimiento surge siempre al servicio de
las capacidades de la organizacion (Gallego, Alonso y Ongallo, 2002), la

aplicacion de estos conceptos de gestién en el ambito de las instituciones de
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educacién superior, aumentaria la capacidad de estas organizaciones para lograr
brindar a la sociedad la educacion mas pertinente que prepare a los sujetos en

funcion de las demandas que ella impone para el futuro (Morles, 1995).

Sin embargo, se asume como la definicion més adecuada de gestion del
conocimiento la sugerida por Koulopoulus y Frappaolo (2000), al definirla como
el apalancamiento de la sabiduria colectiva para aumentar la capacidad de
respuesta y la innovacion, sobre todo para precisar la situacion en el &mbito de las
instituciones de educacion superior, mas especificamente en las universidades.
Esta capacidad de respuesta e innovacién ha sido exigida a las universidades
debido a la importancia fundamental que la educacién superior tiene para el

desarrollo sociocultural y econémico de los pueblos (UNESCO, 1998).

Bajo todo este marco que nos sugiere la necesidad de pensar, planificar y
ejecutar acciones, en el sentido de gestionar adecuadamente el conocimiento en
las instituciones de educacion superior, es conveniente hacer una revision de los
actores que en estas instituciones juegan un papel fundamental en la produccion y
gestion de conocimiento y que pudieran ser considerados como un sistema en el
que podrian interactuar, compartir y crear nuevos y mas amplios espacios de
conocimientos. En primer lugar, estan los profesores e investigadores, en segundo
lugar, los equipos de trabajo docente o de centros de investigacion y por altimo, la
organizacion como sistema complejo que contribuye a aumentar el valor de la
institucion de la que se trate (Gallego y Ongallo, 2004). Profesores e
investigadores son, en efecto, creadores de conocimiento por excelencia, pero de
nada sirve este conocimiento considerado de forma aislada por lo que los equipos
0 grupos de investigacion juegan un papel fundamental en la posible transmision y
difusion de ese conocimiento. Estos equipos, avalados actualmente por la potencia
de las modernas tecnologias, tienen un valor que trasciende las fronteras de las
propias universidades. En Gltimo término, se hace referencia a la organizacion y al

valor que podria llegar a tener como agente de cambio y de gestor de ese
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conocimiento colectivo que indudablemente esta presente en cualquier institucion,

y muy especialmente en las universidades.

Todas las consideraciones hechas en el parrafo precedente, exigen de los
actores de las organizaciones universitarias, actitudes muy vinculadas a la
aceptacion de que otros pueden saber tanto 0 mas que nosotros mismos, actitudes
proactivas en la adecuada comunicacion de los conocimientos que poseemos y
finalmente, el respeto hacia cada sujeto con la conviccién de que cada adulto es
responsable de su propio aprendizaje por lo que los profesores deben asumir la
actitud de mediadores de los procesos de formacion de los estudiantes (Gallego y
Ongallo, 2004).

Estas actitudes mencionadas deben estar acompariadas de las destrezas que
inevitablemente le son exigidas a los individuos en la Sociedad del Conocimiento,
gue segun Albornoz (2000), apuntan al desarrollo del pensamiento critico, a la
creatividad, la colaboracion, el entendimiento intercultural, la comunicacion, al
uso efectivo de la informacion electronica y por dltimo, a la gerencia de las

oportunidades de aprendizaje durante toda la vida.

3.2.3.1. La Gestién del Conocimiento y el Capital Intelectual

Ahora bien, todas estas competencias forman parte de lo que se ha dado en llamar
el capital intelectual de las organizaciones y cabe en este punto hacer una breve
distincion entre la gestion del conocimiento y la gestion del capital intelectual.
Viedma (2001), destaca que la gestion del capital intelectual se focaliza en la
creacion y gestion eficaz de los activos intelectuales que conduzcan al logro de los
objetivos estratégicos de la organizacion. Para Viedma (2001) la gestion del
conocimiento, esta concentrada en la planificacion, operacién y control de todas

las actividades relacionadas con el conocimiento, por lo que requiere de una eficaz
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gestion del capital intelectual. Como puede desprenderse de lo anterior, la gestion
del capital intelectual apunta hacia lo estratégico y la gestion del conocimiento se

orienta hacia lo tactico y operativo.

Una vez que se han destacado las exigencias que en la Sociedad del
Conocimiento estan planteadas, y teniendo la certeza de que es el conocimiento de
los individuos y organizaciones el motor de cualquier revision, evaluacién o
reforma que se desee implantar, disponer de herramientas de gestién tanto del
capital intelectual como del conocimiento pasa a ser una prioridad. En este
sentido, muchos autores recientemente han expuesto propuestas muy interesantes

de las que se mencionaran sélo algunas de ellas.

En el ambito de los modelos de medicion del capital intelectual, puede
destacarse el modelo de Kaplan y Norton (Balance Business Scorecard 1996, en
Zamorano 2004 y en Carridn, 2004), cuyo foco es la complementariedad de la
perspectiva financiera en una organizacion, a través de la incorporacion de otras
tres perspectivas: la del cliente, la de los procesos internos y la del aprendizaje y
la mejora. Cada una de estas perspectivas puede ser medida en términos de dos
tipos de indicadores, los que son condicionantes de otros y los que son indicadores
de resultados. En la perspectiva de procesos internos a su vez son distinguidos tres
subprocesos: los de innovacion, los de operacion y los de servicio. En cuanto a la
perspectiva de aprendizaje y mejora son destacados tres aspectos fundamentales
que son: la capacidad y competencia de las personas, los sistemas de informacion
de los que se disponga y la cultura, clima y motivacion para el aprendizaje y la

accion.

Otro de los modelos que aparece con frecuencia en la bibliografia
consultada es el de Sveivy (Intellectual Assets Monitor 1997, en Carrion 2004), en
el que se distinguen tres categorias para los activos intangibles de una

organizacion: las competencias de las personas que la conforman, su estructura
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interna y su estructura externa. Para cada una de esas categorias Sveiby propone
tres tipos de indicadores: los de crecimiento e innovacion, los de eficiencia y los
de estabilidad.

El modelo Intelect (Euroforum 1998, en Carrion 2004), responde a la
necesidad que tiene toda organizacion de disponer de informacién sobre su
capacidad de generar resultados sostenibles, mejorar constantemente y crecer a
largo plazo. En este sentido, organiza los activos intangibles en tres blogues en
funcion de su naturaleza: el capital humano, el capital estructural y el capital
relacional. En este modelo se incorporan, ademéas de los indicadores en cada
blogue, cuatro dimensiones muy importantes que apuntan a la ubicacion en el
tiempo (presente/futuro), la direccion de las competencias (interna/externa), el
caracter dindmico de las mismas (flujo/stock) y su capacidad de transmision

(explicitas/tacitas).

En este mismo sentido de concepcion de los activos intangibles en
términos de capital intelectual susceptible de ser desagregado en bloques, esta el
modelo Nova (Camisén, Palacios y Devece, 1999). Estos autores proponen dividir
el capital intelectual en cuatro bloques: capital humano, organizativo, social y por
ultimo, capital de innovacion y de aprendizaje. Presenta como aporte adicional, la
posibilidad de medir la variacidn del capital intelectual en el tiempo, el aumento o
disminucion de capital intelectual entre cada uno de los bloques y la contribucion

de cada bloque en la disminucién o aumento de otro.

Otro modelo que considera la division del capital intelectual en bloques
como los dos anteriores es el de Bueno (1998, en Carrion 2004), con la salvedad
de que este enfoque se orienta a reconocer al capital intangible de una
organizacion como clave estratégica de su competencia actual. Para Bueno, la
“competencia esencial” estd definida por tres elementos que apuntan a lo

tecnoldgico, lo organizativo y lo personal. En este orden de ideas, Bueno clasifica
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el capital intelectual en cuatro grandes bloques: humano, organizativo,

tecnoldgico y relacional.

En virtud de que los elementos basicos del capital intelectual son el capital
humano, el estructural y el relacional y que han sido aceptados ampliamente por
todo tipo de organizaciones, con algunas variantes que ya se han comentado,
parece sensato considerar su medicién como una posible respuesta a la necesidad
de toda organizacion de evaluar su desempefio y fortalecer sus posibilidades de
seguir aprendiendo. Como hemos visto, muchos autores los han incorporado como
mecanismos de medicion y gestion del capital intelectual en las organizaciones. A
modo de resumen, se reconoce el capital humano como el valor que representa el
conocimiento que las personas de una organizacion han adquirido y han generado;
el capital estructural se refiere a los intangibles que quedan en la organizacion méas
alla de sus miembros, y por ultimo, el capital relacional estéa vinculado al conjunto
de conocimientos que se incorporan a la organizacion en funcion de las relaciones

que ésta tiene con su entorno (Gallego y Ongallo, 2004).

Gallego y Ongallo (2004) han propuesto una adaptacion de un modelo de
gestion de capital intelectual de las organizaciones (Intellectus, elaborado en el
Instituto de Administracion de Empresas de la Universidad Auténoma de Madrid)
para el caso de las organizaciones sin fines de lucro. Este modelo esta basado en
los elementos de caracter general definidos previamente: capital humano,
estructural y relacional, a los que se agregan elementos intangibles mas

especificos, asi como variables concretas en cada uno.

En el primer caso, el aspecto basico: capital humano, tiene como
elementos especificos a los valores y actitudes, las aptitudes y las capacidades.
Cada uno de estos elementos puede ser descrito en términos de variables que los
caracterizan. En el caso de valores y actitudes, las variables consideradas son:

voluntariedad, solidaridad, flexibilidad y creatividad. En cuanto al elemento
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aptitudes, Gallego y Ongallo destacan como variables la educacion formal de los
sujetos, su preparacion especializada y el conocimiento que éstos tengan del
destinatario de sus servicios, que en el caso de una institucion universitaria, sin
fines de lucro, estaria referida al conocimiento que los profesores tengan de los
estudiantes con los que trabajan. Por ultimo, el elemento capacidad, estaria
constituido por las variables vinculadas al aprendizaje, el trabajo en equipo y al

liderazgo.

Con relacion al segundo aspecto, el capital estructural, el modelo adaptado
de Gallego y Ongallo, destaca como elementos fundamentales en este caso a la
cultura, la estructura y el aprendizaje organizativos, los procesos, la dotacién
tecnologica y la innovacion. Finalmente, en el caso del tercer aspecto, el capital
relacional, destacan elementos vinculados a las relaciones con los otros,
incluyendo usuarios y otras instituciones, ademas de tomar en cuenta la parte
social de este aspecto incluyendo elementos relativos a la percepcion social, las

redes de relaciones sociales y la responsabilidad social.

De los modelos comentados en los parrafos precedentes muchos pudieran
ser usados en la medicion y gestion del capital intelectual en organizaciones sin
fines de lucro. En este sentido, podrian ser extrapolados en su aplicacion a
organizaciones educativas de cualquier nivel, pero ademas, podrian estos modelos
ser usados para medir y evaluar a una dependencia dentro de la organizacion, es
decir, medir el grado de competencia gque esa dependencia tiene y ha desarrollado

internamente.

Existen ademas otros modelos destinados a la creacién, transformacion y
transferencia de conocimiento como los elaborados por Kogut y Zander (1992),
Hedlund (1994), Nonaka y Takeuchi (1995), Zollo y Winter (1998) asi como
modelos de gestion de ese conocimiento como el KPMG (Tejedor y Aguirre,

1998) o el Andersen (1999), sin embargo, consideramos que las caracteristicas y
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el alcance de este trabajo de investigacion, estan dentro del marco de la medicién
y la gestion del capital intelectual. Ademas, para el contexto organizativo dentro
de la que se realiza: la Universidad Metropolitana, ya existe un sistema de gestion
del conocimiento, al que se referira mas adelante. Por ultimo, consideramos que,
por los objetivos formulados, el Area Inicial esta ubicada a nivel de definicion
estratégica, que como lo comenta Viedma (2001) es el &mbito de accion de la

gestion del capital intelectual.

3.3. Aprendizaje y ensefianza en contextos globales

Como hemos mencionado en repetidas ocasiones a lo largo de este capitulo, en el
mundo actual de permanentes cambios, se siente la gran necesidad de nuevas
visiones y nuevos modelos en todos los niveles educativos, incluido el superior.
Esto se traduce en tremendos desafios que deben dar respuesta a la igualdad de
acceso a los estudios, la necesidad de formacion basada en competencias, la
mejora continua de la calidad de la ensefianza, de la investigacién y los servicios,
la pertinencia de los planes de estudio, ademas de que las instituciones de
educacion superior deben encontrar modos de hacer uso de nuevas tecnologias
para crear, consolidar, publicar y gestionar el conocimiento ademas de ponerlo a
la disposicién de todos (UNESCO, 1998).

Como punto de partida, se debe acotar que toda reforma que pretenda
emprenderse, debe estar enmarcada en la certidumbre de que si se desea
firmemente que el planeta pueda satisfacer las demandas de la sociedad humana,
deberemos transformarla realmente. Asi, en la evolucion hacia esa nueva
sociedad, la educacion juega el papel central, porque como lo afirma Federico
Mayor (en Morin, 1999), la educacion es uno de los instrumentos mas poderosos

para propiciar cambios.
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En este contexto de grandes transformaciones, los sistemas educativos no
pueden basarse Unicamente en la transmision de informacién, por muy relevante
que ésta sea, atn cuando es la practica que ha caracterizado a nuestros sistemas de
ensefianza tradicionalmente. Esto nos orienta hacia nuevos modelos educativos,
centrados en el estudiante (UNESCO, 1998), donde ademas el esfuerzo debe
concentrarse en el desarrollo de destrezas significativas. Como lo sugiere Morles
(1995), estas destrezas pueden ser agrupadas en tres distintos niveles. Las
destrezas de primer nivel estarian circunscritas a las relacionadas con el pensar,
crear, planificar, resolver problemas e interactuar con el entorno. Las habilidades
0 destrezas de segundo nivel se orientan a la obtencion, uso, produccion y
comunicacion de informacion; y, por Gltimo, las destrezas de tercer nivel se
refieren a habilidades ligadas al acto de trabajar, de estudiar, de usar el tiempo

libre y de conservar la salud.

Es indudable que dentro de lo que debe aprenderse deben incluirse,
ademas de lo expuesto anteriormente, algunos conocimientos generales para todos
los seres humanos que habitamos el planeta Tierra. Morin (1999) en su libro: “Los
siete saberes necesarios para la educacién del futuro”, hace una descripcion
impecable de ellos. Comienza por expresar la necesaria introduccion y desarrollo
en la educacion, de las caracteristicas del conocimiento humano, destacando los
errores tanto de percepcion como de comprension a los que estamos enfrentados
permanentemente debido a que, como él lo sefiala, el conocimiento es la
construccién que hacemos de él y no una realidad fija. En segundo lugar, define
los principios de un conocimiento pertinente, sugiriendo la necesidad de que la
educacion aborde problemas globales y basicos que puedan incluir conocimientos

parcelarios.
Por otra parte, Morin (1999) aborda cinco temas adicionales sumamente

relevantes para la supervivencia misma del género humano: la necesidad de

ensefiar la condicion humana y la identidad terrenal, el aprender a afrontar las

Ambientes transdisciplinarios de aprendizaje en contextos universitarios con el apoyo de un sistema de gestion del conocimiento 83



incertidumbres, la educacion por la paz y finalmente, la exigencia a la educacion
de que debe contribuir a tomar conciencia de que el ser humano es al mismo
tiempo individuo, sociedad y especie, para permitir formar en las mentes de los

individuos, la ética del género humano.

Ahora bien, los necesarios cambios en los curricula, programas y objetivos
gue tendrian que concretarse producto de las demandas a la educacion que ya
hemos expuesto, deben estar acompafados por algunas otras reflexiones. Es claro
que no bastaria inicamente con el cambio de los contenidos, deberia enfocarse la
atencion en otros aspectos tanto o mas importantes para el logro de las
transformaciones requeridas. Los elementos sobre los que tendriamos que poner
nuestra atencion, segun Morles (1995) son fundamentalmente tres: la formacion
de los recursos humanos, la flexibilizacion de la estructura escolar y el
acompafiamiento de estas transformaciones por una adecuada gerencia educativa,
gerencia ésta que, como sefiala Senge (1990), debe caracterizarse por ser
sistémica, proactiva, dinamica, flexible, audaz, abierta al aprendizaje permanente,

asertiva, integradora y finalmente descentralizada y desconcentrada.

Estas transformaciones en el campo de la educacion para el futuro tienen
evidentemente implicaciones sobre el qué debe aprenderse y sobre el cdmo ese
conocimiento debe ser aprendido. Por fortuna, muchos son los autores que se han
pronunciado sobre lo que debe aprenderse, de hecho algunas de esas sugerencias
ya han sido mencionadas en este capitulo; sin embargo, no es tan extensa la lista
de lo escrito sobre el como lograrlo. En este sentido, se destacaran algunas

aportaciones, por su relevancia y aplicacion.

Considerando que la educacién debe ser asumida como proceso para toda
la vida, estamos en presencia de la necesidad de desarrollar en los estudiantes la
capacidad de seguir aprendiendo. Esto nos obliga a incluir, en cualquier plan de

formacion, estrategias que guien el llamado aprender a aprender. Se espera
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entonces que el proceso educativo se centre en el estudiante considerandose los
distintos estilos con los que cada uno aprende, destacandose el aprendizaje como
meta, con el concurso de todos los miembros del proceso, procurando el trabajo
en equipo, incorporando estrategias de pensamiento cognitivas y metacognitivas y
usando la tecnologia como apoyo, con las consecuentes ventajas que esto tiene

para la educacion virtual y a distancia.

Para cerrar este capitulo, es conveniente hacer una reflexién sobre tres
aspectos que se consideran fundamentales como premisas bésicas de cualquier
reforma curricular a nivel universitario. En primer lugar, la necesidad de formar a
los jovenes con una vision distinta a la vision parcelaria de las disciplinas, es
decir, se requiere de personas capaces de entender el mundo con una vision mas
amplia y general, debido principalmente a que los problemas del mundo se han
vuelto mas y mas complejos y mas complejas resultan las soluciones. En segundo
lugar, la necesaria reflexion sobre el aprendizaje y la colaboracion, y sobre todo
las grandes ventajas que suponen el aprender compartiendo con otros y
aprendiendo de otros. En tercer lugar, entender que las demas personas y el
mundo que nos rodea, se han convertido en ambientes propicios para aprender, y
en este sentido, es fundamental reconocer otras vias para lograr aprendizajes

distintos a los de la escuela.

3.4. Sistemas de Gestion del conocimiento

La necesidad de llevar la administracion y control de la informacion que se genera
en una institucién cualquiera, pero con una mayor dimensién en una institucion
educativa, implica el desarrollo de mecanismos diversos para el apoyo de ese
proceso. En los ultimos afios, con el vigor de penetracion de las tecnologias de

comunicacion e informacion, estos mecanismos deben considerar las plataformas
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tecnologicas como reales opciones para esa gestion de informacion y

conocimiento.

3.4.1. Definicion de sistemas de gestion del conocimiento

Un sistema de gestion del conocimiento puede definirse como un espacio creado
con la finalidad de facilitar los procesos y los procedimientos que permitan
potenciar la explotacion del capital intelectual de una organizacion, para generar
servicios y productos en areas de claro valor agregado para esa organizacion,

como lo establecen Seaton y Bresé (2005).

Otros autores, entre los que se cuenta Rivero (2002), definen a los sistemas
de gestion del conocimiento como herramientas que permiten almacenar, ordenar
y sistematizar el conocimiento generado colectivamente en una institucion, de
manera que esté siempre disponible y pueda asi, convertirse en conocimiento
practico. Para este tipo de sistemas el gran reto es el de transformar conocimiento

tacito en algo explicito y transferible.

Queda claro que si los sistemas de gestion del conocimiento facilitan los
procesos que permiten potenciar el capital intelectual y, ademas, permiten
sistematizar el conocimiento generado colectivamente en una organizacion,
deben, necesariamente, capacitarlas, no s6lo para ser mas flexibles y para
responder con mas rapidez a las circunstancias cambiantes del mundo y del
mercado, sino para ser mas innovadoras y para mejorar la toma de decisiones y la

productividad en general.
Ahora bien, en una institucién educativa universitaria, cuya mision

incluye, ademas de formar capital humano, la generacion de nuevos

conocimientos, un sistema de gestién del conocimiento concebido para este tipo
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de organizaciones, debe ser definido como un espacio para el registro, generacién
y difusion del conocimiento que tradicionalmente se ha generado y producido,
para que, no solo esté disponible, sino que pueda ser transformado por los
miembros de la comunidad universitaria (profesores, estudiantes, empleados y

aliados de otras instituciones) y convertido en mas y mejor conocimiento.

Con un concepto como el declarado en el parrafo precedente para un
sistema de gestion del conocimiento, el préximo paso consiste en identificar los
elementos que lo componen y la forma en que esos elementos deberan organizarse

para obtener una estructura que responda a los requerimientos definidos.

3.4.2. Elementos de un sistema de gestion del conocimiento

Tomando como referencia a lo declarado por Checkland y Scholes (1990), los
elementos esenciales que serian la base de un sistema de gestion del conocimiento
serian, fundamentalmente, los clientes, los actores o agentes, el proceso de

transformacion, el propoésito y las restricciones.

Con relacion al primer elemento, los clientes, generalmente esté referido a
las organizaciones propiamente dichas, a los organismos que eventualmente
financian ciencia y tecnologia, a asociaciones de organizaciones similares, entre
otras. Pero en un sistema de gestion del conocimiento en una institucién educativa
como la que da contexto a este trabajo, los clientes deben ser los estudiantes y los
profesores en un primer acercamiento y, complementariamente, los empleados

para constituir un todo con sentido dentro de la institucion.
Por otra parte, los actores o agentes de un sistema de gestion del

conocimiento, son representados por el equipo de direccion de la organizacion,

quienes deben ser los responsables por la planificacién y ejecucion de los
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procesos de conversion del conocimiento. Ahora bien, dentro de una institucion
universitaria, los actores o agentes deben estar conformados por todos aquellos
puedan ser considerados grupos o0 equipos de conocimiento porque, en este tipo de
instituciones, los procesos de conversion estan totalmente descentralizados y

organizados segun areas o centros especificos de conocimiento.

Para describir el proceso de transformacion en un sistema de gestién del
conocimiento, considerando éste uno de los elementos esenciales requeridos
segin Checkland y Scholes (1990), se debe hacer referencia al conjunto de
acciones, procesos y procedimientos mediante los cuales los agentes del sistema
resuelven los problemas identificados por la organizacion. Nuevamente es
importante acotar la definicion de este elemento esencial para el caso de una
institucion universitaria, entendiendo que los procesos de transformacion, en este
contexto, responden también a las necesidades de cada uno de los grupos o
equipos de conocimiento que existan, sin dejar de lado lo que oriente la institucion

a través de su mision y vision.

Otro de los elementos que se identifican en un sistema de gestion del
conocimiento es el prop6sito, en el cual debe expresarse el objetivo fundamental
que genera la construccion de ese sistema y es aqui donde debe ponerse todo el
empefio para que una iniciativa de esta naturaleza tenga posibilidades de éxito.
Cabe sefialar la relevancia de este punto cuando se contextualiza el sistema en una
organizacion educativa, que como se ha estado describiendo, tiene caracteristicas

complejas en el sentido de la descentralizacion de las iniciativas y los propositos.

Para culminar la revision que se hace de los elementos esenciales
propuestos por Checkland y Scholes (1990), el dltimo de ellos, las restricciones,
hace referencia a los aspectos y variables externos al sistema que definen su
ambito de accion y limites de crecimiento. En este caso, muchas de las

restricciones que pueden ser percibidas en una organizacion cualquiera, también
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lo son para una institucion educativa puesto que una de las limitaciones mas
frecuentes esta asociada a las que se originan en las personas que deben alimentar
y ser la fuente de desarrollo para ese sistema. El poder que para muchas personas
representa la informacion y el conocimiento puede convertirse en el mayor
obstdculo en la puesta en marcha de cualquier sistema de gestion de ese
conocimiento tacito, cuyos duefios sienten que, de perderlo, perderian también su

poder y espacio de crecimiento en la organizacion.

A pesar de que el enfoque de Checkland y Scholes (1990) resulta bastante
completo, no debe ser olvidado un elemento adicional que pudiera llegar a
constituirse en clave para el éxito en la puesta en marcha o aplicacion de cualquier
sistema de gestion del conocimiento: las redes de contacto y las comunidades de

practica.

Las redes de contacto representan aquel conocimiento que se encuentra
dentro de todas aquellas personas que pueden contactarse a través de otros. Este
concepto se sustenta en la teoria de los Seis Grados de Separacion del psicologo
Milgram (en Molina, McCarty y Aguilar, 2006), en la cual se hace referencia a
que dos personas cualesquiera en el mundo estan relacionadas entre si teniendo
entre ellos, a lo sumo, a cuatro personas mas. Visto asi, las redes de contacto
representan un medio para la localizacion de expertos, pudiendo poner en
contacto, de este modo, a distintos, variados y alejados expertos, con la
posibilidad de localizacién de conocimientos entre las personas que conforman

una determinada comunidad.

Para afianzar lo descrito en el parrafo precedente, debe considerarse, junto
con el concepto de redes de contacto, otro muy importante y trascendental como
es el de comunidades de practica. Este concepto, el de comunidad de préctica, esta
referido a un grupo de personas que comparten como objetivo desarrollar

capacidades, crear e intercambiar conocimiento entre sus miembros, a través de un
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entorno colaborativo y de trabajo en equipo. Las comunidades de practica
permiten crear entornos de trabajo dindmicos en los cuales los integrantes de un

equipo puedan comunicarse, colaborar y coordinar actividades de interés comun.

El concepto de comunidad de practica, aunque es de reciente data, no
alude a una idea nueva y en la actualidad ofrece una muy util perspectiva para el
conocimiento y el aprendizaje. Muchas son las organizaciones que se han
focalizado en este concepto para encontrar una llave que permita mejorar
sistematicamente su desempefio. Sin embargo, no es posible considerar siquiera el
término sin entender que las comunidades de practica deben estar formada por
personas comprometidas con procesos de aprendizaje colectivo en un espacio
compartido de esfuerzo humano (Wenger, 2001), de modo que no es posible
imponerlas como alternativa al crecimiento y desarrollo de las organizaciones, las
comunidades de préctica deben ser autbnomamente concebidas y desarrolladas
por las necesidades de sus miembros. Por esto para Wenger (2001), las
comunidades de practica son grupos de personas que comparten su preocupacion
0 su pasion por algo que ellos hacen y aprenden como hacerlo mejor, por lo que

interacttan con regularidad.

Para Wenger (2001), existen tres elementos cruciales para distinguir una
verdadera comunidad de préctica: el dominio, la comunidad y la practica. El
primer elemento se refiere a las personas del grupo que conforman la comunidad
deben compartir un dominio de intereses y estan por lo tanto comprometidos con
ese dominio. Comparten asi las competencias que les permiten distinguir un
miembro de quien no lo es valorando su competencia colectiva y aprendiendo
unos de otros. El segundo aspecto sefialado por Wenger (2001), la comunidad,
esta referida a la capacidad que desarrollan los miembros para comprometerse en
actividades y discusiones conjuntas, ayudandose unos a otros y compartiendo
informacidn. Asi construyen relaciones que los capacitan para aprender unos de

otros. Para concluir esta vision falta revisar lo que se estd suponiendo cuando se
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asegura que la practica es fundamental. Ciertamente, una comunidad de practica
no es sélo una reunién de personas que comparten intereses, deben ademas ser
practicantes. Esto significa que los miembros de la comunidad desarrollan un
repertorio compartido de experiencias, historias y formas de resolver problemas,
que trabajando juntos por un largo periodo de tiempo y haber compartido muchas
practicas, les permite generar sus propios mecanismos de intercambio confiable,
resultando en un conocimiento de lo que todos saben y lo que cada quien es capaz

de hacer.

La relevancia que se puede atribuir a las redes de contacto y a las
comunidades de practica, dentro de un contexto de gestion del conocimiento, es
expresada de forma clara por Gardner (1993), quien afirmo que la inteligencia y el
conocimiento no estan atrapados debajo de la piel, se encuentra en los
instrumentos de trabajo de quien escribe, en los documentos producidos y, sobre
todo, en la red de socios que se establece con comparieros, colegas y amigos. Es
decir, estos conceptos estan ligados a la perspectiva en la que se concibe el
conocimiento como un bien que se obtiene de la interaccion con otros, ya que no
solo se concibe el conocimiento individual, sino todo aquél que tienen las

personas que pueden contactarse.

3.4.3. Estructura de un sistema de gestion del conocimiento

Ahora que se ha hecho una revision de los elementos que componen un sistema de
gestion del conocimiento, su estructura debe definirse por el conjunto de
funciones y relaciones que determinan formalmente las responsabilidades de cada
elemento dentro sistema, asi como los modos de colaboracién que deben existir
entre ellos. A través de la estructura se asigna poder a tales elementos y se
establecen los mecanismos de trabajo necesarios para garantizar la coherencia y la

convergencia de las acciones que se emprendan (Seaton y Bresd, 2005).
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Para Nonaka y Takeuchi (1995), la estructura de un sistema de gestién del
conocimiento puede ser visualizado a través de una imagen en la que se representa
un espacio que integra tres elementos: lo fisico, lo virtual y lo mental, generando
una plataforma para la mejora de los procesos de gestion del conocimiento
individual o colectivo. Pero ese espacio tendra sentido sélo en la medida en que se
construya a partir de los intereses y necesidades de quienes lo conforman. Es
decir, tendrd sentido siempre que genere valor para los agentes sociales,
econdmicos, tecnoldgicos e institucionales involucrados. Pero ese valor agregado
esta en relacion directa con las funciones que ese sistema tenga asignadas. Por lo
que al definir la secuencia ldgica de funciones que deberd tener el sistema de
gestion del conocimiento, se podra visualizar la estructura organizacional del

mismao.

Cabe ampliar aqui el modelo de generacion del conocimiento de Nonaka y
Takeuchi (1995) que da marco a su propuesta de estructura para un sistema de
gestion del conocimiento. Para estos autores, la generacion de conocimiento es el
resultado una compleja dindmica de relaciones entre distintas formas de

conocimiento, tanto tacito como explicito.

Diagrama 3. Modelo de gestion de generacion del conocimiento de Nonaka y
Takeuchi (1995)

TACITO EXPLICITO
Socializacién Externalizacion
TACITO
EXPLICITO

Internalizacion Combinacioén
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Segun estos autores, la interaccion entre estos conocimientos genera cuatro
procesos, socializacion, externalizacion, combinacion e internalizacion, en los
cuales las ideas son intercambiadas, compartidas, vinculadas, reconstruidas y
comprendidas de forma tal que se van incrementando las dindmicas operaciones
ciclicas alrededor de la espiral de conocimiento que logra que los conceptos se
amplien, ganen en complejidad y riqueza de contexto, para ofrecer por Gltimo una
confiable y poderosa fuente de nuevo conocimiento para el equipo o grupo del
que se trate (Valhondo, 2002).

Con relacion al primer proceso, la socializacion, se establece cuando se
considera el intercambio de conocimiento tacito entre dos o mas individuos. Este
proceso de transmision y adquisicion de informacion y conocimiento se realiza a
través de la observacion y la practica y aun cuando puede llevarse a cabo sin el
uso de lenguaje, el hecho de que esté presente sea escrito, hablado o gestual,

podria llegar a ser un complemento de extraordinario valor en este proceso.

El siguiente proceso, el de externalizacion, implica la conversiéon del
conocimiento tacito en explicito, por lo tanto se refiere al proceso mediante el cual
se exterioriza el conocimiento tacito poniéndolo a la disposicion de otros. Para
Nonaka y Takeuchi (1995), este proceso se da a través de dialogos, discusiones,
reflexion, andlisis y de procesos investigativos sobre problemas en los que
participan los miembros de la organizacion o de la comunidad de préctica, con el

propdsito de dar respuesta a los mismos.

El proceso de combinacion, es otra forma de conversion del conocimiento
y se da cuando la interaccion ocurre entre conocimientos explicitos. Este proceso
ocurre a través de la generacion de modelos, prototipos, aplicaciones y productos
en general. Esta es una forma muy importante de actualizar, codificar y
sistematizar la informacién y el conocimiento dentro de una organizacion o

comunidad de practica.
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Por altimo, el proceso de internalizacion esta referido a la transformacién
de conocimiento explicito en conocimiento tacito. Este tipo de conversion del
conocimiento es el que esta plasmado en los procesos de aprendizaje de los
individuos. Implica la reflexion a partir de experiencias vividas y ocurre a traves
de la interaccién entre los grupos de trabajo o los miembros de una comunidad de
practica, facilitando la consolidacion de los aprendizajes tanto individuales como

colectivos.

3.5. Herramientas para el apoyo en la gestion del conocimiento

Existe una gran variedad de herramientas tecnoldgicas que pueden apoyar la
gestion del conocimiento y el desempefio de las comunidades de préctica dentro
de cualquier sistema disefiado para tal fin. Sin embargo, dentro del marco de la
presente investigacion se referiran sélo algunos de ellos y se organizaran en dos
grandes categorias: las herramientas tecnoldgicas de apoyo a la gestion del

conocimiento y las herramientas de caracter conceptual.

Con relacion a las herramientas tecnoldgicas de apoyo a la gestion del
conocimiento se encuentran alli todos los mecanismos disponibles a través de la
gran red que representa Internet: foros electronicos, directorios electronicos, chat,
blogs, bibliotecas virtuales, repositorios y una enorme gama adicional de recursos
electrénicos disponibles. Sin embargo, sélo seran referidos los dos primeros, los

foros y los directorios electrénicos.

Con relacion a los foros electronicos, pueden ser definidos como espacios
en la red que permiten la interaccion entre un grupo de personas. En particular
cuando se circunscriben al contexto de una comunidad de préctica, tal y como fue

definida en el apartado anterior, los foros electrénicos pueden permitir el
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intercambio ordenado y estructurado a través de preguntas y respuestas entre los
integrantes de una comunidad de practica. Visto asi, podrian facilitar la

generacion de nuevos conocimientos.

En cuanto a los llamados directorios electronicos y dentro del marco de la
gestion del conocimiento, la posibilidad de disponer de un espacio para unificar,
ordenar y estructurar a los integrantes de una determinada comunidad de préctica,
con la ventaja de contar con una base de informacién que permita el
establecimiento de contactos entre las personas de esa comunidad, puede llegar a

ser una herramienta muy potente para la gestion y el aprendizaje.

Ahora bien, con relacion a las herramientas de carécter conceptual dentro
del marco de la gestion del conocimiento, se considera fundamental la posibilidad

de compartir las mejores practicas asi como las llamadas lecciones aprendidas.

Podria afirmarse que la posibilidad de disponer de espacios de intercambio
entre los miembros de una comunidad de practica para compartir sus fortalezas y
debilidades, sus ensayos, aciertos y errores, asi como sus proyectos y propuestas,
debe permitirles llegar a acuerdos sobre las que fueron mejores y peores practicas.
De este proceso de compartir e intercambiar experiencias, se definen unas
lecciones aprendidas, entendiendo que siempre permanece como premisa la

necesidad de compartir y, sobre todo, de compartir para aprender.

Resumen

Los cambios, que la transicion de una Sociedad Industrial a la llamada Sociedad
del Conocimiento ha traido consigo, son de una naturaleza tal, que no es posible
para las instituciones de educacion superior continuar en el empefio de formar

personas para una sociedad que ha dejado de existir. Asi el giro, que esta nueva
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concepcion de sociedad exige, esta necesariamente vinculado al nivel y calidad de
los conocimientos de sus miembros, en consonancia con la concepcion de ser

agentes de cambio social y constructores de nuevas formas de vida.

Dentro de estas retadoras exigencias que la sociedad hace a las
instituciones educativas, la posibilidad de gestionar el conocimiento, entendido
como el apalancamiento de la sabiduria colectiva para aumentar la capacidad de
respuesta e innovacion, abre una ventana muy importante para potenciar el

desarrollo sociocultural y econdmico de los pueblos.

Estas necesarias transformaciones dentro de lo que sera la educacion del
futuro tienen implicaciones sobre el qué debe aprenderse y sobre el como ese
conocimiento debe ser aprendido. En este sentido, el conocimiento de los
individuos y de las organizaciones parece ser el motor que mueve y movera al
mundo, por lo que es indispensable disponer de herramientas de gestion tanto del

capital intelectual como del conocimiento.

Para concluir, cabe la reflexion sobre tres aspectos que se consideran
fundamentales como premisas basicas de cualquier reforma curricular a nivel

universitario dentro del marco de la gestion del conocimiento:

O La necesidad de formar a los jovenes con una vision distinta a la vision
parcelaria de las disciplinas.

O La necesaria reflexion sobre el aprendizaje y la colaboracién, sobre todo
aceptando las grandes ventajas que supone el aprender compartiendo con
otros y aprendiendo de otros.

O Entender que las demas personas y el mundo que nos rodea, se han
convertido en ambientes propicios para aprender, y en este sentido, es
fundamental reconocer otras vias para lograr aprendizajes distintos a los de

la escuela, siempre desde el enfoque del aprendizaje permanente.
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“...renovemos en el mundo la idea de un pueblo que no
se contenta con ser libre y fuerte, sino que quiere ser
virtuoso”

Simén Bolivar

Ejes transversales, los pilares de una propuesta transdisciplinaria

Introduccion

La incorporacion de la transversalidad en el &mbito de la educacion esta asociado,
necesariamente, al compromiso con una postura, condicion y estrategia para
enfrentar la diversidad y la formacidn integral del individuo en un entorno global,
mediante el desarrollo de conocimientos, habilidades, aptitudes y valores sobre
aspectos relacionados con la incertidumbre, la vulnerabilidad del hombre, los
riesgos a los que se enfrenta. Todo esto con una metodologia en la cual se
incorporen los estudios ambientados en la vida cotidiana, contextualizando los
contenidos y los objetivos de los programas de formacion a través de la
consideracion de situaciones o temas claves de la realidad en sus dimensiones
local y global (Molina, 2007).

En el presente apartado se expondran los conceptos mas relevantes de lo
que puede ser considerado un eje transversal. Del mismo modo, se explicaran los
conceptos de algunos de los ejes que serviran de base a la intervencion educativa
que se persigue en la presente investigacion. Estos ejes son, fundamentalmente,
los vinculados al uso del lenguaje cotidiano, a los procesos cognitivos y a la
consideracion de las fuentes histdricas del conocimiento objeto de estudio que se

pretenda aprender.



4.1. Ejes Transversales en educacion

En el presente apartado se expondran los aspectos fundamentales asociados al
tema de la transversalidad. Especificamente se comentaran aspectos tales como la
definicion de eje transversal, las dimensiones a ser consideradas para la
incorporacién de ejes transversales, las caracteristicas que deben tener los ejes
transversales y, por ultimo, la llamada concrecion curricular o mecanismo de

implantacion de los ejes transversales que se consideren relevantes.

4.1.1. Definicion

Un primer acercamiento al tema de la transversalidad en educacion nos deberia
llevar a la reflexion de si en verdad no resulta un contrasentido el hacer tal
planteamiento. Sin embargo, queda claro que la dinamica educativa de un sistema
de ensefianza aprendizaje que ha estado apoyado en la fragmentacion y
descontextualizacién del conocimiento, ha logrado que el tema de la
transversalidad sea observado desde una perspectiva que, cuando menos, resulta

relevante.

Ahora bien, si se concibe la transversalidad como una opcién relevante,
necesaria y posible, ésta debe ser incorporada a la cotidianidad de las
organizaciones educativas a través de procesos horizontales en los que participen
los distintos actores involucrados. En este sentido, pareciera indispensable que la
transversalidad sea atendida, en primer lugar, por los profesores en sus espacios
de accion, es decir, en sus aulas y con sus estudiantes, para posteriormente animar
al resto de los participantes de la organizacion educativa para que sea el foco de

una determinada intervencion (Hernandez, 2002).
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Para iniciar el proceso de definicion de un marco posible para la
transversalidad es necesario considerar, como punto de partida, algunas
reflexiones previas. En primer lugar, habria que determinar cuéles son los
obstaculos que existen para que la transversalidad sea entendida como un
elemento esencial del curriculo de cada &rea de conocimiento y de cada
organizacion educativa. O tal vez preguntarse por la definicion de los
lineamientos béasicos que deben determinar el modelo educativo de la institucién
o, tal vez, como es el procedimiento que permite a los actores del proceso de
ensefianza aprendizaje valorar los avances en el desarrollo del curriculo o,
preguntarse por el mecanismo que permite partir de la realidad, las dificultades y
conflictos, para replantear nuevas estrategias en el abordaje de las situaciones
educativas o, quizas plantearse los recursos, estrategias y soportes necesarios para
avanzar en un modelo de ensefianza aprendizaje de calidad, humanizado, critico y
global (Hernandez, 2002).

Si se asume que los elementos considerados en el parrafo precedente
deben ser, cuando menos, considerados de forma clara y transparente antes de
iniciar cualquier proceso de incorporacion de elementos de transversalidad en una
organizacion educativa, es posible entonces, definir la transversalidad como la
reunion de los aspectos que pueden ser de orden social, cultural o educativo que,
articulados adecuadamente, favorecen una formacion globalizada, integral e
integradora permitiendo al individuo el desarrollo de competencias para ser
criticos, independientes, solidarios y con iniciativa para entender sus necesidades,

las de su entorno y las de la sociedad en general (Hernandez, 2002).

Al entender que las instituciones educativas y, mas especialmente, las
universitarias deben promover y potenciar un nuevo tipo de aprendizaje mas
relevante para los individuos, de forma tal que éstos puedan disponer de
estrategias conceptuales, procedimentales y actitudinales para ubicarse en la

sociedad con la capacidad para conducirse e intervenir en ella de forma conciente
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y sobre todo critica, se plantea la transversalidad como un camino en el cual es
posible lograr que los estudiantes se impliquen en los procesos de ensefianza y
aprendizaje de una forma distinta en los que, ademas de las técnicas y estrategias
que se definan, se incorporen también elementos que motiven e impulsen una

necesidad clara y urgente de aprender (Fernandez, 2003).

La transversalidad entendida en el contexto educativo puede ser
distinguida en funcién del nivel en el cual se desee poner el foco. En el caso de la
educacion basica o media, el tema de la transversalidad ha estado referido a la
incorporacion de contenidos de ensefianza aprendizaje que atraviesan el curriculo
a lo largo de la formacion obligatoria de los alumnos. Estos contenidos han sido
incorporados en distintos paises con algunos matices y diferencias asociados a
diversidad de problemas y urgencias. Pueden ser sefialados, en este sentido, temas
como: educacion ambiental, educacion para la paz, educacion moral y civica,
educacion sexual, educacién vial, educacion para la igualdad, educacién para la
salud, educacién del consumidor, entre otros. En todo caso, la gran mayoria de
estos temas podrian ser considerados dentro de tres grandes areas 0 macro temas
de interés: los relacionados con la salud, los relacionados con el medio y los
relacionados con la sociedad (Yus, 2001). Los temas transversales entonces son
alimentados por las disciplinas, de modo que cada una aporta lo que puede

permitir una mejor comprension del fendmeno que se pretende estudiar.

En el caso particular de Venezuela, a nivel de la educacion bésica, han
sido incorporados cuatro elementos transversales desde la reforma curricular
llevada a cabo en 1997, dentro de un marco diferente al sefialado por Yus (2001).
Estos elementos se distinguen de los temas transversales porque, a diferencia de
ellos, los aspectos transversales de la reforma venezolana nutren a las disciplinas,
de modo que obligan a que, desde cada disciplina, deba estar presente la revision
y el cuestionamiento de lo que se hace y de como puede potenciar el aprendizaje

de los contenidos del area.
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Los elementos definidos en la reforma venezolana estan centrados en el
lenguaje, el desarrollo del pensamiento, los valores y el trabajo (CBN, 1997). El
espiritu fundamental de esta reforma se apoya en la necesidad de entender la
interdisciplinariedad en contraposicion con el parcelamiento del curriculo, en la
necesaria integracion de los aspectos asociados al ser, al saber, al hacer y al
convivir. Se concretan asi los ejes transversales como potenciadores del hecho
educativo concebido globalmente (Le6n, 1999). Mas especificamente, los ejes
transversales mencionados, son definidos en el Modelo Curricular para el Nivel de
Educacion Basica (CBN, 1997) como: “... una dimension educativa global
interdisciplinaria que impregna todas las areas y que se desarrolla

transversalmente en todos los componentes del curriculum...”.

En el caso de la transversalidad vista dentro del marco de la educacion
superior, mas alld de la inclusion de contenidos o temas transversales, debe ser
considerada como otra forma de entender y articular los aprendizajes en el
contexto universitario. Se habla entonces de utilizacion de nuevas estrategias,
metodologias y muy especialmente otras formas de articulacion de los contenidos
y de las asignaturas dentro del curriculo universitario. Visto asi, la transversalidad
debe llevar a la reflexion sobre nuevos y alternativos disefios metodol6gicos como
mecanismos para darle dimension al proceso formativo, dentro de los aspectos y
concepciones que cada institucion universitaria considere relevante en la

formacidn de las nuevas generaciones (Fernandez, 2003).

En el marco de lo expuesto en el parrafo precedente, la transversalidad en
el curriculo universitario se presenta como estrategia y mecanismo fundamental
para aproximar la vida cotidiana a los elementos curriculares, dando contexto a los
contenidos y a los objetivos de los programas de formacion a través de la
consideracion de situaciones o temas reales en las dos dimensiones necesarias: la

local y la global.
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Mas alld de las posibles diferencias que pudieran identificarse en un
acercamiento al tema de la transversalidad en funcion del nivel educativo, lo
cierto es que la transversalidad puede ser definida como el resultado de la
incorporacion de elementos de caracter formativo en la programacion y en la
planificacién del curriculo, como ejes o elementos que deben estar presentes y
vigentes en todos los momentos y en todas las areas del proceso de ensefianza
aprendizaje. En otras palabras, la transversalidad no es mas que la posibilidad de
que los elementos formativos, que se consideren relevantes, atraviesen o se
imbriquen en todo el proceso de formacion en todas sus etapas y en todas las areas
de modo que estén presentes en todo momento. Visto asi, los ejes transversales
son esos elementos formativos que, sin ser contenidos de aprendizaje auto
contenidos, apoyan, favorecen, enriquecen y forman parte del proceso educativo
(CENAMEC, 2004).

Ahora bien, uno de los elementos mas importantes a ser considerado
cuando se plantea la posibilidad de incorporar ejes transversales en el curriculo es
que éstos no deben ser considerados como contenidos paralelos al resto de las
areas o asignaturas, muy por el contrario, deben ser organizados como una red, de
modo que favorezcan los espacios de coincidencia entre las disciplinas y el
establecimiento de relaciones con significado entre los diversos contenidos del
curriculo. En efecto, se debe insistir en que el enfoque transversal no elude la
importancia que ciertamente tienen las disciplinas, sino que obliga a una seria
revision de estrategias de ensefianza y de aprendizaje, al incorporar al curriculum
en todos sus niveles, una propuesta significativa para el estudiante, a partir de las
vinculaciones entre las distintas disciplinas con los problemas sociales, éticos y

morales presentes en el entorno (CBN, 1997).
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4.1.2. Dimensiones en la incorporacion de ejes transversales

Dentro de este enfoque de transversalidad, la incorporacion de ejes transversales
en el curriculum necesariamente debe considerar tres dimensiones que estan
vinculadas entre si, si se hace un analisis desde el punto de vista operativo
(Adaptado de CBN, 1997):

O El sistema de valores en los que debe centrarse la accion formativa. En
este caso es necesario un profundo proceso de reflexion, dialogo,
definicion, acuerdos y compromisos que deben ser consensuados entre los
actores clave del proceso formativo.

U El conjunto de normativas y reglamentos en los que se apoya la dinamica
educativa. Los ejes transversales que se hayan considerado relevantes,
deberdn corresponderse con la organizacion y funcionamiento de la
institucion educativa.

U La pertinencia de los contenidos. Debe haber coherencia entre los
problemas y situaciones sobre los que se fundamenta un aprendizaje

significativo y los contenidos sobre los que esas experiencias se apoyan.

Ciertamente, los ejes transversales no son abstracciones que se aprenden
conceptualmente, por el contrario, se espera que se traduzcan en actitudes y
conductas concretas relacionadas de forma dindmica con la realidad de cada una
de las areas curriculares. Mas auln, la transversalidad, como estrategia curricular
debe ser capaz de establecer la conexion entre el saber académico, es decir, el
aprender a aprender, y el saber de la vida, aprender a vivir. En este sentido, debe
relacionar la cultura de la institucion y la que esta fuera de ella, con los
conocimientos previos de los estudiantes y de los profesores, poniendo el énfasis
en la vida real para lograr asi la contextualizacion de cualquier conocimiento

tedrico que se pretenda conocer y aprender (Fernandez, 2003).
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4.1.3. Caracteristicas de los ejes transversales

En concordancia con lo que hasta aqui se ha definido, es posible establecer
algunas caracteristicas que deben tener los ejes transversales para ser definidos
como tales. En primer lugar, los ejes transversales deben permitir la vinculacion
entre la escuela y su entorno, deben considerar la dimension humanistica que
atienda a las demandas y problemas sociales de ese entorno y apalancar el
desarrollo integral de los individuos, a través de la accion y de la reflexion. Por
otra parte, su implementacién en educacion, debe reforzar valores, actitudes,
procesos y conceptos que apoyen una ética de respeto a las mayorias y también a
las minorias, planteando relaciones muy estrechas con las comunidades y

vinculando esos valores con otros aprendizajes (Cardenas, 2001).

Otro elemento o caracteristica que deben tener los ejes transversales, y que
para Cardenas (2001) resulta fundamental, es la promocién de una visién mas
compleja, global e interdisciplinaria del mundo, permitiendo asi la comprensién
de realidades cada vez mas complejas que hasta ahora no han podido ser
entendidas desde perspectivas disciplinarias. Esta autora refiere, adicionalmente,
que los ejes transversales deben contribuir a mejorar la toma de decisiones, la
independencia personal, la capacidad de reflexion, la objetividad, la capacidad de

negociacion, el sentido critico y la responsabilidad.

4.1.4. Concrecion curricular de los ejes transversales

A7

Hasta ahora, se ha puesto el foco en el “qué” de la transversalidad, es decir, en lo
que la transversalidad representa como reforma curricular, en sus caracteristicas y

en los posibles acercamientos que pueden considerarse, sin embargo, tanto 0 mas
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importante que ese “qué” puede resultar el “como” llevar a cabo el proceso de

concrecion de la transversalidad en una determinada organizacion educativa.

Para Yus (2001), el proceso de concrecion curricular, como llama a aquél
en el cual una reforma o transformacion se incorpora en el conjunto de decisiones
que intervienen en la educacion que se desarrolla en un determinado centro o
institucion educativa, puede concretarse en tres niveles: 1) a nivel del Estado y de
alli a toda la estructura administrativa definida, 2) a nivel de las instituciones
educativas propiamente dichas o, mas especificamente, 3) a través de las
programaciones curriculares de aula. En el caso particular de las instituciones de
educacion superior, al menos en Venezuela, los niveles de concrecion se reducen
a los dos ultimos debido a la llamada autonomia universitaria de la que gozan las
instituciones de educacion superior segun consta en la Constitucién Nacional de la

Republica Bolivariana de Venezuela (1999).

Ahora bien, aun suponiendo que la posible reforma curricular esté
centrada en una institucion educativa a nivel universitario, y que en ese nivel sélo
se perciben dos niveles de posible concrecion de la reforma, para llevarla a cabo
también es posible hacer dos aproximaciones en cuanto al enfoque, que segin lo
declarado por Yus (2001), se refiere al enfoque deductivo y al inductivo. En el
primero, el deductivo, se parte de lo general (nivel Estado) y se concreta lo
particular, es decir, se busca la modificacion de las condiciones a nivel del Estado
de las declaraciones de los programas oficiales para luego trabajar en cada
institucion educativa en los demas niveles. En el segundo enfoque, el inductivo, se
considera posible la incorporacion de los elementos de transversalidad desde la
practica docente, con el propoésito de experimentacién, de modo que en funcién de
los resultados puedan ser esos elementos incorporados en el resto de la comunidad

educativa de la que se trate.
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Particularmente en el caso de una institucion de educacién superior cuyos
niveles de concrecion curricular, como ya hemos dicho, se limitan a dos, es decir,
a través de la propia institucion o a través de las programaciones de aula, parece
ser, el enfoque inductivo, el mas viable dado que la libertad de catedra que
domina al medio académico haria practicamente imposible incorporar una
reforma, de las proporciones de la transversalidad, porque seria percibida como
mera imposicion y no como necesidad. Visto asi, se propone un enfoque en el cual
se inicie el proceso de concrecion curricular desde las programaciones de aula,
especificamente desde un curso particular, desarrollando competencias entre
profesores de una misma area de conocimiento, para luego, vincular al resto de la

comunidad educativa por etapas.

A continuacion se muestra un esquema de como podria plantearse el
enfoque inductivo a través de los dos niveles, el de la institucion educativa y el de
la programacion de aula (Adaptado de Yus, 2001). Como se aprecia, el proceso se
inicia desde el planteamiento de un grupo de profesores o desde iniciativas
institucionales puntuales, que luego se concretan en la insercion en la
programacion de aula de un determinado curso. Posteriormente, se lleva a cabo la
aplicacion y la subsiguiente evaluacion de esa aplicacion. A continuacion se
esperaria que los resultados positivos esperados sean del conocimiento e interés
de otros profesores para que su extension sea viable. Por Gltimo, se esperaria un

proceso de generalizacidn de las aplicaciones y los logros.
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Diagrama 4. Proceso de concrecion curricular
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4.2. El eje transversal de lenguaje

El lenguaje concebido como la facultad humana que permite al individuo
comunicarse consigo mismo y con el mundo exterior, implica el manejo de una
serie de cddigos, simbolos y sistemas de referencia organizados de acuerdo a
determinadas leyes, con el prop6sito de expresar lo que el individuo experimenta

en cada uno de los ambitos de su vida.

A través del lenguaje, los seres humanos construyen su percepcion del

mundo, se relacionan con los demas, interpretan su &mbito social, desarrollan su

Ambientes transdisciplinarios de aprendizaje en contextos universitarios con el apoyo de un sistema de gestion del conocimiento 107



potencial intelectual y, en definitiva, se incorporan en la época que les toque vivir.
Visto asi, el lenguaje permite al hombre intervenir en procesos de caracter social
en los cuales es posible definir su identidad al intercambiar con otros en una
cultura similar a la suya. Mediante la comunicacion los individuos pueden
participar y compartir acciones transformadoras de las realidades sociales que se
constituyen en su contexto de vida. Las ocasiones de intercambiar opiniones,
cuestionar, razonar y acordar con otros, proporciona las oportunidades para
modificar las concepciones que cada uno tiene de la realidad que enfrenta. Este
proceso de la comunicacion permite a los individuos retar sus propias opiniones y,
en consecuencia, construir otras que, al ser compartidas con otros, puedan ser
introducidas en su entorno social a través de la actividad de la comunicacién y del

consenso entre los individuos (CBN, 1997).

La importancia del lenguaje en la vida es descomunal y obvia, siendo
claro que gracias a €él se logra acceder a experiencias de distinta naturaleza
permitiendo al individuo su desarrollo como ser social identificado con su entorno

con un alcance que se pierde de vista (CBN, 1997).

Se podria afirmar que el hombre es producto del lenguaje, si se considera
la concepcidn que expone Cadenas (2002), quien afirma que el lenguaje no sélo es
el principal medio de comunicacion del hombre con el mundo, sino que ademas es
el mecanismo a través del cual piensa y expresa sus sentimientos e ideas. El
lenguaje también forma al hombre, esta unido a él siendo parte de su esencia, por
lo que podria decirse que las personas son conocidas o reconocidas por su forma
particular de hacer uso del lenguaje. Pero ademas, el lenguaje opera como
mecanismo de vinculaciéon del hombre con su pasado, con la huella histérica a la
que pertenece, porque hablar una lengua es, claramente, la conexion a un territorio

cultural particular.
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Ahora bien, si el lenguaje representa para el hombre el medio Unico y
universal para su crecimiento y desarrollo, parece razonable suponer que deberia
ser considerado como el instrumento fundamental para el desarrollo de cualquier
proceso de aprendizaje y de conocimiento de la realidad. Pero ademas, en todas
las actividades de caracter académico se hacen indispensables los procesos de
comunicacion tanto oral como escrita, fundamentando asi, la clara relacién entre
el dominio de la lengua y el éxito en el desempefio del discente en su proceso de
aprendizaje. Esta estrecha relacién entre el lenguaje y otras areas del
conocimiento debe ser reforzada debido a que, por un lado el lenguaje facilita la
adquisicion y transmision de conocimientos y, por otro, las demas areas del
conocimiento aportan los contenidos sin los cuales, el desarrollo de la

comunicacion, se convierte en algo sin valor y sin contexto (Cardenas, 2001).

Parece natural considerar entonces el lenguaje como un eje transversal ya
gue comprende una variada gama de conocimientos que van desde la capacidad de
comunicarse en forma oral y escrita en ambientes escolares formales, hasta
mediador fundamental imprescindible entre el individuo y su entorno, sobre todo
en un contexto de enfrentamiento permanente con las exigencias propias de una
sociedad que se encuentra en constante transformacién. Por lo tanto, un eje
transversal de lenguaje en cualquier curriculo debe tener entre sus objetivos, el
dotar a los alumnos de las capacidades necesarias para interpretar la realidad y asi

poder transformarla (Céardenas, 2001).

4.2.1. El lenguaje dentro del enfoque comunicativo

Los elementos descritos en los parrafos precedentes apuntan al tratamiento del
lenguaje dentro de un enfoque méas amplio y holistico en el cual la lengua sea
concebida como una practica social compleja que no se agota en el marco escolar.

Méndez y Zamora (2007), sostienen que el entorno familiar, social y laboral tiene
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en este enfoque una importancia fundamental para facilitar y potenciar los
procesos de formacién. Visto asi, la formacion debe orientarse hacia el
conocimiento de las personas, hacia los grupos de aprendizaje colaborativos y
hacia el conocimiento de cada &rea del saber desde una perspectiva
interdisciplinaria. Este enfoque ha sido Ilamado enfoque o paradigma
comunicativo, en el que se incluye y se supera la concepcion constructivista del

aprendizaje.

En este paradigma o enfoque comunicativo, llamado también social,
pueden identificarse como caracteristica basica, la importancia que se reconoce a
los aprendizajes no formales basados en la experiencia, entendiendo la educacion
en un contexto de cambio permanente, con un curriculo abierto y centrado en las
personas participantes del proceso, donde los actores gozan de autonomia y su

organizacion es necesariamente participativa (Méndez y Zamora, 2007).

En el caso particular del lenguaje concebido como eje transversal dentro
del enfoque comunicativo, se plantea la necesidad de atender una gran variedad de
situaciones en el aula que respondan a variadas situaciones concretas de
comunicacion. Dentro de estas posibles situaciones se podrian mencionar las
asociadas a satisfacer necesidades materiales, intercambiar ideas, expresar
distintos puntos de vista, manifestar inquietudes y dudas, crear nuevas situaciones,
entender mensajes que no estdn expresados con palabras sino con mapas,

ilustraciones, graficos, sefiales, u otros medios de comunicacion (CBN, 1997).

Ubicados entonces en esta concepcion para el lenguaje y la comunicacion,
debe ser claro entender que el docente, asi como se espera que disefie diversos
ambientes y metodologias que estimulen la potencialidad comunicativa de los
discentes, también se espera que potencie el trabajo en equipo, el respeto a las
ideas de otros, que promueva la necesaria coevaluacion y auto evaluacion en cada

situacion de aprendizaje, que facilite ambientes para el desarrollo de la capacidad
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de planificacion y de procesamiento de nuevos conocimientos y, sobre todo,
fomente en el discente la participacién activa en su propio proceso de aprendizaje.
Estos elementos apalancarian el desarrollo de mejores ciudadanos, mas

responsables, criticos y participativos (CBN, 1997).

4.3. El eje transversal de procesos cognitivos

Sin lugar a dudas, la cantidad de informacion que recibimos es muy superior a la
capacidad del individuo para percibirla, analizarla e interpretarla. La informacion
se origina en complejos procesos de percepcion que deben enfrentar un enorme
espectro de sensaciones. Ahora bien, esas sensaciones se originan desde tres
fuentes fundamentales. La primera fuente proviene del mundo natural. Esas
sefiales van desde las asociadas a la temperatura, pasando por fenémenos
naturales como lluvias y vientos, hasta las sefiales del mundo animal. En la
segunda fuente, las sefiales provienen desde el mundo humano. En este segundo
grupo se encuentran las propias de los lenguajes creados por el hombre para
comunicarse. La tercera fuente se refiere a las sefiales que provienen desde el

interior del propio cuerpo humano (Finol, 2004).

Esa gran cantidad de informacién y sefiales que el ser humano tiene a su
alrededor, le obliga a discriminar cuales quiere o puede percibir. Pero una vez que
el individuo decide cuales son esas sefiales que esta dispuesto a percibir y cuales a
desechar, realiza secuenciales operaciones de ordenamiento y jerarquizacion en
funcion de sus intereses y sus necesidades. Finol (2004) afirma que estos procesos
de percepcion, informacion, significacién y ordenamiento constituyen las bases de
los procesos cognitivos pues ellos determinan las operaciones intelectuales de

simplificacion, acumulacion, abstraccion, analisis e interpretacion.
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Al igual que se describi6 en los parrafos precedentes para la vinculacion
del ser humano con las sefiales generales de su entorno, también para el
aprendizaje de conocimientos en las distintas areas del saber, se reciben sefiales y
estimulos, aun cuando por lo general no es usual dar orientaciones de cuales son
los procesos que intervienen en la adquisicion de esos conocimientos, ni como se
reformulan para crear otros nuevos. Esta problematica ha despertado un gran
interés en los educadores, los cuales se han dado a la tarea de buscar técnicas

didacticas para desarrollar habilidades de pensamiento.

Dentro de la problemética descrita, se considera la necesidad de desarrollar
estrategias para elaborar nueva informacion, manejar el cambio, desarrollar
autonomia y juicio critico, asi como encontrar modos creativos de enfrentar
nuevos problemas (Rios, 1999). El rol de un aprendiz entonces, es el de procesar,
interpretar, organizar y sintetizar la informacion de manera activa, usando asi, una
gran gama de estrategias de procesamiento, almacenamiento y recuperacion. Estas
lineas forman parte de un concepto primordial en la educacion del siglo XXI, que

se denomina aprender a aprender.

4.3.1. El método de procesos

Una via para desarrollar estas estrategias cognitivas, lo representa el método de
procesos, debido a que asi se fomenta la construccién de esquemas de
conocimiento (Sanchez, 1991). Sanchez propone un método que sugiere enfocar
la atencion sobre la actividad mental de los alumnos, para lograr optimizar las
reacciones emocionales y racionales a través de la regulacion de las mismas. El
proposito fundamental de este método segin Cézares (1999) consiste en
establecer los esquemas de pensamiento méas adecuados en una situacion dada,

aplicar esos esquemas de forma natural, sistematica y deliberada y por Gltimo ser
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capaces de transferir esos esquemas de pensamiento a una gran gama de

situaciones.

El siguiente diagrama muestra la organizacion de las ideas expuestas
(Cézares, 1999):

Diagrama 5. Organizacion del método de procesos cognitivos
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Segun lo plantea Sanchez (1991), los procesos cognitivos béasicos son
aquéllos que tienen como fin poner en practica un plan, tomar un curso de accién
o realizar un procedimiento especifico. Entre estos procesos podemos mencionar
la observacion, la memorizacion, el analisis-sintesis, la comparacion, la
clasificacion, la inferencia y el seguimiento de instrucciones. Por otra parte, los
procesos cognitivos de alto nivel o procesos psicologicos superiores, comprenden
la capacidad para resolver problemas, para tomar decisiones, para el pensamiento

creativo y critico y para la construccion y verificacién de hipotesis (Rios, 1999).

Recientemente se han realizado numerosos estudios en los cuales se
enfatiza la importancia de los llamados procesos metacognitivos. Este concepto
hace referencia a que el uso de los procesos cognitivos por si solos no es
suficiente para la efectividad del aprendizaje. Es la reflexién sobre dichos
procesos, es decir, la metacognicidon, la que marca la diferencia. Se entiende por

este término el nivel de conciencia o conocimiento que las personas tienen sobre
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sus formas de pensar, los contenidos y la destreza para controlar esos procesos
con el proposito de categorizarlos, ajustarlos y cambiarlos en funciéon de los

avances y resultados derivados del aprendizaje (Poggioli, 1998).

Desde hace algunos afios se ha intentado incorporar el enfoque de procesos
cognitivos en los curriculos de distintas escuelas a nivel mundial, sin embargo, no
parece haber tenido la receptividad esperada. Una de las razones que puede
especularse, estaria ligada al hecho de que los procesos han sido separados, para
su ensefianza, de los contenidos especificos de cada area. En este sentido, un
enfoque donde se promueve la activacion, uso y desarrollo de los procesos
cognitivos, inmersos en el contexto de cada asignatura pudiera ser una opcién mas

interesante.

Visto asi, un camino para favorecer el desarrollo de procesos de
pensamiento es precisamente el considerar este elemento como eje transversal con
la consecuente implicacion de estar presente en todas las areas de conocimiento

dentro de un determinado curriculum.

Si se acepta que el desarrollo de las habilidades cognitivas y actitudinales
que favorezcan el uso adecuado de la informacion para tomar decisiones y para
resolver problemas, es una premisa compartida, debe igualmente ser aceptado el
reto de modificar el esquema de actividades escolares caracterizadas por la
memorizacion, la rutina y la solucion de ejercicios y problemas simplificadores de
la realidad. En este sentido, la incorporacion de un eje transversal de procesos
cognitivos implica asignarle tanta importancia a los procesos como a los

contenidos de aprendizaje (ME, 1997).
Considerar entonces un eje transversal de procesos cognitivos implica

incorporar en todas las actividades que se lleven a cabo en el aula, el desarrollo de

habilidades cognitivas y actitudes que potencien la adecuada perfeccion de la
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informacién disponible para tomar decisiones y sobre todo interactuar de forma

efectiva con el entorno.

En el pensamiento se sabe que intervienen procesos complejos y casi
siempre inconscientes. Los acercamientos a la explicacion de cOmo esos procesos
ocurren son tan antiguos como la filosofia, sin embargo, en la actualidad se
considera el pensamiento dentro del concepto de cognicion, cuya definicion
apunta a la capacidad para recibir, recordar, comprender, organizar y usar la
informacién percibida por los sentidos. Para autores como Rios (1999), este
concepto esta referido a un proceso de conocimiento que incluye, ademas de los
procesos mencionados, a la imaginacion, la toma de decisiones, el pensamiento y

el lenguaje.

Ahora bien, desde un punto de vista méas pragmatico el pensamiento puede
ser considerado como el mecanismo a través del cual los individuos planifican sus
actos de modo que logren superar o resolver los inconvenientes u obstaculos que
distancian lo que tienen de lo que desean lograr (Rios, 1999). Visto asi, es claro
que en cualquier proceso de aprendizaje nos encontramos frente a una brecha
entre lo que sabemos y lo que podemos llegar a conocer. En este sentido, la
incorporacion del eje transversal de procesos de pensamiento 0 procesos
cognitivos estara orientado a propiciar la capacidad general que tiene el individuo
para actuar deliberadamente, pensar racionalmente e interactuar creativa y
eficazmente con su entorno, asi como, desarrollar habilidades para procesar la
informacién que le permita tomar mejores decisiones y resolver problemas mas

complejos en cualquier ambito de su vida.
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4.4. El eje transversal de historia

La socializacion que adquieren los jovenes a través de los procesos formales de
educacion los lleva a dar un valor muy poco claro a la historia que les compete,
tanto a la local como a la historia universal. Muy probablemente porque el sistema
educativo formal le ha otorgado poco espacio al dejarla desarticulada y separada

del resto de las disciplinas académicas que se pretenden “ensefiar” en la escuela.

Adicionalmente, la socializacion debida a los medios de comunicacion
tienen peores efectos porque la velocidad de las informaciones y la urgencia de
mostrar lo vigente, lo actual, lo reciente, deja de lado la posibilidad de mirar atras,

de conocer lo anterior, lo viejo, lo pasado.

Pero ademas, la ensefianza tradicional de la historia no se ha caracterizado
precisamente por ser estimuladora de la curiosidad y creatividad de los jovenes
hacia la investigacion y la basqueda de sus raices (Enriquez, 2003). Este modelo
educativo, que adn persiste en gran cantidad de escuelas y de instituciones
educativas de todos los niveles, se ha enfocado en la transmisiéon de informacion,
que luego le exige al estudiante la memorizacién de ideas, datos, fechas, sin darles
el espacio para establecer relaciones, vincular lo conocido con lo nuevo por
conocer, entender las causas y valorar las consecuencias de los hechos histéricos

que se presenten.

Para algunos autores (Aranguren, 1997; Fabara, 1998; Enriquez, 2003) la
incorporacion de la historia en el curriculum académico promoveria y estimularia
el analisis, la creatividad y la critica como procesos de pensamiento para
reconstruir el conocimiento, apuntalando las competencias para la busqueda de
informacidn relevante para la toma de decisiones, del mismo modo que aportaria
elementos para la construccidon de una nueva sociedad en la que se impulse el

mejoramiento de la calidad de vida de los ciudadanos, la solidaridad, el equilibrio,
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la convivencia y la comprension del mundo en una dimension mas amplia y firme,
con el propésito de transitar por un nuevo paradigma que permita al individuo la

valoracion ponderada de su entorno y de su papel dentro de él.

Por otra parte, para Dominguez (en Enriquez, 2003), la ensefianza de los
métodos de la investigacion histdrica, permite desarrollar las competencias para el
manejo de la informacién, la distincion entre los datos y los juicios de valor, las
opiniones y los prejuicios y, en definitiva, a distinguir criticamente para ser

capaces de emitir juicios equilibrados sobre temas polémicos.

Ahora bien, resulta ademas que para algunos estudiosos de la
epistemologia, la variable historica no puede ser dejada de lado, cuando se intenta
esclarecer las diferencias entre la ciencia y su didactica, puesto que nos permite
comprender los pormenores de la primera, ya que para muchos profesores no
estdn claras sus concepciones de ciencia y sobre como esa ciencia debe ser
mediada para el aprendizaje de los alumnos. Precisamente, los andlisis historicos
sobre los avances y progresos de las diferentes ciencias ponen en evidencia que su
evolucion se da a partir de revoluciones que suponen el abandono de una
propuesta tedrica y su sustitucidn por otra distinta de la anterior. Pero este proceso
de evolucidn de la ciencia puede ser puesto en evidencia a través del estudio de la
historia. Justamente la historia de la ciencia nos demuestra que las nuevas teorias
se encuentran con eventos inexplicables que promueven la formacion de nuevos

supuestos y, en consecuencia, de nuevas teorias (Lakatos, 1981).

4.4.1. Contexto historico y transdisciplinariedad

Més alla de las justificaciones que puedan darse para potenciar la incorporacion
de la historia en el curriculo en cualquier nivel educativo, resulta ademas que la

presente investigacion esta orientada a la conceptualizacion y formulacion de
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ambientes transdisciplinarios de aprendizaje, con lo cual, no darle espacio y
reconocimiento al contexto en general, y al contexto historico en particular, seria
como desconocer las declaraciones hechas en los capitulos precedentes. En efecto,
como se refirié en el capitulo 2, uno de los articulos finales de la Conferencia
Mundial sobre la Educacion Superior de la UNESCO (1998), refiere la necesidad
de comprender, interpretar, preservar, fomentar y difundir las culturas nacionales,
regionales, internacionales e historicas. En esa Declaracion de la UNESCO se
insiste, igualmente, en que deben ser incorporadas las reformas necesarias con el
objeto de que los estudiantes desarrollen la reflexién independiente dentro de un
marco en el cual sean considerados los contextos culturales, econémicos, sociales

e histéricos de cada regién y de cada pais.

Otra declaracion importante a nivel mundial y que apunta a la necesaria
consideracion, entre otros, de elementos histéricos dentro de los programas y
estructuras de la universidad del mafiana, es la declaracion generada en el segundo
Congreso Internacional sobre la Transdisciplinariedad en Suiza en 1997. En ella
se expresa, con profundo pesar, la separacion que durante varios siglos se ha
hecho, en las universidades, entre ciencia y cultura. Esta disgregacion ha
acelerado el desarrollo de la ciencia, pero ha dejado de lado al individuo
generando una terrible sensacion de pérdida de sentido y de identidad. Por esta
razén se propone en la declaracion la reconciliacion entre las dos culturas, la
cientifica y la humanistica, proponiendo incluso la incorporacion, en todos los
niveles educativos, de cursos de historia de las ciencias, con el objeto de

acompariar a los estudiantes a pensar con claridad y en contexto.

Por otra parte, Motta (1999) propone que la transformacion que requiere la
educacion debe transitar por la creacion de las condiciones para una formacion
integral y continua, donde debe ser posible revalorar la reflexion, la critica de

rigor filoséfico, la critica histérica y la visién epistémica de la ciencia.
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Hasta ahora y con el soporte de lo declarado en los parrafos precedentes,
parece claro que la historia y, mas globalmente, la vision histérica debe ser
incorporada como elemento fundamental en los planes y programas de estudio en
cualquier nivel educativo. Pero resulta que desde hace mucho tiempo la historia
ha estado incorporada en el curriculo de la educacion basica y media a nivel
nacional y a nivel internacional. Mas aln, también esta incorporada como
asignatura en los planes de estudio de las carreras profesionales en muchas
universidades. ¢Cudl es entonces la alternativa posible para la problematica

planteada?

Un camino posible y diferente a lo planteado hasta aqui es la consideracién
de la historia como eje transversal dentro de cualquier area del conocimiento. No
como asignatura aparte y separada del resto, sino como elemento transversal que
invada los contenidos de cada disciplina. Visto asi, se puede decir que la historia
como eje transversal deberia perseguir la comprension de los hechos realmente
ocurridos, de alcance geografico y social suficientemente amplio, como para
servir de referencia para la comprension de hechos posteriores. De hecho, la
informacidn del futuro se basa en el pasado y la historia es la maestra y madre de
la vida porque produce un sinfin de informaciones que permite comprender el

origen y causa de todas las manifestaciones humanas (Fabara, 1998).

Para terminar y no por eso considerarlo menos importante, la
incorporacién de un eje transversal de historia en asignaturas de distintas areas del
conocimiento, tiene una trascendencia extraordinaria por el alcance e
implicaciones de permitir, a quienes aprenden contenidos académicos, mostrarles
con ejemplos, aplicaciones y experiencias, el mundo real, el mundo verdadero.
Los estudiantes aprenden mejor cuando lo que se aprende es relevante, cuando los

interesa, los motiva, cuando tiene significado para sus vidas.
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Sin lugar a dudas, la historia es una fuente casi inagotable de motivacion e
inspiracion porque permite mostrar que quienes han desarrollado las teorias y los
conocimientos que atesora la humanidad y que se le presenta a los estudiantes a
través de contenidos académicos, han sido personas que han vivido, padecido,
gozado y sufrido, altos y bajos, dificultades y oportunidades y que, en definitiva,
han dado respuesta a problemas reales, verdaderos y urgentes. Es necesario por
tanto, entender que los contenidos de aprendizaje se deben presentar en contextos

gue sean validos y pertinentes para quienes aprenden.

Resumen

En el documento de la UNESCO (1998) sobre Educacion Superior en el siglo
XXI, se expresa claramente la necesidad de diversificar los modelos de educacion
superior tanto para atender la demanda, como para brindar, a los estudiantes, las
bases y la formacion necesaria para responder a los desafios de la sociedad actual.
En este contexto, la transversalidad en educacion superior surge como una
respuesta a las demandas crecientes de formacion permanente, permitiendo asi,
contribuir a la consolidacién de una cultura que forme individuos mas conscientes
y pro-activos de sus responsabilidades individuales como integrantes del colectivo

social.

La transversalidad se plantea como un camino en el cual es posible lograr
que los estudiantes se impliquen en los procesos de ensefianza y aprendizaje de
una forma distinta en la que, ademas, se incorporen también elementos que
motiven e impulsen una necesidad clara y urgente de aprender. Para lograr esto las
instituciones educativas y, mas especialmente, las universitarias deben promover
y potenciar un nuevo tipo de aprendizaje méas relevante para los individuos, de

forma tal que éstos puedan disponer de estrategias conceptuales, procedimentales
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y actitudinales para ubicarse en la sociedad con la capacidad para conducirse e

intervenir en ella de forma conciente y sobre todo critica.

La incorporacion del lenguaje, de los procesos cognitivos y del contexto historico
como ejes transversales en el desarrollo de cualquier contenido resulta una opcion,
mas que pertinente, necesaria:
O El lenguaje porque sigue siendo el principal mecanismo de comunicacion
de los seres humanos.
O Los procesos cognitivos porque nos permiten la comprension de lo
percibido y la construccién de nuevos y relevantes significados.
O EIl contexto histérico porque facilita la ubicacion en el momento en que

otros seres humanos desarrollaron los conocimientos existentes.

En resumen, los estudiantes aprenden mejor cuando lo que se aprende es

relevante, cuando los interesa, los motiva, cuando tiene significado para sus vidas.
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“La matematica es el lenguaje en el que parece estar
escrito el libro de la naturaleza”
Galileo

Aprendizaje de la matematica

Introduccion

Al iniciar la construccion de los llamados ambientes transdisciplinarios de
aprendizaje en una de las asignaturas del Area Inicial, especificamente del area de
matematica, nos encontramos con tres retos fundamentales:

O En primer lugar, el reto de analizar criticamente los antecedentes de esta
asignatura en el marco de los cambios compartidos con otras materias del
primer periodo.

U En segundo lugar, el reto de validar cuéles de las innovaciones realizadas
hasta este momento se corresponden con una propuesta transdisciplinaria.

O En tercer lugar, el reto de hacer coherente la propuesta de incorporacion de
elementos transversales dentro de una asignatura cuyos objetivos

especificos se circunscriben al aprendizaje de contenidos matematicos.

Antes de llevar a cabo una exhaustiva revision y analisis de las
innovaciones que hasta el momento se han incorporado en el curso de
Razonamiento Basico de Formacion General, es importante concentrar los
esfuerzos en todas aquellas consideraciones que deben ser tomadas en cuenta en
una propuesta didactica en el area de matematica y en lo que ello significa desde

la perspectiva del aprendizaje significativo en contextos transdisciplinarios.



Se comenzara por referir la concepcion constructivista del pensamiento
matematico y las consideraciones didacticas que de ella se derivan, entendiendo
que la construccion de significados debe darse en ambientes de aprendizaje en los
que intencionalmente se incorporen elementos complejos y contextualizados,
donde exista la observacién, la manipulacion y la colaboracién, en los que se
permita al aprendiz la articulacion de lo nuevo con lo ya conocido y donde sea
posible la reflexion. Se analizara el rol de la afectividad en ese aprendizaje, a

través de uno de sus descriptores basicos: la actitud hacia la matematica.

Como primer eje transversal se considera el del lenguaje cotidiano y
técnico como poderoso mecanismo de negociacion de significados matematicos.
El desarrollo de estrategias de pensamiento constituye uno de los pilares de las
competencias necesarias para seguir aprendiendo, por lo que se evidencia el rol
protagénico de los procesos cognitivos en el aprendizaje de contenidos
matematicos. Para terminar se referira la motivadora estrategia de incorporar

elementos de historia de las matematicas en los cursos de esta area.

5.1. Concepcion constructivista del pensamiento matematico

Para entender el alcance de lo que representaria considerar el pensamiento
matematico dentro de la llamada concepcion constructivista, en la presente
seccion se expondran, en primer término, los fundamentos de la teoria
constructivista, en segundo lugar se tratara el fendmeno educativo como sistema,
con el proposito de entender el aporte de cada uno de sus elementos constitutivos

y, por ultimo, se expondra
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5.1.1. La teoria constructivista

Partiendo de la idea de que la educacion debe concentrarse en la construccion por
parte del individuo de significados contextualizados, culturalmente aceptados o
socialmente validos, debemos hacer uso de los fundamentos de lo que podria
llegar a ser una teoria del constructivismo global como inicio de este apartado
(Barraza, 2002).

El constructivismo, concebido como una posicion epistemoldgica, esta
basado segun Kilpatrick (1990), en premisas que apuntan, por un lado, al papel
activo del aprendiz y por otro a concebir el conocimiento como un proceso
permanente de adaptacion del sujeto a su entorno, generando asi al menos tres
posturas constructivistas basicas (D’Amore, 1999). La primera, Ilamada
constructivismo simple o ingenuo, para aquellos que sélo aceptan el primer
supuesto; la segunda, constructivismo radical, para los que aceptan ambos
supuestos y una tercera postura conocida como constructivismo social, para los
que destacan la importancia del rol central que debe tener el conflicto cognitivo en

la construccion del conocimiento.

En una concepcion muy general del aprendizaje dentro del marco de la
teoria constructivista, ante un nuevo objeto de conocimiento, cada individuo hace
uso de sus esquemas y estructuras cognoscitivas, de sus percepciones y de sus
conocimientos previos para construir nuevos aprendizajes. En este proceso
complejo, sus esquemas 0 estructuras se consolidan, sus percepciones se
reformulan y sus conocimientos adquieren un nuevo significado (Boggino, 1998).
Sin embargo, esta claro que hasta aqui se describe un proceso en el que el
intercambio entre el aprendiz y quien medie ese aprendizaje no esta presente, es

decir, estariamos frente a una postura simple o ingenua.

Ambientes transdisciplinarios de aprendizaje en contextos universitarios con el apoyo de un sistema de gestion del conocimiento 125



Ahora bien, retomando muchas de las declaraciones que sobre educacion
se han estado expresando a lo largo de los capitulos precedentes, con sus
componentes fundamentalmente sociales de colaboracion, cooperacion e
intercambio y en el marco de la construccion de ambientes de aprendizaje
transdisciplinarios, resulta imperativo no dejar de lado la segunda premisa de
Kilpatrick, de concebir el conocimiento como un proceso permanente de
adaptacion del sujeto a su entorno, con lo cual estariamos asumiendo una postura

de constructivismo radical.

En cuanto a la tercera postura, la del constructivismo social, no cabe duda
de que ese conflicto que surge del enfrentamiento entre nuestras concepciones
previas sobre una determinada idea, objeto o concepto y un nuevo estimulo que no
encaja en el esquema que hemos construido o que se diferencia de otro con el que
tengamos ocasion de compartir espacios de aprendizaje, puede ser determinante
para muchos. Si ademéas asumimos que cada uno de nosotros desarrolla, a lo largo
de su vida, mecanismos distintos para aprender, estariamos aceptando que todas
las posturas constructivistas sefialadas tendrian un espacio de consideracion y
referencia. Tal vez deberiamos pensar en definir un nuevo constructivismo de
caracter global que incorpore al aprendiz en su rol protagénico, a su interaccion

con el entorno y a los conflictos cognitivos derivados de esa interaccion.

5.1.2. El fendmeno educativo como sistema

Luego de acordar nuestra concepcién constructivista para el aprendizaje, resta
analizar otro elemento fundamental y es que, hasta aqui, la concepcién definida
permite concebir como ocurre el aprendizaje, pero no coémo debe ser el proceso de
acompariamiento o mediacion por parte del docente. Sin embargo, si se concibe

que el aprendizaje ocurra como se describi6 en los parrafos precedentes, pueden
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ser tomadas en cuenta algunas consideraciones que derivan en orientaciones

didacticas generales y particulares.

En primera instancia, no es posible considerar el fendmeno educativo
como elemento aislado. En este sentido, parece natural considerarlo como un
sistema cuyos elementos constitutivos deben ser el alumno, el profesor, los
contenidos de instruccion u objetos de conocimiento, el ambiente de aprendizaje y

la institucion en la que se esté (Lopez, 1999).

Para analizar al elemento alumno y al elemento profesor que forman parte
de nuestro sistema, podemos hacer uso de las premisas declaradas por Kilpatrick
(1990), y de las consecuencias que de ellas se derivan en cuanto a los roles que
han de desempefiar tanto profesores como estudiantes comprometidos con el
enfoque constructivista. En este sentido, el profesor actia mediando el proceso
permanente de adaptacion del alumno a su entorno para lograr la construccion de
nuevos aprendizajes (Vigotsky, 1978), entendiendo que esta funcion mediadora
debe estar orientada, fundamentalmente, a limitar el contenido de aprendizaje a
sus relaciones de interés social o educativo, a organizar los estimulos para que en
ellos sean evidentes esas relaciones, a acompafiar al alumno a reconocer las que
presentes y a integrar esas relaciones dentro del sistema compartido en el

ambiente de aprendizaje (Barraza, 2002).

En esa enriquecedora relacion que debe establecerse entre alumno y
profesor, se hace imposible dejar de lado el hecho de que cada individuo tiene un
estilo muy particular de aprender y que esos estilos 0 modos condicionan la forma
de percibir el entorno, de procesar la informacion recibida y determinan la forma
con la cual se comunican con el medio que los rodea. Es claro entonces que tanto
para alumnos como para profesores, sus modos particulares de aprender
determinan el modo en que se relacionan y en consecuencia el modo en que cada

uno de ellos construye sus respectivos aprendizajes.
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En relacién a otro elemento de nuestro sistema: los contenidos y en
consecuencia, a la significacion de los aprendizajes que deben generarse de ellos,
cabe destacar como caracteristica fundamental defendida por los seguidores del
constructivismo simple o ingenuo, la necesidad de tratar con contenidos que
puedan relacionarse directamente con conocimientos previos, para asi facilitar el
establecimiento de relaciones sustantivas y deliberadas con el nuevo material de
aprendizaje. De este modo, para que un aprendizaje se convierta en significativo
deben darse dos condiciones: la primera es que el contenido debe tener significado
I6gica y psicoldgicamente y la segunda es que se requiere del alumno una actitud

positiva ante el nuevo objeto de aprendizaje (Barraza, 2002).

Si ahora consideramos la postura del constructivismo radical, tendriamos
que aceptar la importancia de las ideas previas, sobre la de conocimientos previos.
Segln este planteamiento, las ideas de wuna persona adquieren valor
independientemente de su ajuste o correspondencia con una realidad. Asi, se debe
prestar especial atencion y valoracion a las ideas previas de los individuos, para
basarse en ellas y generar los conflictos cognitivos indispensables que permiten la

construccion de nuevos conocimientos (Martinez Miguélez, 1998).

Entrando en el ambiente de aprendizaje como otro de los elementos
mencionados como parte del sistema al que se ha hecho referencia, es razonable
suponerlo como marco para lo que se considera aprendizaje significativo, es decir,
el que se produce por vinculacién de nuevos objetos de conocimiento con las
ideas previas que toda persona posee, por lo que se aprende cuando se organiza la
nueva informacion por jerarquias y sistemas de organizacion (Ausubel en
Woolfolk, 1999). Sin embargo, considerando el ambiente de aprendizaje dentro
del contexto de esta investigacion, es decir, un ambiente transdisciplinario de
aprendizaje, éste debe ademas ser auténtico, cooperativo, activo, constructivo e

intencional. Si bien es cierto que el docente debe insistir en la busqueda del logro
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de aprendizajes significativos y si bien es tarea del estudiante establecer
conexiones entre el nuevo aprendizaje y el ya conocido, es tarea del docente
fomentar el esfuerzo del estudiante dentro de un ambiente creible, real y

contextualizado.

Como dltimo elemento y no por esto menos importante, debemos
mencionar a la institucion como parte esencial dentro de este enfoque sistémico
asumido para el fendmeno educativo. Es la institucion quien orienta y establece
los lineamientos generales a través de su mision y vision. Es también la encargada
del disefio de las carreras y de las asignaturas que las componen. Ademas es ella
quien dispone de los recursos y materiales que pueden ser utilizados por
profesores y alumnos. Finalmente, también las instituciones tienen en sus espaldas
la responsabilidad de promover, financiar y reconocer las investigaciones en

educacion.

5.1.3. La matematica dentro del enfoque constructivista

Una vez entendido el fendmeno educativo genérico desde el punto de vista
sistémico, podemos poner la lupa especificamente en el area de interés de esta
etapa de la investigacion, la concepcion constructivista del pensamiento

matematico dentro de un ambiente transdisciplinario de aprendizaje.

Se empezara por retomar de la psicologia genética (Piaget en Boggino,
1998), la distincion de tres tipos de conocimiento: fisico, social y ldgico-
matematico y la importancia de resaltar las diferencias entre ellos. En particular,
el conocimiento l6gico matematico puede ser concebido como una coleccién de
relaciones mentales construidas por el sujeto en su interaccion con los objetos de
conocimiento. Bajo esta perspectiva, depende de cada individuo construir las

relaciones de seriacion, clasificacion, orden, inclusion, comparacion, analisis,
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sintesis, reciprocidad y transitividad entre otras, por lo que el conocimiento no es
el producto de la accién directa del aprendiz sobre los objetos. De esta forma, sélo
en la medida en que el conocimiento sea pensado como una actividad generadora
de significados podra considerarse como una accion significativa (Boggino,
1998).

Asi, parece claro que no es lo mismo aprender relaciones ldgico
matematicas, que propiedades de los objetos fisicos, o convenciones y funciones
sociales, o valores. En este sentido, como lo destaca Boggino, podemos afirmar

que el pensamiento matematico es constructivo.

A la luz de lo anteriormente expuesto, deberiamos dejar de proponer
didacticas especiales por areas y mas bien considerar que la didactica debe
determinarse por el tipo de conocimiento del que se trate, ya sea fisico, social o
I6gico matematico. En este sentido, debido a la complejidad de cualquier nocién
matematica, donde podemos identificar elementos tales como el lenguaje
(notaciones), las situaciones (problemas), las acciones (cémo resolver los
problemas), los conceptos (definiciones), las proposiciones (propiedades) y los
argumentos (demostraciones), se pone en evidencia la necesidad de un modelo
didactico que incorpore el manejo de todos los elementos mencionados (Godino,
2002).

5.2. La importancia de los afectos en el aprendizaje de la matematica

Como elemento esencial a considerar dentro de la complejidad del aprendizaje de
contenidos matematicos, no podemos dejar de lado la gran importancia que los
afectos (emociones, actitudes y creencias) tienen sobre los individuos y su
relacién con el exitoso desempefio deseado. En este sentido, Gomez-Chacén

(2000), recoge de diversos didactas el tan relevante papel que juegan las
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creencias, actitudes y emociones en el aprendizaje matematico. Esta autora
diagnostica algunos aspectos que se constituyen en las consecuencias que los

afectos producen en el desempefio de los alumnos.

Los afectos resultan determinantes del contexto individual en el cual se
vinculan los recursos, las estrategias y el autocontrol del que aprende segun
Gbmez-Chacon (2000). También influyen en la visién que cada aprendiz tiene
sobre si mismo alterando las relaciones que se producen con su propio sistema
cognitivo. lIgualmente los afectos intervienen en el modo de organizacion social
dentro de cualquier ambiente de aprendizaje y, sin lugar a dudas, pueden
constituirse en un obstaculo para el aprendizaje significativo. Es claro que la
rigidez y la negatividad de las creencias que un alumno pueda tener acerca de la
matematica y su aprendizaje, determinan las estrategias que utiliza, que en

muchos casos, se limitan a la memorizacién en lugar de intentar la comprension.

Sin lugar a dudas, la matematica ha estado presente en casi todas las
actividades del hombre, por lo que resulta casi imposible encontrar algun
fendmeno en el que se pueda evadir su magnifico poder explicativo. De hecho, la
matematica ha sido fundamento riguroso de la gran mayoria de las disciplinas,
mostrando su potencial en casi todas las propuestas curriculares dentro de la
formacion académica a todos los niveles. Sin embargo, diversos autores la
refieren como la menos popular de las disciplinas a nivel de cualquier plan de
estudios (Martinez, 2005).

Ahora bien, las razones de esta poca popularidad son muchas, pero no cabe
duda que, en cualquier caso, han desfavorecido tanto su aprendizaje como su
ensefianza. En este sentido, algunos autores (Godino, 1993, Martinez, 2005, Gil,
Blanco y Guerrero, 2006) sustentan que la aversion de los estudiantes hacia la
matematica apoya actitudes negativas hacia su aprendizaje. Por esta razén, los

altos indices de bajo rendimiento en esta area del conocimiento obligan a hacer
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una profunda reflexion de los factores afectivos y emocionales en el proceso de

aprendizaje matematico.

5.2.1. La matematica como actividad intelectual

Si analizamos la matematica como actividad intelectual, encontramos que su
caracteristica fundamental es la matematizacion, cuya definicion apunta al
proceso de construccion de modelos matematicos. Esto se traduce en la
secuenciacion de procesos de organizacion y estructuracion de la informacion que
aparecen en un problema, identificacion de los aspectos matematicos relevantes y
el descubrimiento de regularidades, relaciones y estructuras (Garcia, 2000).
Dentro de este proceso pueden distinguirse dos etapas 0 momentos. Un primer
momento en el cual se va desde el mundo real al mundo de los simbolos
(matematizacion horizontal), con los consecuentes procesos asociados de
identificacion, descubrimiento y transferencia y, un segundo momento
(matematizacion vertical), en el cual se tratan matematicamente las situaciones e
identificamos como procesos la representacion, la utilizacion de modelos, la

formulacidn, las pruebas y las generalizaciones (Garcia, 2000).

Para Garcia (2000), los procesos de matematizacion han definido, en
funcién del nivel de apalancamiento de cada uno de los componentes (horizontal o
vertical), distintas metodologias de ensefianza. Por ejemplo, en el estructuralismo
se cultiva de manera muy importante la componente vertical, dejando de lado la
componente horizontal. Por otra parte, el mecanicismo presenta una ausencia casi
total de ambos niveles de matematizacion. Otras dos metodologias de ensefianza
pueden ser valoradas en términos de su nivel de matematizacion: el empirismo y
el realismo. En el primero se apoya fundamentalmente en la matematizacion
horizontal, es decir, se trata de una matematica casi utilitaria. En la segunda, la

realista, se parte asi mismo de la realidad requiriendo de matematizacion
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horizontal, pero al contrario que en el empirismo, se profundiza y se sistematiza
en los aprendizajes, poniendo la atencién en el desarrollo de modelos, esquemas y

simbolos.

5.2.1.1. La complejidad de la matematica como disciplina

Ahora bien, cuando se establecen las estrategias y metodologias de ensefianza
sobre una base asociada exclusivamente a aspectos cognitivos, como se describe
en el parrafo precedente, se estaria siendo muy simplista, en parte, evadiendo la
complejidad de la matematica como disciplina y, en parte, limitando la compleja

naturaleza del individuo que, en definitiva, es quien aprende.

En relacion a la complejidad de la matematica, debe ser entendido que es
posible visualizarla desde diversas perspectivas que, para Andonegui (2004),
pasan por aspectos epistemologicos asociados a cdmo se construye cada objeto
matematico, como se representa, como se relaciona con otros y cémo se valida el
conocimiento matematico. Para este autor, otro elemento que debe ser
considerado, dentro de la complejidad de la matematica, es el vinculado a la
nocion de contenidos que son reales como la cantidad, la forma, el simbolo, la
representacion, las relaciones, la determinacion y la incertidumbre, el cambio,
entre otros. Por otra parte el aspecto histdrico constructivista permite el ejercicio
de la imaginacién, la intuicién, la analogia, la metéfora, el andlisis y la sintesis.
Otros dos aspectos son relevantes en este analisis de algunos elementos que hacen
de la matematica un objeto complejo: la posibilidad del modelaje y aplicacion de
situaciones reales y, al aspecto estético de las simetrias, las regularidades, las

generalizaciones y las singularidades.

Profundizando en la causa de la complejidad de la matematica, se puede

afirmar que, como actividad del ser humano, es vieja y puede percibirse como
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multivalente, tal como lo sefiala Miguel de Guzméan (Gil y de Guzman, 1993) en
su articulo sobre la Ensefianza de las Matematicas. Esto significa,
especificamente, que a lo largo de los siglos ha sido usada con objetivos
profundamente distintos. Desde herramienta para vaticinar el futuro, pasando por
ser mecanismo de aproximacion, hasta llegar a ser elemento disciplinador del
pensamiento y guia del pensamiento filoséfico. Pero ademads, la matematica
misma es una ciencia dinamica y cambiante por lo que, abordar la educacion

matematica, supone un enorme esfuerzo de reflexion, creatividad y de estudio.

Si ademas tal como mencionamos en parrafos precedentes, se establecen
estrategias y metodologias de ensefianza de la matematica sobre una base
exclusivamente cognitiva, dejamos de lado elementos esenciales en la posibilidad

de un proceso de ensefianza aprendizaje exitoso de esta area de conocimiento.

5.2.3. La complejidad de la naturaleza del que aprende

Como se menciond anteriormente, ademas de la complejidad intrinseca de la
matematica, se debe concentrar la atencion en la complejidad de la naturaleza del
individuo, que es quien aprende. Para empezar, se podria tratar de delimitar los
factores que determinan la valoracion subjetiva que cada individuo demuestra
cuando se enfrenta a la matematica o hacia procesos ligados a ella. Lo cierto es
qgue estos factores estdn profundamente arraigados en los sujetos y son
precisamente los responsables de las reacciones que se tienen ante objetos de

conocimiento matematicos (Martinez, 2005).

Uno de los aspectos que ha dificultado la comprension global del afecto,
como componente fundamental en el aprendizaje de la matemaética, es
precisamente el encontrar una definicion clara y precisa del alcance del llamado

dominio afectivo. Diversos autores han hecho propuestas para este aspecto, sin
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embargo, nos referiremos a la definicion de Mcleod (1989, en Gémez-Chacon,
2000), en la cual se acepta como dominio afectivo a un extenso rango de
sentimientos y estados de animo que, generalmente, pueden ser separados o

considerados aparte del conocimiento.

Para describir mejor el dominio de los factores que condicionan las
reacciones que los estudiantes tienen hacia la matematica, es decir, del dominio
afectivo, vale sefialar que en €l se incluyen aspectos de distinta naturaleza que
pueden ser sentimientos, emociones, creencias, actitudes, valores y apreciaciones
(Gomez-Chacon, 2000). Sin embargo, los descriptores béasicos del dominio
afectivo pueden centrarse en los siguientes tres: creencias, actitudes y emociones.
(Gil, Blanco y Guerrero, 2006).

5.2.3.1. Las creencias del que aprende

Las creencias matematicas son una componente del conocimiento del individuo
basado en la experiencia. Se definen entonces como conocimientos y experiencias
subjetivos del sujeto. Cuando se trata de procesos de aprendizaje matematico, se
definen como esas experiencias y conocimientos subjetivos, tanto del estudiante
como del profesor. En ellas es posible distinguir dos elementos diferenciados. Por
una parte, las creencias del estudiante asociadas a la matematica misma, en cuanto
a su nivel de dificultad, a sus metodologias o a sus reglas, que evidentemente esta
mas asociado al sistema educativo, al contexto escolar, a la actividad en el aula.
Pero otro elemento puede ser identificado: la creencia del sujeto hacia su propia

habilidad hacia la matematica (Gil, Blanco y Guerrero, 2006).

Ambientes transdisciplinarios de aprendizaje en contextos universitarios con el apoyo de un sistema de gestion del conocimiento 135



5.2.3.2. La actitud hacia la matematica

La actitud hacia la matematica ha sido definida por Bazan (1997), como el
fendmeno que involucra sentimientos (componente afectivo), creencias
(componente cognitivo) y las tendencias de los sujetos a actuar de modo particular
acercandose o alejandose del objeto matematica. Para este autor, la actitud hacia
la matematica, como acaba de ser descrita, puede verse desde cuatro dimensiones
que la conforman: la dimension habilidad, la de aplicabilidad, la de afectividad y
la de ansiedad. La primera, la habilidad, refleja la confianza del sujeto en la propia
habilidad matematica. La segunda, la aplicabilidad, refleja la valoracion que el
sujeto hace de la aplicacion que puede tener la matematica. La tercera dimension,
la afectividad, esta asociada al agrado o desagrado hacia la matematica y, por
ultimo, la dimension de ansiedad, refleja las reacciones ansiosas hacia la

matematica.

Por su parte Hart (1989, en Gémez-Chacon, 2000) define la actitud como
una predisposicion evaluativa (que puede ser positiva 0 negativa) que determina
las intenciones personales y que ademas, influye en las conductas del sujeto. Visto
asi, la actitud posee tres componentes: el cognitivo (manifiesto en la creencias), el
afectivo (que se manifiesta en los sentimientos de aceptacién o de rechazo) y el

intencional (tendencia hacia determinados comportamientos).

Entre los elementos que pueden ser considerados en relacion a la actitud es
el hecho de que existen diversos grados dentro de un continuo en el que se
identifican dos extremos que van desde “muy favorable” hasta “muy
desfavorable”, pasando por toda una gama de predisposiciones en esa escala. Otro
de los aspectos que esta presente cuando se habla de actitudes es que son
adquiridas, es decir, nadie nace con predisposicion positiva 0 negativa ante algo.

Lo cierto es que, al margen de la forma en que esa predisposicion se conforma, la
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relevancia de las actitudes es la consistencia que evidencian en el comportamiento

del ser humano (Bazéan, 1997).

Ahora bien, de todas las definiciones que puedan ser revisadas sobre las
actitudes, de todas pueden ser inferidos una serie de aspectos importantes que,

desde la perspectiva de Castro (2002) pueden ser expresados como sigue:

O Las actitudes son adquiridas. Cada persona acumula una vasta experiencia
de situaciones y reacciones por lo que las actitudes son expresiones de
comportamiento adquiridas a lo largo de la vida.

U Suponen una alta carga afectiva y emocional que muestra deseos, voluntad
y sentimiento. Las actitudes reflejan sentimientos que muestran el modo
de actuar individual y operan como mediadores entre los estados internos
de cada persona y los aspectos externos del ambiente.

O Las actitudes implican aceptacion o rechazo del estimulo y se consideran
juicios o valoraciones que traspasan las descripciones de esos estimulos.

U Representan respuestas “elegidas” ante determinados valores que son
reconocidos y sobre los que se juzga aceptando o rechazando.

O Las actitudes deben ser entendidas como estructuras de multiple
dimension, puesto que incluyen una enorme gama de respuestas de indole
afectivas, cognitivas y conductuales.

O Las actitudes son experiencias subjetivas por lo que no pueden ser
analizadas directamente, sino por sus respuestas observables.

O Constituyen aprendizajes estables razon por la cual pueden ser

fomentadas, modificadas y aprendidas.

De los aspectos mencionados anteriormente, destaca sobre manera la
afirmacion asociada a la posibilidad de modificar las actitudes. En vista de que las
actitudes son adquiridas, es decir, aprendidas, surge la tentacion de influir en ellas

con el propésito de cambiarlas. Segun Castro (2002), este objetivo esta siendo
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rutinario en el campo de la Psicologia Social y en ese campo se han establecido
dos enfoques, la teoria de la persuasion y la teoria de la disonancia cognitiva,

cuyos principios fundamentan la pretension de modificar actitudes.

Para la teoria de la persuasion, ésta se considera como una serie de etapas
0 pasos por los que progresivamente atraviesa la persona en la que se desea
generar un cambio de actitud. Segun Moya (en Morales coord., 1999), los
elementos claves vinculados con la comunicacién y el procesamiento de la
informacién para el logro de la persuasion son cuatro. El primero relacionado con
la fuente o emisor del mensaje, el segundo al contenido de ese mensaje, el tercero
al canal o medio de comunicacién y por ultimo, a las condiciones o contexto en el

que ocurra el intercambio.

La teoria de persuasion puede ser tomada en cuenta para lograr cambios de
actitud en el aula, es decir, en procesos formales de ensefianza aprendizaje. Aqui
es claro que el profesor es el emisor del mensaje, por lo que debe ser digno de la
confianza del aprendiz. El contenido del mensaje deberia estar representado por
una adecuada claridad y organizacion de la informacién. La calidad del medio
utilizado para establecer la comunicacion pasa a ser relevante segun el autor
mencionado asi como el contexto o condiciones en las que el intercambio tenga

lugar.

La segunda teoria mencionada, la de la disonancia cognitiva, plantea que
el tener dos conceptos, ideas, creencias 0 conocimientos contradictorios de un
mismo objeto, situacidn o persona, genera en el individuo una tensién psicoldgica
que lo impulsa a buscar una manera de resolver la discrepancia (Castro, 2002).
Para Eiser (1989), esta situacion de disonancia no se resuelve facilmente y obliga
al sujeto a, en primer lugar, elegir una de las alternativas y, en segundo, a hacer
uso de alguna estrategia o conjunto de ellas para alcanzar el equilibrio perdido.

Este autor sugiere algunas estrategias, entre las que se menciona la reevaluacion
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de las alternativas con el fin de sobrevalorar la alternativa elegida y desacreditar la
no elegida. Otra estrategia posible esta referida a recordar expresamente los
factores positivos de la alternativa seleccionada y dejar de lado o restar
importancia a los aspectos negativos de ella. Cuando las estrategias no funcionan

ocurre el cambio de actitud esperado.

Al plantear la necesidad de incorporar elementos de la teoria de la
disonancia cognitiva para lograr cambios en la actitud hacia la matematica, es
indispensable disponer de elementos motivadores que permitan ofrecer a los
estudiantes factores positivos que puedan ser considerados en una posible
reevaluacion de actitudes negativas hacia la matematica. Aqui es donde juega un
papel tan importante conocer la potencia de la matematica como mecanismo
modelador de situaciones reales (aplicabilidad), su alcance como desarrolladora
de estrategias de pensamiento genérico (procesos cognitivos), asi como su
conexion o vinculacién con la vida de los seres humanos, sus problemas y sus

contextos (historia y contexto).

5.2.3.3. Las emociones del que aprende

Dentro del dominio afectivo que se ha estado comentando a lo largo de los
parrafos precedentes, figura, ademas de las actitudes, las emociones. Para Gomez-
Chacon (2000), las emociones son respuestas organizadas por encima de los
sistemas psicoldgicos, que tienen una carga de significado positiva o negativa para
el individuo. Es importante sefialar que las emociones son entonces el resultado

complejo del aprendizaje, de la influencia social y de la interpretacion.
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5.2.4. Otros aspectos del dominio afectivo en el aprendizaje de la matematica

Gomez-Chacon (2003) sefiala otros aspectos relevantes, cuando se pretende un
acercamiento al tema de la dimension afectiva en el aprendizaje de la matematica.
El primero de ellos vinculado a la comprension del afecto como un sistema de
representacion en los individuos, es decir, que no puede ser considerado aislado o
separado de la cognicién lo que significa que condiciona la apreciacion cognitiva
de los objetos de aprendizaje. EI segundo aspecto relevante esta asociado al hecho
de los afectos tiene una base tanto bioldgica como social, porque el contexto
social tiene una fuerte influencia sobre las creencias ya que muchas de ellas se
adquieren a través de procesos de transmision cultural. Como udltimo elemento,
esta experta en el tema de los afectos en el aprendizaje de las matematicas,
distingue entre el afecto local y el global, indicando el alcance de las creencias
sobre el significado personal y el alcance que ese afecto puede otorgarle a un

individuo como parte de un determinado grupo social.

Pero hay aun mas, entendiendo el proceso de ensefianza aprendizaje como
un todo complejo en el que varios actores participan, cabe destacar aqui la forma
en que el dominio afectivo, desde el punto de vista del profesor, también debe ser
considerado. En este sentido, Gémez (1995) afirma que la calidad del profesor
estd seriamente influida por su vision epistemologica en relacién a los objetos de
estudio matematicos. Este autor sugiere que esa vision puede ser caracterizada por
dos extremos perfectamente diferenciados: la vision cerrada de un contenido que
es el paradigma a transmitir y la vision abierta de una actividad para la solucién

de problemas.

La vision epistemoldgica cerrada se afianza en la postura de ver el tema de
estudio matematico como un conjunto de verdades a ser transmitida. El profesor
que comparte esta posicion se convierte en transmisor de verdades y relega al

estudiante a una postura totalmente pasiva como receptor de esas verdades
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(Gomez, 1995). Esto implica para los estudiantes de profesores con este tipo de
visién epistemoldgica, el afianzamiento de creencias negativas hacia la
matematica. En este proceso tradicional de ensefianza el estudiante no puede crear
espacios para distinguir los elementos de aprendizaje necesarios para la
construccién de estructuras permanentes que le permitan aproximarse a nuevos
temas y objetos matematicos. Esta vision estd totalmente centrada en los

contenidos y no en los procesos de aprendizaje.

Por otra parte, la vision epistemoldgica abierta en la cual los objetos de
estudio matematicos son concebidos como actividades abiertas en la basqueda de
las soluciones a problemas, permite que los estudiantes desarrollen las
capacidades necesarias para utilizar creativamente el conocimiento, facilitando
una vision mas concreta y aplicada de los objetos matematicos. De este modo se
fomenta la formacion de creencias méas constructivas acerca de la matematica
(Gomez, 1995).

Queda en evidencia que los afectos, y con ellos las creencias, las actitudes
y las emociones, son factores fundamentales en la construccion de significados
matematicos, y por lo tanto, en el desempefio de los aprendices, una propuesta
did4ctica en esta &rea no puede olvidar la consideracion del aspecto afectivo en
ella. Para esto, se deben tomar en cuenta elementos que van desde la comprension
y dominio de los contenidos matematicos por parte del docente, como mecanismo
para asegurar una Vvision en los alumnos no distorsionada, hasta la incorporacion
de elementos en los curricula relacionados con cognicion y afecto, matematica

como conocimiento cultural, asi como el manejo del auto concepto del alumno.
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5.3. El lenguaje cotidiano y técnico como mecanismo fundamental en la
negociacién de significados matematicos

En cualquier &mbito de nuestra vida, los seres humanos hemos desarrollado
mecanismos que nos permiten intercambiar nuestras impresiones con otros. Estos
mecanismos han evolucionado en el transcurrir de nuestra formacion, y no son
mas, que aquellos elementos del lenguaje que nos permiten comunicarnos con

nuestros semejantes.

A lo largo de la evolucion del conocimiento y, especialmente, en la de
areas especificas del saber, se han generado nuevos conocimientos, conceptos,

definiciones y en consecuencia nuevas palabras, simbolos y formas de expresion.

La matematica puede ser considerada un lenguaje universal, lo que implica
que todos debemos manejar eficientemente las bases de ese lenguaje. Como tal,
ofrece unas reglas de uso generales que son imprescindibles para el logro de
aprendizajes significativos en esta area de conocimiento. Es bien conocido que su
aprendizaje, por lo general, ocasiona dificultades importantes a muchos debido,
fundamentalmente, al hecho de tener que enfrentarse a un lenguaje diferente al
materno. Sin embargo, considerando que la potencia de la matematica como
ciencia es indudable, cabe el poner la atencion y el foco en la causa de tales

dificultades.

Partiendo de que el mecanismo a través del cual compartimos nuestras ideas,
problemas y opiniones es el lenguaje, es claro que las ideas, conceptos y problemas
matematicos también se transmiten a través de un lenguaje que, desde ya, podemos
diferenciar como lenguaje cotidiano y lenguaje técnico. El primero es ciertamente
el que llamamos lenguaje materno, sin embargo, es el segundo el que causa
mayores dificultades, fundamentalmente, porque no le damos importancia a su

dominio y manejo desde que lo comenzamos a conocer.
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Para Godino (2001), el desarrollar un lenguaje para expresar ideas
matematicas es esencial para comunicarse. El lenguaje es un elemento que permite
la interaccion con el contexto. Dentro del contexto del aula los docentes y
estudiantes se valen del lenguaje como una herramienta que les permite llegar a

acuerdos sobre los significados de los objetos matemaéticos que son compartidos.

Como se observa en el diagrama 6, es fundamental que los conceptos
matematicos que el docente transmite al estudiante, sean los mismos que él
interpreta, de hecho lo que frecuentemente ocurre es que no coinciden los

conceptos que transmite el docente y lo que el estudiante interpreta del mismo.

Diagrama 6. Comunicacion no efectiva entre docente y estudiante

Por eso al reflexionar sobre la necesidad de comunicar lo descubierto,
hacerlo conocido y transferible, entenderemos lo indispensable de convenir,
acordar y compartir un modo facil de comunicacion. Este modo de comunicacion
incluye lo que llamamos convenciones, que no son otra cosa que decisiones
acordadas entre grupos de una misma lengua para entendernos en el uso,
interpretacion y significado de cada simbolo, palabra o elemento de lenguaje. En
este sentido, y especificamente en el area de matematica, se ha desarrollado y
consolidado a lo largo de los siglos un lenguaje propio: el lenguaje de las

matematicas.
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5.3.1. Caracteristicas del lenguaje matematico

Se comenzara por sefialar algunas de las caracteristicas del lenguaje matematico

que lo diferencia del lenguaje cotidiano (Maier, 1999):

Q

En el lenguaje matematico no se aceptan elementos direccionales a menos
que estén insertos en un sistema de referencia previamente definido. Esto
significa, por ejemplo, que las descripciones de representaciones
geométricas en el espacio no aceptan términos como “arriba”, “abajo”, “a
la izquierda”, etc. Es necesario un sistema de coordenadas en el que no
haya ambiguiedades.

Todos los conceptos matematicos son ideales. Esto significa que, en una
gran cantidad de estos conceptos, no hay ninguna relacién con objetos
reales. También pueden definir relaciones ideales entre objetos o conjuntos
de objetos (aunque éstos puedan ser reales). Este caracter ideal de las
matematicas se traduce en que los conceptos deben ser construidos a
través del discurso, cuya forma mas completa es la definicion.

Esta idealizacion no permite ambigiiedades, por lo tanto, cada objeto,
término o simbolo esta perfectamente definido, es Gnico y cada significado
particular corresponde a un solo objeto, término o simbolo.

Las definiciones matemaéticas son estrictas, lo que significa que deben
diferenciarse claramente de términos similares del lenguaje cotidiano.

El lenguaje matematico, y en consecuencia su interpretacion, esta limitado
a un determinado ambito propio de aplicacion y siempre debe estar

claramente definido.

Ahora bien, ademas de estas caracteristicas conceptuales, también se

encuentran dentro del lenguaje propio de las matematicas, otros elementos que,

para efectos de la revision que se pretende hacer en este apartado, pueden ser

organizados en dos grandes grupos:
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O Los elementos de organizacion y representacion de informacion

O Los elementos simbélicos

Con relacion a los primeros, los elementos de organizacion y
representacion de informacion, se puede encontrar una gran gama de herramientas
para organizar y representar informacion de la que se hace uso en matematica. Se
habla entonces del uso de tablas, diagramas de Euler-Venn, diagramas circulares,
diagramas de barras, de sistemas de coordenadas, entre otros. El uso de tablas de
doble entrada permite la organizacion y presentacion de informacion, relacionada

con dos variables de interés.

Pasando ahora al ambito de las representaciones gréaficas, como
generalmente las concebimos, destacamos muy especialmente el uso de diagramas
de Euler-Venn. Estos diagramas se utilizan para mostrar la relacién que hay entre
distintos grupos o clases de elementos u objetos, dentro de una determinada

poblacion o universo.

Dentro del grupo de representaciones graficas se debe dedicar un buen
espacio para los Ilamados graficos en dos dimensiones. Estos graficos, como su
nombre lo indica, permiten visualizar, en algunos casos, la frecuencia en que
ocurre una variable determinada, y en otros, la relacién entre dos cantidades que

varian, es decir, entre dos variables.

El segundo uso mencionado, es precisamente el que nos permite mostrar la
relacion entre dos cantidades variables. Este tipo de grafico se enmarca dentro de
los llamados sistemas de coordenadas. En general, un sistema de coordenadas es
un conjunto de valores que permite representar la posicion de cualquier punto, con
respecto a un sistema de referencia dado. Por ejemplo, el llamado sistema de

coordenadas cartesianas nos remite a un sistema de referencia formado por dos
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ejes perpendiculares sobre los que se representan todos los nimeros reales, de tal

forma que cada punto sobre la recta representa un tnico valor real.

En un sistema de coordenadas cartesianas estan claramente definidos unos
acuerdos o convenciones que deben ser respetados. En primer lugar, como la recta
gue estd ubicada horizontalmente representa al conjunto de numeros reales, y
éstos son susceptibles de ser ordenados, el grafico debe describirse siempre de
izquierda a derecha (en el mismo orden que conocemos en los nimeros reales).
Adicionalmente, se acostumbra colocar sobre el eje horizontal, la variable que

consideremos independiente y en el eje vertical, aquella que resulte dependiente.

Ahora bien, con relacion a los segundos elementos mencionados como
distintivos del llamado lenguaje técnico, en matematica es frecuente el uso de
otros elementos méas vinculados al lenguaje cotidiano. En primer lugar, debemos
recordar que en matematica el uso de letras se constituye en una poderosisima
herramienta para representar cantidades variables y realizar importantes
generalizaciones. En este sentido destacamos el uso de las letras del alfabeto.
Otros elementos de lenguaje son usados en matematica. Por ejemplo, los
conjuntos de ndmeros, con los que deberiamos estar acostumbrados a trabajar,

también se representan con letras.

Si tratdramos de ser exhaustivos con todos los simbolos y convenciones
usados en matematica, este documento no seria suficiente. Sin embargo, el
proposito de este apartado es destacar la relevancia de conocer el lenguaje y
posibilitar asi la reflexién sobre la importancia de conocer los elementos de
comunicacion que se usan en cada area de conocimiento para iniciar los procesos

de aprender y compartir.

La Matematica entonces, permite al educando iniciarse en la comprension

del caracter formal del pensamiento, asi como en procesos de abstraccion; es alli
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donde el alumno comienza a exteriorizar su propio pensamiento y estd en
capacidad de seguir procesos ordenados y estructurados, necesarios para planificar
estrategias para la solucion de problemas y el desarrollo de la intuicion
matematica, que permitan comunicarse y relacionarse a través de un lenguaje

matematico “comun” entre él, el docente y sus comparieros.

En correspondencia con la justificacién del lenguaje como eje transversal
se puede decir que su proposito es pretender formar individuos con un manejo del
intercambio comunicativo que les permita el respeto de las ideas ajenas, claridad y
coherencia del mensaje, afectividad, adecuar el mensaje al contexto y el derecho a
la libertad de expresion en funcion de un cambio social, responsabilidad y
autoestima; igualmente la valoracion de los procesos de lectura y escritura,

produccion, creatividad, reflexion y linguistica, entre otros.

Tradicionalmente la escritura y la comprension de la lectura se considera
una destreza que se “ensefia” casi exclusivamente en el area de Lenguaje y
Literatura; sin embargo, en general los docentes de todas las areas esperan que el
estudiante sea capaz de transferir este conocimiento a nuevos contextos, con otras
caracteristicas y esta bien que se espere este logro, lo que no esta bien es que se
abandone a los estudiantes en el desarrollo de las destrezas necesarias. Es
necesario, por ello, ir mas alla de transmitir un cumulo de conceptos que el
estudiante sea capaz de reproducir cuando asi se requiera, se impone el facilitar en
el estudiante el desarrollo de las destrezas para seguir aprendiendo, una de las

cuales, sin ninguna duda, es el lenguaje.

Para terminar este apartado, es relevante recordar que la incorporacion del
lenguaje cotidiano y técnico dentro de un curso de matematica pretende hacer que
la comunicacion necesaria entre docentes y discentes sea lo suficientemente clara
como para que los significados matematicos que cada dia deben ser negociados en

el aula de clase luzcan como se muestra en el diagrama 7.
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Diagrama 7. Efectiva negociacion de significados

5.4. Los procesos cognitivos en el desarrollo de estrategias para el aprendizaje
de contenidos matematicos

Entendiendo la matematica como una actividad que posee la caracteristica de
organizar y estructurar la informacion de un problema, identificar sus aspectos
claves, descubrir patrones, relaciones y estructuras, pareciera que el incorporar
una metodologia de procesos es redundante. Sin embargo, a pesar de que ya esta a
la luz la necesidad de aprender a aprender, los docentes continuamos preocupados

por cubrir contenidos como una prioridad.

Desde 1988, el Comité de Educacion en Ciencias Matematicas de los
Estados Unidos declard que el énfasis de la ensefianza de la matematica debe
vincularse al desarrollo de lo que llamaron “sentido numérico” que incluye
basicamente las habilidades de representacion, las habilidades con operaciones
numéricas y las de interpretacion. Concluyen en su informe para ese afio que la
ensefianza de la matematica debe centrarse en el desarrollo del “poder
matematico”, es decir, el desarrollo de las habilidades para (MSEB, Mathematical
Sciences Education Borrad, 1988, en Schoenfeld, 1997):
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O Entender conceptos y métodos matematicos

QO Discernir relaciones matematicas

U Razonar l6gicamente

O Aplicar conceptos, métodos y relaciones matematicas para resolver

una variedad de problemas no-rutinarios

Como queda claro luego de las declaraciones anteriores, la ensefianza de la
matematica debe centrarse en el desarrollo de procesos de pensamiento como los
descritos. De hecho, Kaplan, Yamamoto y Ginsburg (1997) sugieren que aprender
matematica no es solamente adquirir conductas u obtener respuestas correctas, es
aprender a pensar, lo cual nos lleva nuevamente al terreno de los procesos

cognitivos o de pensamiento descritos en el capitulo anterior.

El objetivo de que los alumnos se conviertan en pensadores competentes
ha sido, desde hace algin tiempo, un objetivo del sistema educativo. Sin embargo,
también desde hace tiempo ese objetivo ha sido muy dificil de alcanzar por
demasiados estudiantes en demasiadas instituciones educativas. Pero las
investigaciones que se han adelantado en el campo de la psicologia cognitiva nos
abren un enorme mundo de posibilidades sobre como aprenden las personas a
pensar. Se ha demostrado que las habilidades de pensamiento estan estrechamente
vinculadas con el aprendizaje exitoso incluso con los niveles méas bésicos de areas
como la matemaética y la lectura. Mas aun, la investigacion cognitiva sobre el
aprendizaje de las habilidades basicas como la lectura y la aritmética demuestran
que el fomento de aspectos relacionados con los procesos de pensamiento debe ser

parte importante de cualquier curriculum escolar (Resnick y Klopfer, 1997).

En la mayoria de los paises, el curriculo escolar de matemética enfatiza el
desarrollo del razonamiento de las habilidades de resolucion de problemas sobre
la memorizacion de hechos y procedimientos. A medida que se afianza la

importancia del modelaje matematico, son cada vez mayores los investigadores
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que insisten en darle mas valor a los procesos de ensefianza que al contenido

aprendido por los estudiantes (Kilpatrick, Gomez y Rico, 1998).

Mas recientemente, la neurociencia ha establecido la especializacion de los
dos hemisferios cerebrales y con ello la division del pensamiento en divergente y
convergente. EIl primero consiste en la habilidad de pensar de forma original y
elaborar nuevas ideas y el segundo, se vincula con la capacidad critica y Idgica
para evaluar alternativas y escoger la méas adecuada. Pero resulta que ambos tipos
de pensamiento representan un rol fundamental en la resolucién de problemas y
éste proceso cognitivo de alto nivel es clave en el aprendizaje de la matematica
(Heber, 2005).

Si se entiende la matemaética, sobre todo, como un arte de “saber hacer”,
puede decirse que es una ciencia en la que el método predomina claramente sobre
el contenido, como lo afirma Miguel de Guzman (Gil y de Guzmén, 1993). Por
esta razon, se concede una gran relevancia al estudio de temas como el de
procesos claramente colindante con la psicologia cognitiva. Méas adn, la velocidad
con la que deben modificar los contenidos a ensefiar y a aprender, es claro que los
procesos de pensamiento, verdaderamente eficaces, son lo mas valioso que se
puede proporcionar a los jovenes aprendices. Las tendencias en educacion
matematica se estdn encauzando, cada vez con mayor fuerza, a la ensefianza y el
aprendizaje de estrategias heuristicas apropiadas para la resolucion de problemas,
con el propdsito de estimular en los estudiantes la resolucion auténoma de

problemas verdaderos.

En este sentido, consideramos que el método de procesos, donde el
tratamiento deliberado de los procesos cognitivos que subyacen cada uno de los
contenidos matematicos es el norte, podria conducirnos a lograr el objetivo de

aprender a aprender aprendiendo matematica. Esto implica una nueva direccion en

150 Ambientes transdisciplinarios de aprendizaje en contextos universitarios con el apoyo de un sistema de gestion del conocimiento



el quehacer del docente, por lo que la reflexion apunta a ensefiar a aprender,

ensefar a pensar y para ello hay que aprender a ensefiar.

5.5. Historia de la matematica como estrategia didactica

El enorme avance de la ciencia matematica a lo largo de los dos ultimos siglos ha
estado signado por haberse separado, sistematicamente, del mundo “real”. El
desarrollo de robustas teorias, construidas sobre consistentes sistemas
axiomaticos, pero al margen de la realidad, le dio a esta ciencia una potencia
tremenda (Chaves y Salazar, 1997). Sin embargo, el efecto que sobre la educacién
matematica tuvo este proceso fue negativo porque descontextualizé la matematica
de la vida de los seres humanos. Més aun, la reforma de la matematica moderna, a
mediados del siglo XX, mostré una matematica formal, axiomatica y abstraida de
la realidad, parad6jicamente con el propdésito de acercar la matematica a los no

entendidos (Castelnuovo, 1975).

Los docentes del area de matematica estan muy interesados en el estudio
de temas asociados a la naturaleza del conocimiento matematico, al proceso de
construccion de ese conocimiento y, muy especialmente, a las estrategias para
viabilizar el entendimiento de ese proceso para los nuevos aprendices (Chaves y
Salazar, 1997).

En la busqueda de nuevas estrategias y didacticas que permitan que la
comprension de los conceptos matematicos fluya, la historia representa una fuente
teérica muy poderosa que tiene innumerables aplicaciones en la practica
educativa. Ciertamente, la matematica en su forma mas basica y pura debe ser
reconocida como un conjunto de conocimientos tedricos caracterizados por una
excepcional coherencia ldgica interna. Pero la incorporacion de elementos de
historia de la matematica en los procesos de ensefianza aprendizaje permite tener

una Vvision mas auténtica de la verdadera conexidén entre esta area del
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conocimiento y la dinamica social y cultural de los individuos, tal como lo sefialan
Chaves y Salazar (1997). Estos autores afirman que, al incorporarse elementos de
la historia de la matematica en la ensefianza de esta area de conocimiento, se
pueden obtener beneficios educativos entre los que mencionan: promover cambios
de actitudes y creencias hacia la matematica, incentivar la reflexion y la actitud
critica y, sobre todo, aumentar el interés y la motivacion de los estudiantes hacia

la matematica.

También para Miguel de Guzméan (1993), la perspectiva histérica nos
acerca a la matematica como ciencia humana. Afirma que la incorporacion de
elementos de historia de la matematica aproxima al aprendiz a las atrayentes
personalidades de los hombres que han sido los impulsores de teorias

interesantisimas con motivaciones muy diversas.

Cualquier estudio de la evolucion histérica de la pedagogia de las
matematicas muestra que la historia de las matematicas es una fuente casi
inagotable de posibilidades para mejorar la ensefianza de esta ciencia. Para
Collette (1985), el hecho de recurrir a la historia facilita que se adquieran nuevas e
interesantes perspectivas que orientan sobre la verdadera naturaleza abstracta de

las matematicas.

Al hablar de introducir la historia de la matematica en la didactica de ésta
area de conocimiento, debemos considerar una serie de elementos vinculados a
aspectos de caracter meta cognitivos, que segn Furinguetti y Somaglia (1997, en
Bagni, 2001) obligan a fijar la atencion en dos niveles de trabajo. EI primero se
refiere a todo aquello que permite despertar la motivacion de los aprendices para
estudiar matematica mediante la contextualizacién de los ambitos geogréaficos,
historicos, sociales, linglisticos, etc. EI segundo nivel de trabajo esta asociado a la
dimension cultural de la matematica como método, manteniendo un estrecho

vinculo con métodos de otras disciplinas. Ambos niveles de trabajo son
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fundamentales para configurar actitudes positivas hacia la matematica, en el
sentido de vincularla con otras disciplinas al tiempo de darle contexto a los

contenidos.

Una preocupacion ampliamente aceptada en los &mbitos educativos, en lo
que se refiere al aprendizaje de las matematicas, es la falta de motivacion de los
jovenes aprendices en esta area de conocimiento y en sus aplicaciones. Es mas, se
sabe que aun la motivacién que se limita al interés particular de la matematica y
sus aplicaciones no es suficiente. Se plantea la necesidad entonces de hacer
evidentes los impactos vinculantes que han tenido la evolucion de la cultura, la
historia, los desarrollos de la sociedad, por una parte, y la matematica, por otra
(Gil y de Guzman, 1993).

En el ambiente contemporaneo actual, en el que la tendencia a la
deshumanizacion de la ciencia es tan profunda y en el que la cultura
computarizada ha generado una enorme despersonalizacion, se plantea cada vez
mas la necesidad de que los saberes de la escuela encuentren el equilibrio entre
estar actualizados y estar humanizados. Un equilibrio en el que cada uno, hombre
y maquinas ocupen, armoénicamente, el lugar que a cada uno les corresponde (Gil
y de Guzmén, 1993).

Ahora bien, el marco de la presente investigacion es la formulacion y
aproximacion a ambientes transdisciplinarios de aprendizaje, en los cuales se
desarrolle la capacidad y actitud de aprender, investigar, construir e innovar,
aprender a trabajar en equipo desarrollando autonomia y responsabilidad
intelectual, donde se desarrollen competencias comunicativas, afectivas y
profesionales reconociendo otras fuentes de saber distintas de los profesores, los
libros y la ciencia, desarrollando la capacidad comprender el contexto historico de
los problemas que nos aquejan vy, finalmente, en los que se evidencie la actitud

personal de interés y participacion en lo que otros saben y hacen. Como es de
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suponer, la incorporacion de un eje transversal de historia en un curso de
matematica permitiria acercar a los estudiantes al contexto en el que los grandes

avances de la ciencia se han desarrollado.

Por ultimo, esa vision dinamica del conocimiento matemético que se
generaria, a través del estudio de la historia de su evolucién, capacitaria a
docentes y discentes para algunas de las tareas requeridas por la nueva sociedad
del conocimiento. Estas tareas urgentes y valiosas estaria signadas, entre otras
estrategias, por desarrollar la capacidad de entender las dificultades del pasado y
lograr extrapolar situaciones futuras, comprobar lo arduo de los caminos de la
invencién y muy especialmente, estar conscientes de la importancia de las
circunstancias sociales, ambientales, culturales y econémicas que condicionan la

vida y las decisiones que cada dia cambian el rumbo de la humanidad.

Resumen

Las iniciativas que se enfoquen en la mejora del proceso de aprendizaje de la
matematica seran siempre bien recibidas, debido a la concepcién de la
complejidad de la matematica como ciencia y con el ingrediente adicional de la
complejidad de la naturaleza del que aprende. La concepcion constructivista para
la formacion del pensamiento matematico se considera vélida y relevante, asi
como, el notable papel que juegan las emociones en el aprendizaje de la

matematica.

En la propuesta que se hace, para aportar elementos de interés en el
aprendizaje de la matematica dentro de un contexto transdisciplinar, se insiste en
la importancia de considerar el lenguaje cotidiano y técnico, los procesos
cognitivos basicos y de alto nivel y el contexto histérico, como ejes

fundamentales a incorporar en cualquier propuesta para el aprendizaje de
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contenidos matematicos. El lenguaje porque es una herramienta que permite a
profesores y estudiantes llegar a acuerdos sobre los significados de los objetos
matematicos que son compartidos; las habilidades de pensamiento porque estan
estrechamente vinculadas con el aprendizaje exitoso incluso con los niveles mas
basicos de areas como la matematica y, la historia, porque permite acercar a los
estudiantes al contexto en el que se han desarrollado los grandes avances de la

ciencia.
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Descripcion del contexto de la aplicacion

6.1. Venezuela, el pais

Venezuela esta ubicada al norte de la linea del Ecuador, en la costa septentrional
de América del Sur. Sus limites estan definidos, por el norte, con el Mar Caribe,
por el sur con Brasil y Colombia, por el este con la Guyana Inglesa y océano
Atlantico y por el oeste con Colombia. Tiene una superficie de aproximadamente
916.445 km? y su clima es tropical presentando s6lo dos estaciones poco
diferenciadas. Actualmente tiene una poblacién de 24.920.902 habitantes (segun
el ultimo Censo Nacional del 2001, Venezuela en Datos 2007) que estan ubicados,

principalmente, en la zona norte del pais.

Oficialmente, la Republica Bolivariana de Venezuela es un Estado federal
desde 1864 y en la constitucion de 1999, instrumento normativo vigente al
momento de redactar estas lineas, se definio el sistema de gobierno venezolano
como democracia participativa. La Republica Bolivariana de Venezuela es un

Estado federal descentralizado y se rige por los principios de “... integridad
territorial, cooperacion, solidaridad, concurrencia y corresponsabilidad™ (Art. 4

de la Constitucion de la Republica Bolivariana de Venezuela, 1999).

En cuanto a la las principales actividades econdmicas, el petréleo sigue

siendo la principal fuente de ingresos en Venezuela, sin embargo, otros productos



minerales como la orimulsion, la bauxita, el acero, el hierro, el aluminio y algunos
yacimientos de oro han sido, recientemente, objeto de intensa comercializacion.
En la actualidad, hay un sector de importante actividad y que se ha constituido en

una importante oportunidad de negocio que es el sector de las telecomunicaciones.

6.2. El sistema educativo venezolano

El sistema educativo venezolano ha sido definido como un conjunto organico
integrador de politicas y servicios que aseguren la unidad del proceso educativo,
tanto en el ambito escolar como en el extra escolar. Del mismo modo, se ha
establecido en la Ley Organica de Educacion vigente (LOE, 1980), que debe ser
considerada la continuidad de ese proceso a lo largo de la vida de la persona, de

modo que, esté referida a procesos de educacion permanente.

El sistema educativo venezolano estd formado por niveles y por
modalidades, segun consta en el articulo 16 de la LOE (1980). En ese instrumento
legal se establecen como niveles del sistema: la educacién preescolar, la
educacion basica, la educacion media diversificada y profesional y la educacién

superior.

Con respecto a la educacion preescolar se establece que constituye la fase
previa al nivel de educacion basica, con el cual debe integrarse. Le asigna como
proposito de este nivel el “...asistir y proteger al nifio en su crecimiento y
desarrollo orientarlo en las experiencias socioeducativas propias de la edad;
atender sus necesidades e intereses en las areas de la actividad fisica, afectiva de
inteligencia, de voluntad, de moral, de ajuste social, de expresion de su
pensamiento y desarrollo de su creatividad, destrezas y habilidades basicas y le
ofrecera como complemento del ambiente familiar, la asistencia pedagogica y

social que requiera para su desarrollo integral” (Art. 17, LOE, 1980).
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Por su parte, la educacién basica tiene como finalidad: “...contribuir a la
formacion integral del educando mediante el desarrollo de sus destrezas y de su
capacidad; cumplir funciones de exploracion y de orientacién educativa y
vocacional e iniciarlos en el aprendizaje de disciplinas y técnicas que le permitan
el ejercicio de una funcidn socialmente atil; estimular el deseo de saber y
desarrollar la capacidad de ser de cada individuo de acuerdo con sus aptitudes”
(Art. 21, LOE, 1980).

El nivel correspondiente a la educacion media diversificada y profesional
tiene como objetivo: “...continuar el proceso formativo del alumno iniciado en
los niveles precedentes, ampliar el desarrollo integral del educando y su
formacion cultural; ofrecerle oportunidades para que defina su campo de estudio
y de trabajo, brindarle una capacitacion cientifica, humanistica y técnica que le
permita incorporarse al trabajo productivo y orientarlo para la prosecucion de

estudios en el nivel de educacion superior” (Art. 23, LOE, 1980).

Con relacion a la educacion superior en la LOE (1980) se declaran tres

objetivos fundamentales, a saber: 1. Continuar el proceso de formacion
integral del hombre, formar profesionales y especialistas y promover su
actualizacién y mejoramiento conforme a las necesidades del desarrollo nacional
y del progreso cientifico. 2. fomentar la investigacion de nuevos conocimientos e
impulsar el progreso de la ciencia, la tecnologia, las letras, las artes y demas
manifestaciones creadoras del espiritu en beneficio del bienestar del ser humano,
de la sociedad y del desarrollo independiente de la nacién. 3. Difundir los
conocimientos para elevar el nivel cultural y ponerlos al servicio de la sociedad y

del desarrollo integral del hombre” (Art. 27, LOE, 1980).

Por otra parte, se declaran como modalidades del sistema educativo la

educacion especial, la educacion para las artes, la educacion militar, la formacion
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de ministros del culto, la educacion de adultos y la educacion extra escolar.

Ahora bien, los niveles del sistema educativo venezolano estan

organizados como se muestra en el diagrama adjunto:

Diagrama 8. Sistema educativo venezolano

( N
Educacion preescolar - 3 afios
- J
( N
Educacion basica | SR> 9 afios
J
N\
Educacion media - 2 afos
J
N
Educacién superior - La mayoria son de cinco afos

- J/

Como se puede apreciar, la escolaridad previa al nivel de educacion
superior es, en Venezuela, de catorce (14) afios. Mas recientemente, se ha estado
considerando la inclusién de un nivel previo a los ya mencionados, el de
educacidn inicial, para los tres primeros afios de vida de los infantes. Sin embargo,
en los actuales momentos no existe en el pais la capacidad para atender la
demanda para este sector de la poblacion. Adicionalmente, esta en discusion un
nuevo proyecto de Ley Organica de Educacion por lo que las condiciones
expresadas en el instrumento legal, al que se ha hecho referencia, podrian

modificarse sustancialmente en un plazo relativamente breve.
Una evaluacion del estado general del sistema educativo venezolano

podria presentarse a través de algunas de las cifras que se resefian a continuacion.

Segln el Informe del Programa de las Naciones Unidad para el Desarrollo
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(PNUD) para el afio 2004, el grado de desarrollo de Venezuela ocupa el lugar 72
en el mundo. Este indice se establece por pais y se define como un indicador
social que esta formado por tres parametros. El primero, referido a la esperanza de
vida al nacer; el segundo, asociado a la tasa de alfabetizacion de adultos y a la tasa
combinada de matriculacion en educacion primaria, secundaria y terciaria y; por
ultimo, el tercer parametro referido al Producto Interno Bruto (PIB) per capita
medido en dolares norte americanos. Para el afio que se reporta, 2004, en
Venezuela, la esperanza de vida al nacer es de 73 afios y la tasa de alfabetizacion
para personas de 15 afios 0 méas es de 93%. En cuanto al segundo componente del
segundo parametro para el indice de Desarrollo Humano, el informe refiere que en
Venezuela la tasa combinada de matriculacion es del 74%. Por Gltimo, el PIB per
capita es de 6.043 USD.

Lo anterior significa que Venezuela estd considera como un pais de
desarrollo humano medio y se encuentra en un nivel inferior al de Argentina (36),
Chile (38), Uruguay (43), Costa Rica (48), Cuba (50), México (53), Trinidad y
Tobago (57), Panamé (58), Brasil (69) y Colombia (70).

6.2.1. Educacion bésica y media diversificada

Para empezar comentaremos brevemente algo de la historia del sistema educativo
venezolano, que segun Esteba (1999), puede ser dividido en dos grandes etapas, la
primera que coincide con el comienzo de la democracia, cuyo logro fundamental
es que se conformara en el pais una red socio-educativa muy importante, en la
cual se instalaron planteles educativos en alrededor del 90% del territorio
nacional, con el correspondiente contingente de maestros, independientemente de
las carencias que ellos pudieran tener (personal no graduado). La segunda etapa,

se inicia aproximadamente a finales de la década de los 70, y a pesar de la
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bonanza petrolera de Venezuela, estd marcada por el abandono progresivo de las

transformaciones que necesitaba el proyecto educativo nacional.

En contexto y particularmente en esta segunda etapa, se destacan las
palabras del Ministro de Educacion para 1995, Dr. Cérdenas, resefiando en el
sistema educativo venezolano la falta de integracion entre el desarrollo intelectual
por una parte, las actitudes y los valores por otra y finalmente, las competencias
genéricas para desempefiarse con éxito en el mercado laboral: “ ... Porque esta
establecido que las habilidades en cuanto a la comprension de la lectura y el
dominio de operaciones l6gico-matematicas béasicas son el fundamento de un
desarrollo intelectual posterior consistente, en este terreno, desde hace una

década al menos, se sabe que el fracaso escolar tiene magnitudes de catastrofe ...

... A este fracaso extremo en la formacion intelectual, de aquellos que finalizan su
educacion basica y media, se unen dos grandes carencias 0 perversiones tan o
mas importantes que la anterior. La primera es que el sistema escolar no esta
logrando la conformacién en la personalidad de sus egresados de los valores y
actitudes que la Constitucion Nacional y la Ley Organica de Educacién
establecen entre los grandes fines de la educacion... La otra gran debilidad o

perversion es que el sistema escolar tampoco esté capacitando para el trabajo...”

Ademas, el sistema educativo venezolano presenta aspectos de quiebre que
deben ser tratados. EI més importante de ellos lo conforma el no haber sido capaz
de amalgamar a los diferentes agentes aptos para generar valores y
transformaciones de la conducta en los pobladores de un pais. Como se menciona
en el documento de la Comision Presidencial para la Reforma del Estado
Venezolano, COPRE, (1990): “... La escuela no ha sido capaz de incorporar a su
dindmica interna de aprendizaje, la labor educativa de los otros agentes. Se ha
desarrollado al margen de la familia, la comunidad local, los grupos
organizados, ... ignora el impacto de la radio, la television, el cine y la prensa;

permanece disociada de la dinamica cultural y productiva del pais”
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Para culminar este diagndstico, y no por esto haber tocado en profundidad

todos los elementos relacionados con las debilidades y deficiencias de nuestro

sistema educativo, destacaremos seis aspectos fundamentales en los que se puede
resumir esta situacion (COPRE, 1990):

a

Una préctica pedagdgica no formativa. Fundamentalmente, se refieren a
que ninguno de los aspectos relacionados con los disefios curriculares o la
formacion de docentes, estan orientados a un desarrollo completo de la
personalidad de los estudiantes.

Universalizacién simbdlica. Se encuentra fuera del sistema educativo mas
del 40% de la poblacion en edad escolar, sea porque nunca ha ingresado, o
producto de la desercion.

Falta de pertinencia social y productiva. La escuela trabaja para la
adquisicion y manejo de habilidades, conocimientos, recursos y estrategias
de pensamiento, que son comunmente usados en los grupos social y
culturalmente mas privilegiados.

Calidad diferenciada de los aprendizajes. Se ha producido en todos los
niveles educativos una estratificacion de las instituciones, asociada
fundamentalmente al origen social del estudiante que las conforma, de esta
manera, se encuentran dentro del sistema escolar, en un extremo, los
circuitos de excelencia al que acceden los estudiantes de los sectores
socioecondmicos mas altos, y en el otro, el circuito masificado y en
deterioro, al que acceden los estudiantes mas necesitados.

Devaluacion de las credenciales académicas. Con las caracteristicas con
las cuales egresan la gran parte de los estudiantes de la educacion media,
se imposibilita obtener un perfil de estudiante universitario con un buen
nivel de rendimiento académico.

Limitacion de la formacién docente. Es un hecho que la gran mayoria de

los docentes de educacidon superior provienen de los profesionales
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egresados de las mismas disciplinas y, por lo tanto, carecen de la
preparacion relativa al aprendizaje, sus caracteristicas y condiciones en las

cuales se genera.

Otro aspecto de mucha relevancia al tratar de describir el sistema
educativo venezolano, sobre todo en los niveles de formacion inferiores del
sistema, es decir, preescolar, basica y media diversificada, es hacia el inicio de la
década de los sesenta cuando en Venezuela se instalan escuelas en casi todos los
rincones del territorio. Esto trajo como consecuencia la incorporacion de una gran
cantidad de personal docente, que no contaba con ninguna credencial académica
que mostrara su calificacion para el desempefio en ese cargo. Aun hoy en dia, esta
situacion no ha sido subsanada, a pesar de que han transcurrido mas de cincuenta
afios de democracia y se ha contado con un enorme caudal de recursos

econdmicos producto de la renta petrolera.

Haciendo un poco de historia, es hasta la década de los setenta, que un
maestro de primaria, se formaba en la escuela normalista, esto implicaba cuatro
afios de formacion posteriores a la escuela primaria. A partir de ese momento,
surge la figura del bachiller docente, y a diferencia del maestro normalista, cuenta
con dos afios mas de formacidn. En el caso de los pedagogos de educacion media,
el titulo requerido es el de profesor, que a partir del afio 1936 podia ser obtenido

en el Instituto Pedagogico.

Alrededor de los afios setenta, se inicia una reforma universitaria que tuvo
entre otras consecuencias la apertura de las Escuelas de Educacion en las
universidades. Estas contaron con el apoyo del Instituto Pedag6gico para su
consolidacion. En este momento, aparece la figura del docente graduado con el

titulo de Licenciado en Educacion.
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Basados en los resultados de un estudio realizado por la Universidad
Pedagdgica Experimental Libertador (Barrios, 1996), el cual recoge los problemas
cuantitativos de la formacion de docentes en Venezuela, para el afio de 1996
existian en el pais 36 instituciones de educacion superior que ofrecian programas
de formacion docente. De ellas, 18 eran universidades (13 oficiales y 5 privadas)

y 18 institutos y colegios universitarios (4 oficiales y 14 privados).

En este estudio Barrios (1996) destaca la amplia cobertura de las
instituciones nacionales con capacidad para atender las necesidades de
profesionalizacion. Este tipo de programas pueden ser cursados en todas las
capitales de los estados del pais y en los principales centros poblados. Por el
contrario, los programas presenciales convencionales, solo se ofrecian para el afio
de 1995 en 18 ciudades de Venezuela.

A través del trabajo de Barrios (1996), se pone en evidencia la existencia
de suficientes oportunidades para que docentes en servicio obtengan un titulo
universitario, sin embargo, la realidad reportada en ese mismo estudio indica que
estas opciones no estan siendo efectivas para solventar el déficit de personal
graduado en las escuelas de Venezuela. Las estadisticas indican que el 27% de
todos los maestros que actualmente prestan servicio en Escuela Basica no son
graduados universitarios, asi como el 41% de todos los que trabajan en el nivel de
preescolar.

Son muchas las hipotesis que pudieran explicar el hecho de que aun, con
tantas opciones y posibilidades de estudio, existan en Venezuela un nimero tan
elevado de personal docente no graduado en las escuelas, entre las que se destaca
con un gran peso, el elemento econdmico. Por un lado, los sueldos percibidos por
los docentes no graduados apenas supera el salario minimo nacional, y en caso de
lograr obtener el titulo universitario la diferencia no compensaria el esfuerzo

requerido. Por otro lado, los reportes recibidos por muchos de estos maestros que
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en algun momento han intentado cursar estudios en alguna de las instituciones
mencionadas, indican en su mayoria que se ha tratado de experiencias poco

satisfactorias.

6.2.2. El subsistema de educacion superior venezolano

El subsistema de educacion superior esta formado por “... institutos de educacion
superior, universidades, institutos pedagogicos, politécnicos-tecnoldgicos y
colegios universitarios y los institutos de formacion de oficiales de las Fuerzas
Armadas, los institutos de formacion docente, de bellas artes y de investigacion;
los institutos superiores de formacion de ministros del culto; y, en general,
aquellos que tengan propositos sefialados en el articulo anterior (Art. 27 LOE,
1980) y se ajusten a los requerimientos que establezca la ley especial” (Art. 28,
LOE, 1980)

Para el afio 2005, el subsistema de educacion superior en Venezuela estaba

conformado por instituciones 169 instituciones, publicas y privadas segin se

reporta para la tabla que se muestra a continuacion:
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Tabla 3. Instituciones de Educacion Superior en Venezuela

Instituciones de Educacion Superior

1980 (R) 74 49 25
1981 (R) 78 51 27
1982 (R) 83 54 29
1983 (R) 90 56 34
1984 (R) 90 56 34
1985 (R) 91 57 34
1986 (R) 93 57 36
1987 (R) 96 58 38
1988 (R) 96 56 40
1989 (R) 103 58 45
1990 (R) 106 57 49
1991 (R) 108 57 51
1992 (R) 110 58 52
1993 (R) 112 58 54
1994 (R) 112 58 54
1995 (R) 112 58 54
1996 (R) 117 59 58
1997 (R) 130 64 66
1998 (R) 140 66 74
1999 (R) 146 67 79
2000 (R) 146 68 78
2001 (R) 150 71 79
2002 (R) 158 72 86
2003 (R) 163 73 90
2004 (R) 168 73 95

2005 169 73 96

(R) Cifra revisada
Cuadro elaborado por el Departamento de Estadistica. CNU - OPSU.
Fuente: Gacetas Oficiales 1980-05.

Para terminar esta breve resefia del sistema educativo venezolano, se debe
tocar especialmente un aspecto importante del llamado subsistema de educacién
superior venezolano. A partir del momento en que asumié la presidencia de la
republica el Comandante Hugo Rafael Chavez Frias en el afio 1998, muchos
recursos del Estado han estado siendo invertidos en programas educativos en
todos los niveles, pero se ha considerado una bandera el poder afirmar que en

Venezuela es posible para todos los jévenes bachilleres seguir estudios
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universitarios. Esto ha significado un enorme crecimiento de la poblacion en el
nivel de educacion superior. Sin embargo, la historia siempre nos recuerda que
ella esta de regreso. Por esta razdn, bastaria con retomar lo expresado en parrafos
precedentes con las consecuencias que tuvo la masificacion a mucha velocidad de

la educacion.

Podemos suponer que una masificacion en la educacion superior, en un
contexto de niveles anteriores muy deteriorados, sin establecer los mecanismos de
apoyo a esos niveles precedentes, llevara a la vuelta de pocos afios a Venezuela a

mostrar cifras nada alentadoras en cuanto al nivel de logro de sus profesionales.

6.3. La Universidad Metropolitana de Caracas

La Universidad Metropolitana de Caracas (UNIMET), es una institucion de
educacion superior privada, sin fines de lucro, fundada en el afio de 1970. Los
conceptos de disefio, los de orden organizativo y los de orden operativo de esta
casa de estudios se corresponden con la misién que ha declarado y que dirige los
rumbos de quienes laboran en ella: ““Formar profesionales reconocidos por su
alto nivel ético, sélida formacion integral, por su capacidad emprendedora, de
liderazgo y de trabajo en equipo, con dominio de al menos, un segundo idioma, y
comprometidos con el desarrollo del sector productivo y de la sociedad en

genera
Los criterios que rigen los estudios, las condiciones de ejecucion y los
parametros de disefio de los planes de estudio estan fundamentados en lograr en

los estudiantes (Organizacién de los estudios y ofertas de carreras, 2001-2002):

O Potenciar sus capacidades personales para hacerlos responsables de su

propia formacion.
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U Promover su desarrollo humano y social y el alcance de una cultura
universal en los aspectos fundamentales de las ciencias y de las
humanidades.

O Afrontar las exigencias derivadas de un mundo extensamente
intercomunicado mediante el logro de amplia competencia comunicativa
en el idioma inglés.

O Afrontar los cambios y las transformaciones sociales, econémicas y
tecnolégicas mediante una sélida formacion en las ciencias fundamentales
de las disciplinas ofrecidas y el desarrollo de las competencias requeridas
para el ejercicio profesional.

O Facilitar la profundizacion de conocimientos y la eleccion de areas de
formacion profesional conforme a las aspiraciones, intereses y aptitudes
individuales.

O Promover la interdisciplinariedad y el desarrollo de la capacidad

emprendedora.

Desde el punto de vista académico, la UNIMET se destaca por la
incorporacién de una propuesta educativa propia cuya coordinacion estd a cargo
de una dependencia adscrita al Vicerrectorado Académico. Esta propuesta se ha
identificado con las siglas AcAd, que refieren a dos de los elementos distintivos
del modelo: Aprendizaje Colaborativo en Ambientes Distribuidos. Se plantea
entonces como marco del modelo AcAd, que el proceso educativo esté centrado
en el estudiante, que se promueva la cooperacion a través de la interaccion entre
todos los miembros del proceso de ensefianza-aprendizaje, haciendo hincapié en el
trabajo en equipo, y que se utilice la tecnologia como herramienta de apoyo
facilitando asi la educacion a distancia. Asi mismo, se propone que la educacion

debe tener un caracter permanente, visualizdndola bajo los siguientes principios:

O Debe ser un proceso continuo a lo largo de la vida.
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(W]

Debe reconocer como organismo educativo a todo grupo social y puede
Ilevarse a cabo en cualquier lugar.

Debe ser integral permitiendo el desarrollo y crecimiento de la persona en
todas sus posibilidades y capacidades.

Debe ser un proceso dindmico y flexible.

Debe ser un proceso ordenador del pensamiento que permita comprender
su sentido, direccién y utilidad.

Debe tener un caracter integrador, inmerso en un marco social, que
fomente el equilibrio entre la formacion general y la formacién
especializada del individuo.

Debe ser un proceso innovador que satisfaga eficaz, adecuada y
economicamente las necesidades educativas que Se generen en un

momento dado.

Por otra parte, el modelo curricular de los planes de estudio de la UNIMET

organiza la formacion en cuatro ejes curriculares:

172

Q

Formacion General: estd conformado por componentes educativos que
deben ser cursados por todos los estudiantes independientemente de la
carrera escogida. Este componente curricular se corresponde con las
calificaciones distintivas deseadas en comun en todos los graduados de la
Unimet expresadas en su mision.

Formacion Basica: comprende componentes educativos comunes de todas
las carreras y algunos otros basicos especificos de cada una de ellas.
Formacién Basica Profesional: se corresponde con componentes
educativos basicos, propios de cada carrera.

Formacién Profesional: en este eje se ubican los componentes educativos

especificos de cada carrera.
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Los componentes educativos correspondientes a los ejes de formacion
general y basica, se inician en el primer afio de estudios de todas las carreras y se

proyectan a lo largo de los planes de estudio.

El funcionamiento académico de la UNIMET es semestral y las carreras
que ofrece tienen una duracion promedio de cuatro afios y medio. Las facultades
que la conforman son: Facultad de Ciencias y Artes, con las carreras de
Educacion, ldiomas Modernos, Psicologia y Matematica; la Facultad de Ciencias
Econdmicas y Sociales, con las carreras de Administracién, Contaduria y
Economia Empresarial; la Facultad de Ingenieria con las menciones en Quimica,
Eléctrica, Produccion, Mecénica, Civil y Sistemas; la Facultad de Estudios
Politicos y Juridicos con las carreras de Derecho y Estudios Liberales y por altimo
el Decanato de Postgrado e Investigaciones que abarca una gama importante de
especializaciones y maestrias en areas afines con las carreras de pregrado

mencionadas.

Desde el punto de vista organizativo, la UNIMET puede ser catalogada
como matricial, de tal modo que existen departamentos de servicio que atienden a
todas las facultades, separadas de quienes tiene la responsabilidad de definir los
lineamientos de los programas de estudio. Esta disposicion organizativa ha venido
gestando relaciones entre dependencias y por consiguiente entre las personas que
laboran en ellas, mas alla de las estrictamente profesionales, generando un
ambiente propicio para transformaciones y cambios. Adicionalmente, la
organizacion matricial se ha traducido en una estructura mas eficiente en el

manejo de sus recursos.

El proceso de la seleccién y admision de los estudiantes que acceden a la
UNIMET, desde los inicios se realizaba a través de una prueba de admision,
cuyos resultados indicaban que el alumno entraba a cursar directamente una de las

carreras ofrecidas, o debia tomar previamente un curso propedéutico.
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A partir de 1998, la Universidad Metropolitana decide emprender una
reforma importante de su sistema de admision, y surge asi el llamado Sistema de
Admision Permanente, cuyo principal cambio lo constituyé la eliminacion del
Curso Propedéutico que acogia a los estudiantes que no eran aceptados a traves
del Examen de Admision, incorporando a este grupo de jovenes a las aulas

universitarias en calidad de estudiantes regulares de la UNIMET.

Asi mismo, se crea como via regular de admision el Curso de Admision,
con 150 horas de duracion que permiten realizar una mejor seleccion y ubicacién
de los estudiantes. Este curso se ofrece en tres ocasiones en el afio escolar
mientras que el examen de admision puede ser presentado dos veces en el afio.
Actualmente de los estudiantes que se inscriben en la UNIMET, el 25% ha

tomado como via de ingreso, el curso de admision.

Con estas modificaciones en el proceso de admision, se decide incorporar
dos periodos regulares comunes a todas las carreras permitiendo asi que los
estudiantes tuvieran la oportunidad de hacer una mejor seleccion de carrera. De
este modo, un estudiante de nuevo ingreso en la UNIMET no necesita elegir su
carrera inmediatamente, tiene en cambio la opcion de decidirlo luego de cursar
uno o dos semestres. Esta instancia a la que los estudiantes acceden al ingresar se

llama Area Inicial.

6.3.1. El Area Inicial

El Area Inicial, de conformidad con su denominacion, comprende componentes
educativos comunes a todas las carreras, ubicados en el primer periodo y en parte
del segundo de todos los planes de estudio en la UNIMET. Sus dos objetivos

generales estan orientados, por un lado, al desarrollo de destrezas y competencias
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genéricas y por otro, al desarrollo de aspectos de caracter cognitivo. En el primer
caso, se busca orientar a los estudiantes sobre las condiciones de ejecucion de los
estudios y sobre sus responsabilidades como integrantes de esta universidad,
consolidando actitudes para afrontar los estudios universitarios y desarrollando
competencias para desempefiarse en el modelo educativo UNIMET. En el
segundo caso, se persigue iniciar la preparacion de los nuevos estudiantes en las
areas formativas comunes integrantes de los ejes curriculares de formacion
general y basica. También se pretende que estos objetivos se encuentren
integrados en todos los componentes educativos que conforman el Area Inicial,
con niveles de énfasis dependientes del objetivo formativo principal del cual se
trate. Se requiere ademas que las actividades formativas se desarrollen conforme a
condiciones de ejecucion y estrategias metodologicas fundamentadas en

desarrollar en el estudiante competencias y capacidades para seguir aprendiendo.

De todas las declaraciones anteriores se desprende la creacion de una
organizacion responsable del cumplimiento de esos objetivos, cuyas atribuciones
apuntan a supervisar el cumplimiento de los aspectos conceptuales y de los
objetivos formativos, evaluar programas y definir planes de mejora, determinar
los aspectos funcionales y operativos de las actividades formativas y supervisar la

ejecucion de esas actividades.

La Direccion del Area Inicial es una estructura funcional dependiente de la
Facultad de Ciencias y Artes y esta integrada por el Director y los Coordinadores
de las areas formativas, cuyos nombramientos dependen del Consejo Superior de
la Universidad Metropolitana. Asi mismo, el Director del Area Inicial es miembro
permanente del Consejo de la Facultad de Ciencias y Artes. Las funciones tanto
del Director como de los Coordinadores pueden ser resumidas en la formulacion
de los objetivos formativos generales del Area Inicial, la evaluacion de los logros,

la orientacién, modificacion y ajustes a los objetivos, la concepcion de la
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organizacion curricular, y el funcionamiento y condiciones operativas y de

ejecucion de las actividades docentes.

La Direccion del Area Inicial de la Universidad Metropolitana tiene como
mision, el propiciar en el estudiante que inicia su carrera universitaria, una actitud
favorable hacia su proceso formativo integral a través de la basqueda y aplicacion
del conocimiento, asi como del desarrollo de valores, habilidades y destrezas, que
le permitan emprender la carrera elegida. Ademéas esta Direccidn tiene como
proposito consolidar una preparacion integral a través del desarrollo de destrezas
para afrontar estudios universitarios, el desarrollo de valores, actitudes y
conductas éticas, el desarrollo de competencias para indagar, pensar, crear y
emprender, asi como promover la integracion y el trabajo colaborativo entre

estudiantes y profesores.

El Area Inicial ha definido el perfil de los estudiantes al egresar de este
componente curricular a través de valores, actitudes y habilidades, que se orientan
a la responsabilidad, el respeto, la autovaloracion, la actitud activa hacia el
aprendizaje, la adecuada comprensién y expresion oral y escrita, el uso eficaz de
herramientas tecnoldgicas, las destrezas comunicacionales en idioma inglés, el
desarrollo de procesos cognitivos de bajo y alto nivel, el trabajo en equipo y el

desarrollo de habitos de estudio.

Actualmente, la Direccion del Area Inicial agrupa coordinaciones de las

siguientes asignaturas del primero y segundo semestre:

Procesos del Lenguaje
Razonamiento Basico de Formacion General
Estrategias Instrumentales

Pensamiento Occidental

UO0O0OD0DO

Razonamiento Basico de Formacion Basica
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O Introduccion a la Computacion
U Desarrollo de Competencias Personales

O Inglés

Ademas de los criterios de seleccion y ubicacion de los estudiantes de
nuevo ingreso, en su disefio, el Area Inicial permite que los estudiantes admitidos
ingresen al nivel en el que tengan mayores posibilidades de ser exitosos. Para
esto, ofrece cuatro posibles opciones de ingreso que incluyen la obligatoriedad de
tomar (para los alumnos que asi lo requieran) asignaturas previas preparatorias en
el area de lenguaje, en el area de matematica y/o en el area de estrategias

instrumentales.

A continuacion, en el diagrama (3) se muestran las posibles opciones de
ingreso en la Unimet: considerando que los estudiantes que se encuentran en los
grupos u opciones 2, 3 0 4 deben seguir una trayectoria que se extiende por un

semestre adicional.

Diagrama 9. Opciones de ingreso a la Unimet

Opcidn 2: Para

estudiantes que Opcidn 4: Para
requieren nivelar estudiantes que
— . lenguaje. requieren nivelar
Opcidn 1: Para estudiantes Cursan algunas lenguaje, matematica y
gue no requieren nivelar asignaturas de primer estrategi:':ls
ninguna de las areas. semestre instrumentales

Cursan todas las
asignaturas de primer
semestre.

Cursan algunas
asignaturas de primer
semestre

Opcidn 3: Para
estudiantes que
requieren nivelar
matematica.

Cursan algunas
asignaturas de primer
semestre
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En virtud de que los objetivos planteados en el Area Inicial, su mision, el
disefio de sus programas y las condiciones de ejecucion de los mismos, estan
fundamentalmente orientados al desarrollo de competencias para seguir
aprendiendo, propiciando en los estudiantes una actitud favorable hacia su
proceso formativo integral, consideramos que resulta el nivel ideal para que
asuma el tema de la integracion disciplinar como centro y eje de una posible

reforma curricular.

6.4. El curso de matematica del Area Inicial: Razonamiento Basico de
Formacion General

Como consecuencia de la creacion del Area Inicial, se decide en el area de
matematica, disefiar dos asignaturas basicas de razonamiento, cuyo proposito sea
el de nivelar a todos los estudiantes de nuevo ingreso a la Unimet. De esta forma
nacen los cursos de Razonamiento Basico de Formacion General y Razonamiento
Bésico de Formacion Baésica, cuyos nombres originales fueron los de Matematicas

Generales y Matematicas Bésicas.

En este sentido, todo estudiante que desee ingresar a la Universidad
Metropolitana, tendra la opcion, bien de presentar el examen de admision, bien de
tomar el curso de admision. En ambos casos, si no obtiene una calificacion
superior a los 14 puntos (en una escala de 0 a 20 puntos), podra ingresar, pero con
la condicion de cursar una asignatura de nivelacion tanto en el area de Matematica

como en la de Lenguaje.

178 Ambientes transdisciplinarios de aprendizaje en contextos universitarios con el apoyo de un sistema de gestién del conocimiento



6.4.1. Antecedentes de la propuesta

En el 4rea de matemética particularmente, la asignatura de nivelacion es
Razonamiento Basico de Formacion General. Esta asignatura nace con la creacion
del Area Inicial en 1998. En sus comienzos, se disefia con un propésito remedial,
es decir, solventar las fallas de contenido de matematica que los estudiantes
evidenciaban en la prueba de admisién. Sin embargo, no tenia mayor diferencia
con el taller de matematica que hasta ese momento se dictaba en el curso
propedéutico recién eliminado. Es entonces cuando se decide iniciar un proceso
de diagndstico de las causas del bajo desempefio de los estudiantes en contenidos,
que en principio, ya habian cursado en sus afios de bachillerato, para constituir

una propuesta didactica concreta, dentro de un proceso de investigacion-accion.

6.4.1.1. Primeros procesos de cambio

El trabajo formal del grupo en esta asignatura, se inicié en septiembre de 1999,

con un equipo de seis profesores ademas de la coordinadora del area.

Para comenzar el trabajo, se decidio iniciar una serie de reuniones donde la
coordinadora participaba como observadora, es decir, se us6 la observacion
participante (McKernan, 1999). La razon es que esta profesora tenia como
proposito el estudio del grupo de docentes que ensefiaba la materia, para
determinar si podia consolidarse como equipo capaz de emprender un proyecto de
investigacion-accion, con una duracion en el tiempo, relativamente larga. Asi, la
coordinadora, era un miembro normal del grupo y tomaba parte en todas las

actividades y acontecimientos de éste.

El trabajo inicial consistié en registrar lo que hasta ese momento habia

sido la experiencia en la asignatura durante su primer afio de vida, en el que la
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coordinacion estaba en manos de otra persona y de algin modo se trabajaba con
los criterios de las demas asignaturas del area de matematicas. Esto significaba
que el centro de cada curso lo constituia el contenido programatico
correspondiente, segun lo que las materias siguientes en la cadena requerian como
conocimientos previos. Sin embargo, cabe destacar que, en ese afo, se iniciaron
algunas reuniones de trabajo con los profesores de la asignatura, que pueden ser
consideradas una innovacién, puesto que no se acostumbraba compartir

estrategias y estilos de ensefianza como se hizo en esta primera etapa.

De este trabajo se pueden reportar los siguientes datos con relacion al
primer afio de vida de la asignatura, es decir, a la situacién en que se encontraba

cuando se inicio la intervencion:

O Materia semestral con dos momentos bien diferenciados, a saber, el
semestre de octubre a febrero y el de marzo a julio en el afio escolar 1998-
1999. Se abrieron 30 secciones con 30 estudiantes cada una en el primer
semestre y alrededor de 15 secciones en el segundo. La razén de no ser
similar el nimero de secciones en cada semestre, es que los estudiantes
ingresan a las universidades en Venezuela en octubre, en lo que se
considera el inicio del afio escolar.

O ElI ndmero de horas semanales de clase que eran ocho (8), estaban
divididas en cuatro horas de clases teodricas y cuatro horas de clases
practicas. Las horas de teoria y de practica no eran dictadas por el mismo
profesor, en virtud de ofrecer al estudiante dos visiones y formas de
trabajo eventualmente diferentes.

O La asignatura contemplaba un contenido programtico rigido sin
posibilidad de ser modificado excepto por el coordinador de ese momento.
Fundamentalmente se trataban temas de repaso de contenidos de
bachillerato. EI cronograma de trabajo elaborado al inicio del semestre no

estaba sujeto a cambios y debia ser culminado de algin modo.
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O Las estrategias didacticas estaban basadas en clases magistrales y la
realizacion de algunas guias de ejercicios en las clases practicas.

U El promedio de calificaciones en cada uno de estos semestres fue de
aproximadamente 9 puntos en una escala de 0 a 20, reportandose un total
de 35% de aprobados.

6.4.1.1.1. Ensayo 1

En esta primera etapa, se realizé un diagndstico preliminar de la baja motivacion
de los estudiantes hacia su trabajo en la asignatura y se llegaron a las siguientes
impresiones:

1. Muchos estudiantes inician el estudio de la asignatura con la conviccion,
de gue no tienen la capacidad para aprobarla entendiendo los conceptos
que en ella se manejan. Se reportaron en incontables ocasiones
comentarios como: “es que yo no sirvo para la matematica”.

2. Una vez que los estudiantes se enteran de que los contenidos que se
trabajaran en la asignatura son de bachillerato y que ellos ya los “vieron”,
pierden el interés porque asumen que ya no pueden aprender algo que en
su intento anterior no aprendieron, o por el contrario, asumen que ya lo
saben y tampoco le dedican el interés que requieren.

3. La metodologia de clases magistrales no capta la atencion de los
estudiantes, puesto que las ocho horas de clase semanales de la asignatura,
se suman a la gran cantidad de las que pasan sentados en un aula, en
actitud pasiva de receptores de informacion. Se report6 que los estudiantes
deben estar sentados en un aula de clase aproximadamente de seis a ocho

horas diarias.

Con el contexto descrito anteriormente como referencia, se decide iniciar

una serie de cambios en este curso, en la busqueda de lograr una mejora sustancial
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en el rendimiento estudiantil. Estos cambios se ponen en marcha en Octubre de
1999, con la apertura de la asignatura para el periodo 1999-2000 semestre A
(Octubre a Febrero), para lo cual se realizaron cuatro reuniones con el grupo de

profesores durante el mes de septiembre de 1999.

Luego de muchas discusiones, se concluyé que la mayor debilidad de los
estudiantes tenia que ver directamente con el lenguaje, es decir, con la palabra
escrita. Muchos profesores reportaron que los estudiantes no eran capaces de
comprender ni siquiera los enunciados de los problemas, por lo que se decidié que
debia dedicarse un mayor tiempo a la verificacion de comprension de lectura. Por
otra parte, también hubo consenso en que los estudiantes tenian dificultades para
expresar oralmente y por escrito las estrategias de resolucion de un problema
dado, cuando lograban comprenderlo y resolverlo. Como ultimo elemento de esta
discusion, también coincidieron los profesores en que los alumnos no disponian
de estrategias de pensamiento adecuadas para enfrentar la solucién de problemas.
Despueés del diagndstico mencionado, el grupo acordd las primeras medidas o

acciones concretas, que podrian ser resumidas como sigue:

El énfasis del profesor debia estar centrado en los procesos de pensamiento
que deben activarse en los estudiantes para comprender lo que estudian y lograr
qgue sean capaces de expresarlo, oralmente y por escrito. En este sentido, se
incorporaron al programa objetivos de caracter procedimental. Asi, el programa

contemplaba los siguientes objetivos:

Comprender la informacion dada en forma oral y escrita.
Hacer uso de estrategias expresas en la resolucion de problemas.
Expresar las soluciones a un problema dado de forma oral y escrita.

Dada una secuencia de instrucciones o algoritmo, seguirla.

UO0OD0OD0OCO

Establecer conjeturas a través del uso del razonamiento inductivo.
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Es de destacar que, adicionalmente en todas las asignaturas que los
estudiantes de nuevo ingreso cursan en la Universidad Metropolitana, se
comenzaron a incorporar procesos cognitivos de un modo u otro. Esto significa
que la labor que se estaba realizando en el area de matematica estaba siendo
reforzada por las demés asignaturas del Area Inicial., con un lenguaje coman y un

propdsito comun: favorecer en los estudiantes el aprender a aprender.

Al iniciar el semestre 99-00 A, se incorporaron las siguientes estrategias

conducentes al logro de los objetivos planteados:

O La primera y mas impactante medida tomada, fue la modificacion del
contenido programatico, de tal forma que todos los temas que se
incluyeron eran nuevos, de poca extension y no requerian de grandes
conocimientos previos para su comprension. Esta accion permitia a los
estudiantes sentir, que si podian con la materia y que eran capaces de tener
éxito. Por otra parte, con relacion a los profesores, les posibilitaba la tarea
de ensefiar con un enfoque distinto, ya que si los contenidos eran los
mismos de siempre y tenian una forma definida y automatizada de
dictarlos, iba a resultar dificil incorporar cambios en las estrategias
didacticas.

U La metodologia se modifico de clases magistrales a clases donde la
participacion de los estudiantes era la premisa. Cada sesion de trabajo se
iniciaba con la revision de lo investigado por los estudiantes en su libro de
texto, de manera que se vieran en la obligacion de leer y fueran ellos
quienes definieran, con sus palabras, los conceptos que se trabajarian.
Ademas, en cada sesion, se trabajaba al menos durante veinte minutos en
pequefios grupos, donde se realizaban ejercicios para aplicar los conceptos
aprendidos. Al cierre de la sesion, el profesor informaba a los estudiantes
de lo que se trabajaria en la siguiente sesion y asignaba la lectura de algun

tema de interés para esa préxima clase.
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O La técnica de la pregunta era la mas usada, tanto para el inicio de las clases
y la introduccion de los temas, como para el cierre y consolidacion de los
conceptos.

U Como estrategia motivadora se incluyé en el semestre 99-00 A, una
actividad especial tipo rally, llamada “Mateapié”, que consistio en una
especie de competencia entre todas las secciones de cada bloque horario.
Cada seccion dividida en subgrupos debia resolver una serie de ejercicios
matematicos del libro de texto, de forma que al terminar la serie obtenia
una clave para ir en la basqueda de una nueva serie de ejercicios, hasta
completar cinco de ellas. La seccidn que resolviera los ejercicios en menor
tiempo era la ganadora y obtenia un bono especial (en puntos) en su
calificacion definitiva.

O Por ultimo, se decidié permitir a los estudiantes presentar las diferentes
evaluaciones sumativas, con su libro de texto. De esta forma, se pretendia
que los ellos no tuvieran la presion de aprender de memoria las
definiciones, conceptos o formulas requeridas en un momento dado y
tuvieran acceso a ellas en su libro. Sin embargo, se incorpord la solicitud
de las justificaciones por escrito, es decir, debian justificar adecuadamente
todos los pasos y estrategias que utilizaran en la resolucién de cada

problema.

La logica de un programa debe venir dada por la consistencia entre las
estrategias, técnicas y materiales usados y los métodos de evaluacion aplicados
para medir el grado de aprendizaje alcanzado. En este sentido, se pueden describir
los métodos de evaluacion como una consecuencia natural de las estrategias

puestas en practica.

El esquema de evaluacion usado durante este semestre (99-00 A y 99-00

B) fue el siguiente:
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O Cuatro examenes parciales con un peso de 70% de la calificacion
definitiva. En ellos como se menciond anteriormente, se permitia a los
estudiantes tener su libro de texto como apoyo, asi podian usarlo incluso
para justificar sus respuestas, ver ejemplos resueltos y consultar cualquier
contenido requerido. De esta forma, se logra poner énfasis en las
estrategias usadas y no solo en los resultados.

O Actividades evaluadas en las sesiones de ejercicios con un peso de 15%,
algunas de ellas eran en grupo y otras eran pruebas cortas hechas al final
de la sesidn. Se pretendia evaluar tanto el trabajo en equipo, como los
pequefios logros obtenidos por los estudiantes en algunas sesiones de
clase.

U Trabajo en grupo con un peso del 15% restante. Este trabajo debia
realizarse en pequefios grupos colaborativos, que al finalizar el semestre
debian consolidar y presentar informacion recolectada a lo largo del

mismo.

Antes de finalizar el semestre, especificamente en Enero de 2000, se aplicd
una encuesta de opinion a los estudiantes en cada una de las materias del Area
Inicial (Anexo 2.1.), para conocer sus impresiones sobre aspectos como el disefio
de las asignaturas, las estrategias didacticas utilizadas, los recursos, etc. Los
resultados obtenidos en Razonamiento Bésico, cuya encuesta fue aplicada a un
total de 116 estudiantes a través de un muestreo aleatorio simple en todas las

secciones, se resumen a continuacion:

U Alrededor de 84% de los encuestados afirmaron que el aprendizaje
obtenido en la asignatura aporta elementos para su formacién académica.
O Un 71% asegura que también aporta elementos para su formacién como

persona.
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O Aproximadamente un 38% piensa que la asignatura cubrid sus
expectativas en un alto grado, mientras que un 63% opina que las cubrié
medianamente y so6lo el 8% en bajo grado.

U Con relacion a las actividades de aprendizaje, reportaron que prefieren la
realizacion de ejercicios, las lecturas y el trabajo en equipo por encima de
las investigaciones individuales, en ese orden.

O En lo que respecta a las técnicas que mas contribuyeron con su
aprendizaje, afirmaron que las interacciones entre ellos y de ellos con el
profesor, son las que mas aportan.

O En cuanto a las técnicas de evaluacion usadas, refieren que las pruebas
cortas evallan mejor su aprendizaje que otras de las técnicas usadas.

U Finalmente, se hicieron dos preguntas abiertas para solicitar informacion
sobre los aspectos que incorporarian o cambiarian tanto en el contenido
como en la forma de trabajo y los resultados refieren que con respecto al
contenido el 45% de ellos opina que no lo cambiaria y el 18% afadiria
temas de precéalculo. Con relacion a la forma de trabajo utilizada, un 38%
no cambiaria nada, mientras que 18% cambiaria a los profesores de

practica.

Luego de dos reuniones de cierre de semestre que fueron llevadas a cabo
en el periodo comprendido entre el 15y 25 de Febrero de 2000, se reportaron los
resultados tanto de las encuestas mencionadas como del rendimiento de los
estudiantes en esta primera experiencia. Estos 0ltimos fueron sumamente
alentadores: aprobaron la asignatura alrededor de 80% de los estudiantes. Sin
embargo, la impresion de los profesores en las reuniones, donde se compartié la
experiencia de cada uno, no fue del todo satisfactoria. Basicamente, los profesores
reportaron que estos resultados se debian en gran parte a la modificacion de los
contenidos programaticos, y no se sentian seguros de que este excelente
rendimiento se repetiria si se incorporaran en el curso los contenidos que las

asignaturas posteriores requerian como conocimientos previos. Ademas no
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estaban seguros de que los conocimientos adquiridos en este curso, se

constituirian en una buena base para el curso siguiente.

En este orden de ideas, se tomd la decision de aplicar una encuesta de
opinion a los estudiantes que cursaron la materia (Anexo 2.2.), cuando ellos
terminaran la asignatura siguiente en la cadena, es decir Razonamiento Béasico de
Formacion Baésica (el curso siguiente). Esta encuesta fue aplicada a 57
estudiantes, a través de un muestreo aleatorio en todas las secciones de la
siguiente asignatura, en el semestre 99-00 B. A continuacién resumen los

resultados mas relevantes:

U Un 53% de los estudiantes dieron una puntuacion de 3 (en una escala de 1
a 4) y 25% de 4 al nivel en que Razonamiento Basico permitio desarrollar
destrezas para comprender lo que leen.

O Alrededor de 80% afirmaron que la asignatura les permitié desarrollar
destrezas para justificar sus razonamientos.

O Aproximadamente el 62% opinaron que les permitié ordenar sus
razonamientos.

O Del mismo modo 60% afirmaron que les permiti6 tener habitos de leer el

libro.

En esta misma encuesta se solicitd la opinion de los estudiantes, sobre si la
asignatura les permiti6 fortalecer aspectos relacionados con puntualidad, respeto,
responsabilidad y trabajo efectivo de equipos, sin embargo, estos resultados
fueron bastantes dispersos en la escala requerida (de 1 a 4). En vista de estos
resultados, se decidié seguir aplicando esta segunda encuesta todos los afios en el

semestre B.
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Finalmente, en las reuniones de cierre comentadas, se consult6 la opinion

de todos los profesores en relacion a la experiencia vivida y se pudieron llegar a

las siguientes conclusiones:

En cuanto a los objetivos, debian ser revisados y fortalecidos en la
busqueda de lograr el propoésito de desarrollar en los estudiantes
estrategias efectivas de pensamiento para la solucion de problemas. Se
decidié asi mismo, continuar la reflexion que se habia iniciado en la
identificacion de los procesos cognitivos mas relevantes en el aprendizaje
de las matematicas. En este sentido se confirmaron algunos de los ya
identificados, como seguimiento de instrucciones y solucién de problemas.
Revisar los contenidos para incluir algunos de los requeridos por los
cursos siguientes en la cadena del area de matematica.

Hacer modificaciones en la evaluacion sumativa de modo de medir de
forma acumulativa y progresiva tanto los contenidos como los procesos
trabajados.

Incluir un proyecto final sobre algun tema no visto en clase para que los
estudiantes se vieran en la necesidad de investigar por su cuenta.
Considerar la posibilidad de que cada curso tuviera un Unico profesor y no
dos como se habia hecho hasta ahora. Era opinion casi generalizada que
los estudiantes no consideraban esta situacion una ventaja sino por el

contrario, la protestaron con frecuencia durante el afio.

6.4.1.1.2. Ensayo 2

Este segundo ensayo se comenz0 a organizar en la sesion de cierre del semestre

99-00 B (julio 2000) y se consolidé en la reunién de inicio del semestre 00-01 A

(septiembre 2000). Las medidas que se tomaron se describen a continuacion.
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En esta ocasion, se reformé el programa de la asignatura de tal forma de
contemplar objetivos especificos mas concretos y que respondieran a los procesos
que los profesores habian identificado como mas relevantes en el aprendizaje de

las matematicas.

El énfasis del profesor debia continuar centrado en los procesos de
pensamiento que deben activarse en los estudiantes para comprender lo que
estudian y sean ademas capaces de expresarlo. Se incorporaron en el programa
objetivos de caracter procedimental y actitudinal. De esta forma se expresaron los

objetivos como sigue:

Utilizar el libro de texto como recurso basico de aprendizaje.
Comprender y aprender de la lectura.
Seguir las secuencias logicas de un proceso algoritmico.

Establecer conjeturas logicas a través del razonamiento inductivo.

a

a

(.

(.

O Resolver problemas aplicados de ecuaciones lineales y cuadraticas.

O Manejar los conceptos bésicos de la estadistica descriptiva.

QO Identificar las estrategias usadas en la resolucién de problemas.

O Presentar conclusiones en forma oral y escrita.

U Manifestar respeto por todos sus compafieros y profesores.

O Mostrar responsabilidad en la entrega de todas las asignaciones previstas
en el programa.

U Ser honesto en todos sus actos.

Por Gltimo vale la pena destacar que se redujeron las horas de clase
presencial de 8 semanales a sélo 6. Esto tuvo como consecuencia que cada curso
estaba dirigido por un unico profesor. La solicitud de los profesores a la
institucion en este sentido, fue que con menos horas semanales de clase era
necesario contar con grupos de tamafio reducido, esto es no mas de 35 estudiantes

por seccion.
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Luego de establecer los nuevos objetivos a ser logrados en este semestre

00-01 A, se decidio continuar con algunas de las estrategias ya implementadas e

incorporar algunas otras, las cuales a continuacion se describen:

190

O En vista de la eliminacion de dos horas de clase y de que cada curso solo

contaba con un profesor, ya no se disponian de clases de teoria y de
practica, por lo que cada profesor tenia mayor autonomia para decidir
cuando era conveniente hacer sesiones practicas, ejercicios en grupos
colaborativo o sesiones tedricas.

Con relacién al contenido se decidié incorporar algunos temas requeridos
como conocimientos previos por la asignatura siguiente en la cadena,
algunos de las cuales eran de bachillerato. Se mantuvieron algunos otros
de los contenidos nuevos que se habian incorporado en el ensayo anterior.
Se continud con la dinamica de trabajo en clase que se inici6 en el afio
anterior, es decir, cada sesion se iniciaba con la revision de lo leido por los
estudiantes en su libro de texto, para que, a través de preguntas hechas por
el profesor y la participacion de varios estudiantes, se lograran establecer
los conceptos correspondientes. Del mismo modo, se continud trabajando
en pequefios grupos, en la realizacion de ejercicios de aplicacion del tema
visto.

Se trabaj6é expresamente con un esquema de estrategias de solucion de
problemas concreto (Tomado de Polya, citado por Miller 1999), que debia
ser usado para reportar los problemas resueltos. También se incorporaron
los llamados problemas especiales, que consistian en problemas semanales
que los estudiantes debian intentar resolver en una especie de portafolio,
donde colocaran los intentos fallidos, si era el caso, hasta lograr la
solucion definitiva. Este trabajo lo podian realizar en casa, sin limite de
tiempo. Al finalizar el semestre, debian entregar su carpeta con todos los

problemas que hubieran intentado resolver.
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O Otra estrategia que se incorporé en esta ocasion fue la de pedir a los
estudiantes verbalizar o justificar por escrito, el procedimiento seguido en
cada caso, bien en la realizacion de un ejercicio, bien en la solucién de
algin problema.

U La experiencia motivadora del “Mateapié” se repitid con algunas
modificaciones, a sugerencia del grupo profesoral. En esta ocasién, cada
seccidn debia llenar un formato que se les entreg6 donde se les planteaban
diversos ejercicios vinculados tanto con la materia como con aspectos de
cultura general.

O Finalmente, se continud con la estrategia de permitir a los estudiantes

presentar las diferentes evaluaciones sumativas, con su libro de texto.

En el interés de ser consistentes entre los objetivos planteados, las
estrategias didacticas puestas en practica y los métodos de evaluacién de los

aprendizajes logrados, se modifico el esquema de evaluacién como sigue:

1. La evaluacion a traves de exdmenes parciales disminuy6 de 70% a 60%,
asi los estudiantes debian presentar tres examenes cuyas ponderaciones
fueron de 15%, 20% y 25% respectivamente.

2. Se aument6 el peso del trabajo diario y de las clases practicas o de
ejercicios de 15% a 20% de la calificacion definitiva. Dentro de este 20%
era considerada la nota del “Mateapié€”, que en esta ocasion reportaba una
calificacién para todos los estudiantes.

3. Se incorporé un mecanismo de coevaluacién con un peso de 5%, donde
todos debian coevaluar al resto de sus compafieros. Esto se hacia al
finalizar el semestre y el procedimiento consistia en ordenar desde el 1
hasta el nimero que correspondiera a todos los miembros del salon. De
esta forma cada estudiante tenia una puntuacion que le lograba por la suma
de las asignadas por cada uno de sus compafieros. Estas puntuaciones se

llevaban a la escala de 0 a 20.

Ambientes transdisciplinarios de aprendizaje en contextos universitarios con el apoyo de un sistema de gestion del conocimiento 191



4. Finalmente, un trabajo en grupo con un peso del 15% restante. Este trabajo
debia realizarse entre todos los miembros de cada seccion, divididos en
subgrupos colaborativos. Al finalizar el semestre debian consolidar y
presentar toda la informacion recolectada a través de un video, a ser
expuesto en la Feria de Proyectos del Area Inicial. Esta Feria tenia el
propdsito de mostrar a la comunidad universitaria todos los trabajos,
proyectos y experiencias logradas por los estudiantes de nuevo ingreso, en
todas las asignaturas que éstos cursaban. En particular el proyecto en
matematica consistia en la recoleccion, organizacion, presentacion y
andlisis de una seccién de la prensa nacional durante un periodo de tres

meses.

Con relacion a los resultados en el rendimiento estudiantil, nuevamente se
reportaron muy satisfactorios. En este caso el porcentaje de estudiantes aprobados
superd el 80%. De nuevo los profesores no estuvieron del todo satisfechos puesto
que insistieron en que el tipo de evaluacion, donde un peso tan alto estaba
destinado a trabajos en grupo, podria estar ayudando en exceso a estudiantes que
no reunieran las condiciones de aprobacion, es decir, que no hubieran desarrollado

las destrezas necesarias para comprender y aprender, para resolver problemas, etc.

En esta ocasion, no se aplicd la encuesta de opinion sobre la asignatura,
sino que se repitio la que se decidid aplicar todos los semestres B en el curso
siguiente de razonamiento (Anexo 2.2.). Los resultados de este nuevo ensayo son

los siguientes:

O Un 46% de los estudiantes dieron una puntuacion de 3 (en una escala de 1
a 4) y 16% de 4 al nivel en que Razonamiento Basico permiti6 desarrollar
destrezas para comprender lo que leen. Es de destacar que estos

porcentajes disminuyeron con relacion al afio precedente.
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O Alrededor de 76% afirmaron que la asignatura les permitié desarrollar
destrezas para justificar sus razonamientos. También en este caso los
resultados inferiores al del afio anterior.

O Aproximadamente el 73% opinaron que les permitid ordenar sus
razonamientos. En este caso el resultado fue mas alentador que el anterior.

O Del mismo modo 55% afirmaron que les permitio tener habitos de leer el
libro. En este caso también se observa una disminucion.

O Con relacion a las preguntas vinculadas con aspectos como puntualidad,
responsabilidad, respeto y trabajo efectivo en equipo, se observd un
aumento en el reconocimiento por parte de los estudiantes en que este
curso les permitio fortalecer algunos de ellos. En particular, se destacaron

la responsabilidad y el trabajo efectivo en equipo.

En cuanto a la percepcién general de los profesores con respecto a los
grupos de estudiantes con los que se trabajaron en este afio 2000-2001, se destacd
particularmente la opinién unénime de que eran dificiles de controlar. Muchos de
ellos reportaron serios problemas de disciplina. Una de las razones tenia que ver
con el nimero de estudiantes por seccion, fueron en promedio alrededor de 42 por
cada una, y no 35 como se habia sugerido en un principio. También se solicitd
opinién de otras dependencias dentro de la institucion y a profesores de otras
areas y se confirmd la misma impresion. En este sentido se hizo un punto especial
en las reuniones de cierre, para compartir con el grupo de profesores sobre

distintas estrategias para manejar estas situaciones.

Con relacidn a la actividad de los problemas especiales, la experiencia no
resultd alentadora, puesto que muy pocos estudiantes encontraron interesante la
realizacion de un portafolio de problemas, por lo que se decidi6 retomar esta

estrategia en otra ocasion.
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Por ultimo, la mayor critica que los mismos profesores hicieron de la
experiencia en el curso, fue que efectivamente se estaban trabajando los procesos
de pensamiento, pero aun el énfasis estaba puesto en los contenidos conceptuales.
En este sentido se decide hacer aln otros cambios que se describiran en el ensayo
3.

6.4.1.1.3. Ensayo 3

Esta nueva version del curso de Razonamiento Béasico se consolidd en las
reuniones de cierre del semestre 00-01 B, es decir en Julio de 2001 y en la de

inicio del semestre 01-02 A, en Septiembre de 2001.

En esta ocasion y luego de muchas reflexiones y discusiones dentro del
grupo de profesores, se llega a la conclusion que deben ser separados los procesos
de los contenidos, al menos al comienzo del curso. Asi la asignatura queda
dividida en dos fases. La primera para desarrollar los procesos de pensamiento
que se consideraron mas relevantes en el estudio de la matematica y la segunda
fase, donde se estudiaran los contenidos conceptuales importantes del nivel de la

asignatura, pero con el enfogue de procesos.

En la primera fase se trabajaron los procesos de pensamiento que se

describen, usando para ello diversos contenidos tomados al azar del libro de texto:
O Aplicacion de definiciones

U Seguimiento de instrucciones

O Solucién de problemas
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La segunda fase quedd reservada para trabajar los contenidos conceptuales
que se requerian, que en este caso eran los de algebra bésica. Particularmente,

ecuaciones y desigualdades.

En virtud de la separacion entre procesos y contenidos del curso, se
requeria de una estrategia que mantuviera centrados tanto a estudiantes como a
profesores. En este sentido se aumentd la frecuencia de las reuniones con los
profesores, de semanal a tres veces por semana, es decir, cada dia de clase. Con

relacion a las estrategias usadas en clase se destacan:

O Se continu6 con la dinamica de trabajo de clase que se inicié dos afios
antes, es decir, cada sesion de trabajo iniciaba con la revision de lo leido
por los estudiantes en su libro de texto, para que, a través de preguntas
hechas por el profesor y la participacion de varios estudiantes, se lograran
establecer los conceptos correspondientes. La diferencia fundamental
estaba en que ya no se seguia un orden cronoldgico en el libro y que los
estudiantes debian hacer énfasis en las definiciones leidas. Esto significaba
que debian ser capaces de identificar las caracteristicas esenciales de los
objetos materiales o inmateriales que definian. Del mismo modo, se
continué trabajando en pequefios grupos, en la consolidacion de
definiciones o en el establecimiento de las secuencias de un proceso
algoritmico.

O Se trabajé expresamente con una adaptacion de esquema de estrategias de
solucién de problemas concreto (Adaptado de Polya, citado por Miller
1999), que debia ser usado para reportar los problemas resueltos

O Se eliminaron los problemas especiales, pero se solicitd el uso del
esquema de solucion de problemas propuesto para los del libro.

O Se mantuvo la estrategia de pedir a los estudiantes verbalizar o justificar
por escrito, el procedimiento seguido en cada caso, bien en la realizacion

de un ejercicio, bien en la solucion de algln problema.

Ambientes transdisciplinarios de aprendizaje en contextos universitarios con el apoyo de un sistema de gestion del conocimiento 195



196

La experiencia motivadora del “Mateapié” se suspendié durante este
ensayo. La razon fundamental era que muchos profesores reportaron que
esta actividad sélo era vista por los estudiantes como “un juego” y no le
daban el valor que tenia.

Finalmente, se continué con la estrategia de permitir a los estudiantes

presentar las diferentes evaluaciones sumativas, con su libro de texto.

Los cambios que en la evaluacion se realizaron se comentan en breve:

Se mantuvo el 60% de la evaluacion sumativa total en tres examenes
parciales, que tenian pesos de 10, 20 y 30% respectivamente. Estos
exadmenes fueron presentados a libro abierto y con un esquema en el que
siempre se incorporaban ejercicios donde los estudiantes debian aplicar
definiciones, seguir alguna serie de instrucciones y resolver problemas.

Se asigné un peso de 20% a evaluaciones cortas que los estudiantes
presentaban al cierre de alguna seccion de contenidos, en respuesta a la
aceptacion que este tipo de evaluaciones tenia entre los ellos.

Se incorporaron igualmente cuatro talleres de ejercicios que los
estudiantes debian resolver en grupo, con un peso del 20% restante. El
mecanismo consistia en que los estudiantes disponian de los ejercicios con
antelacion al dia de la evaluacion. Asi, tenian tiempo de comentar, revisar
y consultar sobre los mismos. Una vez en el salon de clase, podian
preguntar sus dudas. Finalmente, s6lo un integrante de cada grupo
presentaba una pequefia prueba sobre los ejercicios resueltos. Cada
estudiante debia defender a su grupo una vez en el semestre. Estos talleres
tenian como propdsito evaluar un tema concreto, de modo que los
estudiantes podian escoger el tema donde se sintieran mas seguros. La
calificacion final de los talleres incluia la coevaluacion, que los integrantes
de cada grupo hacia el dia de la evaluacion del taller. Por lo tanto, cada

estudiante podia ser coevaluado de forma diferente en funcion del taller
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del que se tratara. Esta coevaluacion tenia un peso del 25% de la

calificacion del taller.

En las reuniones de cierre que se llevaron a cabo en Febrero y Julio de
2002, se comentaron, entre otros aspectos, los resultados sobre el rendimiento
estudiantil. Este fue bueno, pero efectivamente menor que el resultado del afio
anterior, en este caso fue del 65% de aprobados. Los profesores reportaron que el
trabajo en grupo que se venia realizando, permitia que algunos estudiantes se
beneficiaran del trabajo de otros comparieros del equipo y aprobaran la materia sin
haber desarrollado las destrezas requeridas. En este sentido, afirmaron que se
sentian mucho mas comodos con los métodos de evaluacion seleccionados para

esta ocasion.

En las reuniones de cierre los profesores comentaron sobre la gran
experiencia que result6 el haber trabajado con los procesos primero y luego con su
aplicacion a contenidos pertinentes. Ellos reportaron que la comprension de los
conceptos que se trabajaron en la segunda fase result6 mucho més fluida que en
ocasiones anteriores. Sin embargo, se coment6 sobre la necesidad de continuar en
la busqueda de contenidos conceptuales que se adapten mas cémodamente al

desarrollo de los procesos mencionados.

En este afio 2002, se lograron aplicar las dos encuestas que se han
mencionado con anterioridad, es decir, la que se aplica durante la culminacion del
semestre para solicitar la opinion de los estudiantes sobre la asignatura y su disefio
(Anexo 2.1.), y la segunda que es aplicada en el semestre siguiente en la

asignatura de Razonamiento B&sico de Formacion Basica (Anexo 2.2.).
Con respecto a la primera encuesta, fue aplicada a un total de 112

estudiantes, seleccionados aleatoriamente entre las 16 secciones que se abrieron

en el semestre 01-02 A. Los resultados pueden resumirse como sigue:
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U El 92% de los estudiantes afirma que el aprendizaje obtenido aporta
elementos importantes para su formacion académica.

U El 64% opina que el aprendizaje en la asignatura aporta elementos en su
formacion como persona.

O Con relacién al numero de horas de clase, el 90% considera que es
suficiente. Igualmente, el 90% reporta que el tiempo de estudio que exige
la asignatura para mantenerla al dia es suficiente.

O El 41% de los estudiantes afirma que la asignatura cubrio sus expectativas
en un alto grado, mientras que el 51 opina que las cubrié medianamente.

O En lo que respecta al tipo de actividad que contribuy6 en mayor medida a
incrementar sus conocimientos, la mayoria de los estudiantes prefiere los
trabajos en equipo y la realizacion de ejercicios.

O En cuanto a las técnicas didacticas usadas, prefieren en primer lugar, las
interacciones alumno profesor, en segundo lugar las interacciones entre
alumnos y en tercero las explicaciones del profesor.

O Con relacion a las métodos de evaluacion prefieren las pruebas cortas,
luego los exdmenes y en tercer lugar la autoevaluacion.

O Cuando se les consultdé sobre lo que cambiarian en el contenido de la
asignatura, el 36% afirmd que no cambiarian nada, el 16% afirma que la
materia es muy basica y el resto no cambiaria aspectos relacionados con
los contenidos.

O En lo que respecta a la forma de trabajo, 36% no cambiaria nada y 30%

incorporaria mas actividades en grupo y mas ejercicios.

La segunda encuesta fue aplicada en el semestre 01-02 B, en el mes de
Junio a una muestra de 124 estudiantes seleccionados aleatoriamente entre las 14
secciones del curso de Razonamiento Bé&sico de Formacion Basica. Algunos

resultados se comentan brevemente:
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O Un 44% de los estudiantes dieron una puntuacion de 3 (en una escala de 1
a4)y 18% de 4 al nivel en que Razonamiento Basico permitio desarrollar
destrezas para comprender lo que leen. Es de destacar que estos
porcentajes fueron aproximadamente iguales a los del afio anterior.

O Alrededor de 65% afirmaron que la asignatura les permitio desarrollar
destrezas para justificar sus razonamientos. Estos resultados fueron maés
bajos aun que los del afio precedente.

O Aproximadamente el 67% opinaron que les permitid6 ordenar sus
razonamientos. En este caso el resultado fue menos alentador que el
anterior.

O Del mismo modo 43% afirmaron que les permiti6 tener habitos de leer el
libro. En este caso también se observa una disminucion con respecto a los
dos afios anteriores.

O Con relacion a las preguntas vinculadas con aspectos como puntualidad,
responsabilidad, respeto y trabajo efectivo en equipo, nuevamente se
observo un aumento en el reconocimiento por parte de los estudiantes en
que este curso les permitié fortalecer algunos de ellos. Efectivamente, se
destacan en esta apreciacion la responsabilidad y el trabajo efectivo en

equipo.

Las conclusiones a las que se llegaron en la reunién de cierre en julio de

2002, pueden exponerse a continuacion:

1. Continuar con las fases de trabajo separadas, primero con procesos libres
de contenido y luego con contenidos pertinentes con el enfoque de
procesos.

2. Repetir el esquema de evaluacion como en el ensayo 3, es decir, 60% en
examenes parciales, 20% en evaluaciones cortas individuales y el 20%

restante en talleres de ejercicios en grupo.
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3. Incluir nuevamente actividades motivadoras como el “Mateapié”, con
algunas variantes que permitan realizar una medicion mas confiable de
cada alumno.

4. Con relacion a las estrategias en clase, continuar con la técnica de la
pregunta y la insistencia de que los estudiantes preparen la clase con
antelacion.

5. Incorporar el uso de algunas tecnologias para la comunicacién mas eficaz
tanto entre profesores como entre éstos y los alumnos.

6. Reformular la actividad de problemas especiales usando el esquema de
solucidn de problemas del curso.

7. Finalmente, se decidi6 hacer una revision de la encuesta que se ha estado
aplicando en los semestre B (por tres afios consecutivos), para fortalecer el
trabajo en los aspectos que se consideren mas importantes y de los que se

obtiene informacidén muy valiosa a través de estos instrumentos.

Luego de estos tres ensayos a lo largo de la etapa comprendida entre 1999
y 2003 se ha seguido trabajando coordinadamente con las demas asignaturas que
conforman el Area Inicial en aras de la definicion y consolidacion de ambientes de
aprendizaje innovadores y en la busqueda del logro de los objetivos que se han

planteado para esta etapa de los estudios universitarios en la Unimet.

6.5. Sistema de gestion del conocimiento de la Universidad Metropolitana:
Eseg@ (Educacion Superior, Espacio para la Gestion y el Aprendizaje)

En este apartado se plasmaran los elementos diferenciadores que se consideraron
para el desarrollo del sistema de gestién del conocimiento de la Universidad
Metropolitana, Eseg@ (Educacion Superior, Espacio para la Gestion y el
Aprendizaje), sobre la base de lo definido en el marco tedrico en lo que se refiere

a los sistemas de gestion del conocimiento,
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6.5.1. Modelo de gestion del conocimiento de Eseg@

El desarrollo y conceptuacion del sistema de gestion del conocimiento para la
Universidad Metropolitana Eseg@, debio tomar en consideracion una serie de
aspectos que cualquier iniciativa de gestion debe tener, sobre todo si es concebido
como sistema, entendiendo que de no hacerlo, se trataria s6lo de un conjunto de

soluciones tecnoldgicas que se ponen juntas para resolver una problematica.

El primer aspecto a considerar fue la utilizacion de un modelo de gestion
del conocimiento como punto de partida. A pesar de la existencia de numerosos
modelos, el uso de uno de éstos, rigurosamente, debe ser relativo ya que la forma
final del sistema debera responder a las exigencias y necesidades de sus usuarios.
En particular para el sistema Eseg@ se concibi6 el siguiente modelo atendiendo a

las necesidades de los usuarios finales:

Diagrama 10. Modelo de gestion del conocimiento para Eseg@

Debe permitir

Gen
. /
1
Crear la cultura de compartir y asi darle valor
al capital intelectual de la Universidad Metropolitana

Conocimiento

para

Como puede apreciarse, el modelo que se establecid declara como
funcionalidades esenciales las de registrar, gestionar, generar y difundir

informacion, contenidos y conocimientos con el proposito de apalancar la cultura
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de compartir y crear valor agregado para la institucion Universidad Metropolitana.
Es de destacar que para muchos de los modelos consultados, las funcionalidades
de registro y gestion siempre estdn presentes, sin embargo, se considera un
importante complemento el que un sistema de gestion del conocimiento para una
institucion universitaria disponga de mecanismos para generar y difundir

conocimiento.

Otro importante aspecto a resaltar es el de poner el foco del sistema en las
comunidades de préctica ya que, como se ha mencionado con anterioridad, éstas
representan para la gestion del conocimiento a los nodos productores de
conocimiento por excelencia. Visto asi, todo sistema de gestion debe apoyarse en
el concepto de comunidad de préctica y facilitar que sus integrantes compartan la

generacion de nuevos y mejores conocimientos.

El ultimo aspecto a considerar, y no por eso menos importante, en la
elaboracion de un sistema de gestion del conocimiento, es el seguimiento de una
metodologia de implantacion. En ella se deben contemplar etapas que van desde
la definicion de lo que son sistemas de gestion del conocimiento, pasando por el
entendimiento de la estrategia que tiene la organizacién para ese sistema, el
andlisis de las necesidades de gestion, hasta la implantacion propiamente dicha y

la evaluacion del resultado.

Ahora bien, un sistema de gestion del conocimiento para la Universidad
Metropolitana, debe ser concebido como un espacio virtual para el
apalancamiento de comunidades de practica que permita a sus miembros
compartir ideas, experiencias, conocimientos y tendencias educativas, con el fin
de generar y registrar nuevos conocimientos y facilitar asi la utilizacion de su
capital intelectual para contribuir con el cumplimiento de lo declarado en su

mision y visién como institucion educativa universitaria.
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6.5.2. Procesos de transformacion y recursos de Eseg@

Este sistema de gestion del conocimiento tendra los elementos que ya se
mencionaron en el apartado precedente (Checkland y Scholes, 1990), es decir,
clientes, actores o agentes, proceso de transformacion, proposito y restricciones.
Sin embargo, como se trata de un primer prototipo cuya aplicacion se concentrara
en la comunidad de practica del Area Inicial, se consideraran como clientes los
profesores y estudiantes del la Universidad Metropolitana, los agentes seran, en
esta primera etapa, los coordinadores del Area Inicial y se definird como proceso
de transformacion para el sistema al conjunto de acciones, procesos Yy
procedimientos mediante los cuales los agentes del Sistema de Gestion del
Conocimiento generan respuestas a la necesidad de integrar las asignaturas del
Area Inicial (formulacion de ambientes transdisciplinarios de aprendizaje). Del
mismo modo, se definirh como propdsito el de contribuir a la capacidad de
innovacion, velocidad de respuesta y aplicacion, de las soluciones encontradas por
parte de los coordinadores del Area Inicial. A continuacion se muestra, a través
del diagrama, el proceso de transformacion y los recursos sobre los que debe

apoyarse el sistema Eseg@:

Diagrama 11. Proceso de transformacidn y recursos sobre los que se apoya el
sistema Eseg@
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Como puede apreciarse en el diagrama, en el proceso de transformacion
propuesto, se impone la necesidad de integrar el conocimiento en las asignaturas
del Area Inicial a través de los recursos en que se soporta, entre los que se
destacan la estructura organizativa conformada por los coordinadores, su
experiencia docente, sus mecanismos de comunicacion y sus normativas, métodos
y procedimientos de funcionamiento. El propdsito Gltimo de este esquema es la
generacion de mecanismos para la integracion del conocimiento en el Area Inicial

de la Universidad Metropolitana.

6.5.3. Estructura del sistema Eseg@

Una vez definidos los elementos esenciales del sistema, se debe definir su
estructura con la premisa de que responda a las necesidades de los usuarios
definidos y que se apoye en el uso de la imagen y el modelo propuesto por
Nonaka y Takeuchi (1995).

Como se menciond en los apartados precedentes, la estructura de un
sistema de gestion del conocimiento es una consecuencia de las funciones que
deben ser llevadas a cabo por cada uno de los elementos de ese sistema y por las
interrelaciones que deben establecerse entre ellos. La estructura determina
igualmente, el nivel de responsabilidad de cada uno de los elementos del sistema 'y

se derivan asi los caminos que aseguren la consistencia entre el deber ser y el ser.

Visto asi, la estructura del sistema puede ser determinada a través de la
definicidn de la secuencia logica de funcionalidades y relaciones que son las que,
en definitiva, establecen formalmente las responsabilidades de cada elemento del
sistema. Esta secuencia logica puede ser establecida a través de verbos

orientadores de cada funcion acompafiados del propdsito asociado a esa funcion.
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En la tabla que se muestra a continuacion se define la secuencia logica de las
funcionalidades basicas del sistema de gestion del conocimiento Eseg@ y el

proposito de cada funcion:

Tabla 4. Secuencia logica de funcionalidades de Eseg@

Funcion Proposito

Organizar Establecer la estructura de los componentes (usuarios y herramientas) y
del conocimiento que se genera en el sistema, permitiendo el
funcionamiento 6ptimo del mismo.

Planificar Determinar los métodos de ejecucion de los componentes (usuarios y
herramientas) del sistema para garantizar su funcionamiento.

Dirigir Conducir o encaminar las pautas necesarias dentro del sistema para el
cumplimiento de los objetivos propuestos.

Controlar Adoptar todas las medidas necesarias para asegurar y mantener el
cumplimiento de los criterios establecidos.

Incorporar Ingresar la informacion primaria para dar inicio a la interaccion entre los

Diagnosticar

componentes del sistema.
Identificar la viabilidad de la informacion y nuevas necesidades.

Identificar Determinar la utilidad y pertinencia de la informacién primaria.

Conservar Registrar la informacion suministrada para su uso y para que contribuya a
la generacion de nuevos conocimientos, asi como mantener y conservar
los nuevos conocimientos que se generan.

Iniciar Iniciar la generacion de nuevo conocimiento a través de la interaccion
entre los componentes y la informacién suministrada.

Producir Producir nuevo conocimiento a través de la interaccidn entre los
componentes del sistema y la informacién suministrada.

Conceptuar Definir y estructurar el conocimiento generado.

Incorporar Poner a disposicion de los usuarios todos los conocimientos obtenidos,
conceptuados y almacenados en el sistema, asi como nuevos usuarios y
nueva informacion.

Orientar Dirigir el conocimiento y la informacién generada.

Informar Presentar informacion del sistema.

Publicar Generar y difundir mensajes, comentarios y propuestas generadas desde

los componentes del sistema.

De la secuencia anterior, se generan cuatro modulos o cuatro grandes

funcionalidades conectadas internamente y entre si mediante las relaciones que se

evidencian a través de las flechas en el diagrama que se mostrard méas adelante.
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Como se observa en el diagrama que sigue, cada moddulo o bloque
representa un subsistema formado por un conjunto de cuatro funcionalidades que
fueron agrupadas para el proceso de desarrollo del sistema. Estos modulos son el

de registro, el de generacion, el de difusion y el de gestion.

Diagrama 12. Estructura de Eseg@

Organizar Diriglr

GESTION
REGISTRO

Incorporar Identificar

Diagnosticar Conservar

GENERACION
Iniciar Conceptuar

Producir Organizar

DIFUSION,
PROMOCION
Y DOCENCIA

Incorporar Informar

Orientar Publicar

El primer médulo o bloque, el de registro, incluye las funciones de
incorporacion o registro de la informacion primaria del sistema, es decir, la
informacién de las comunidades de practica, la informacion del directorio de
expertos, el cual se conforma por los integrantes y lideres de cada una de las
comunidades, y la informacion de las asignaturas, en caso de que la comunidad

tenga como fin la intervencién educativa en alguna o algunas asignaturas.

Para el desarrollo y funcionamiento de este bloque se concibieron procesos
que se inician por el registro de las comunidades para su apertura y acceso desde
el sistema, asociando un lider que se registrara como tal y que dirigird las
actividades dentro de la comunidad. Cada lider tendra ademas la responsabilidad

de aceptar las solicitudes que le formulen los miembros que deseen pertenecer a
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esa comunidad. Asi, una vez aceptado, cualquier miembro debera registrar su

informacién en el directorio de expertos de la comunidad.

En el siguiente modulo, el de generacion, se incluyeron las funcionalidades
de producir, conceptuar y organizar el conocimiento que se genere en el sistema.
Para cumplir con el propdsito que se plantea en este bloque, se habilitaron
herramientas que facilitan la comunicacién y el intercambio de informacién entre
los miembros de una comunidad para la generacién de nuevos conocimientos. En
este sentido, se establecieron espacios con la finalidad de agrupar los llamados
conocimientos tedricos y los conocimientos practicos. Estos espacios se
materializaran a través de foros electronicos en los cuales se publicaran las
inquietudes, preguntas o problemas que, una vez discutidos y analizados, podran
ser recopilados en la forma de documentos que quedardn registrados para su
consulta.

El bloque de difusion, promocion y docencia, incluye las funcionalidades
de incorporacion, informacion, orientacion y publicacion. El objetivo de este
mddulo o bloque es la presentacion, a través de anuncios, novedades y eventos,
del estado de las distintas actividades que se realizan dentro de cada una de las

comunidades del sistema.

El dltimo componente, el de gestion, debe ser concebido como el
controlador de todas las actividades que se registraran en el sistema, de modo que
puedan, en una segunda etapa, relacionarse, vincularse y administrar todas las
posibles comunidades de practica que existan en la Universidad y que se logre la

organizacion y consolidacion de un mega repositorio de la informacién generada.
Para culminar la descripcion de la estructura del sistema de gestion del

conocimiento Eseg@ es necesario definir las relaciones que se conciben en este

disefio conceptual, que tal como lo propone Nonaka, debe permitir que la
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informacién fluya dentro del sistema en forma de espiral, es decir, donde los
integrantes de cada una de las comunidades tengan la oportunidad de socializar y
compartir informacion relevante, contenidos y conocimientos sobre temas de
interés y sobre sus propias experiencias a través de los mecanismos de
informacion dispuestos para tal fin. A continuacion se espera que ocurra la
externalizacion del conocimiento que fue compartido en primera instancia y
donde los miembros de la comunidad de practica discuten y profundizan en los
temas de interés a través de los mecanismos disponibles. A continuacion se da la
combinacion de conocimientos en la que, a través de los instrumentos
facilitadores como las busquedas avanzadas, y otras herramientas que forman
parte del sistema, los miembros de las comunidades capturan el conocimiento. Por
ultimo y para completar la imagen de espiral propuesta por Nonaka y Takeuchi
(1995), tiene lugar la internalizacion en la que el nuevo conocimiento generado es
procesado y codificado en cada uno de los miembros de la comunidad de practica

de la que se trate.

Es sumamente importante destacar que este complejo proceso descrito en
el que ocurren en secuencia cuatro relevantes subprocesos, la gestion no termina
sino que, por el contrario y de la misma forma que en una espiral, estos
subprocesos se repiten continuamente en un ciclo permanente en el que el
conocimiento se utiliza, reutiliza, amplia, genera y comparte, como recurso
indispensable para el aumento de la capacidad de innovacion dentro de la

institucién.
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Disefio metodoldgico del marco empirico

La metodologia es la via a sequir para abordar y caracterizar problemas concretos,
elaborar alternativas de solucion, validar que las soluciones son tales y, méas
integralmente, obtener conocimientos confiables y seguros. Por esta razén, el
elegir adecuadamente una metodologia en particular, implica especificar los
elementos que se deben reportar para que los resultados y las conclusiones sean
validas para el mundo cientifico.

Como fue mencionado en la metodologia general descrita en el marco
introductorio, la presente investigacion esta caracterizada por hacer uso de una

metodologia mixta en la que se combinan los enfoques cualitativo y cuantitativo.

Para una mejor comprensién del trabajo llevado a cabo, ha sido organizada
la investigacion en cuatro etapas diferenciadas. Estas etapas se corresponden con
los cuatro pasos de Polya (1965) y Schoenfeld (1997), que intentan organizar el
trabajo cuando de resolver un problema se trata. En efecto, en este caso se plantea
un problema de investigacion, razon por la cual se considera pertinente hacer uso
del mismo esquema de resolucion de un problema matematico (que es el contexto

en el que Polya y Schoenfeld proponen el esquema de cuatro pasos).

En cada una de las etapas se han llevado a cabo diversos estudios por

medio de los cuales se ha pretendido un acercamiento a la solucién del problema



planteado: la creacion y gestion de ambientes transdisciplinarios de aprendizaje en

un contexto universitario, con el apoyo de un sistema de gestion del conocimiento.

En el presente capitulo se expondran los elementos de la metodologia
seleccionada para el disefio del marco empirico y las etapas de la investigacion.
En cada una de ellas se comentardn los estudios que fueron realizados para el
logro de los objetivos de la investigacion. Igualmente, se expondran las hipétesis
de los estudios realizados, las variables definidas en cada uno, las poblaciones y
muestras particulares, los instrumentos de recoleccién de informacion y los

estadisticos definidos para la cuarta etapa cuya metodologia fue la cuantitativa.

7.1. Etapas de la investigacion

La construccién de ambientes transdisciplinarios de aprendizaje puede ser
entendida como una posible solucion al problema de investigacion descrito en los
apartados introductorios. Por esto, tiene sentido que la busqueda de los elementos
que orienten esa construccion, se igualen o equiparen a los cuatro pasos esenciales
de cualquier protocolo de solucién de problemas: preparacion o identificacion de
la situacién inicial, definicion de un plan de accion, realizacion o ejecucion de ese
plan y, finalmente, evaluacién de la solucion obtenida luego de ejecutar el plan de
accion (Polya, 1965). En este sentido, la investigacion se ha organizado en cuatro

etapas que responden a cada uno de los cuatro pasos mencionados.

7.1.1. Primera etapa: Preparacion del plan de accion

En esta primera etapa se incluye todo el trabajo llevado a cabo para entender el

problema, analizar los focos de informacion relevante y delimitar las condiciones
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que deben darse para la creacion y gestion de los ambientes transdisciplinarios de

aprendizaje en el contexto del Area Inicial de la Universidad Metropolitana.

Para entender el problema planteado fue necesaria, previamente, la
revision bibliografica sobre aspectos de actualidad en el tema educativo, tomando
como referencia las declaraciones de la UNESCO sobre la educacion en el siglo
XXl 'y los conceptos de interdisciplinariedad y transdisciplinariedad, en el marco
de la formacion integral, como mecanismo de solucidn a los planteamientos que la
sociedad le hace a las instituciones educativas. Igualmente se hizo una revision de
la importancia de los temas de aprendizaje y de gestion del conocimiento en
contextos que rebasan las disciplinas. Para cerrar, se describié y caracterizé el
contexto de la investigacion, la Universidad Metropolitana, el Area Inicial y el
curso de Razonamiento Basico (de Formacion General) a través de sus

antecedentes.

Es claro para esta etapa que el enfoque de la investigacion debid ser mixto.
En primer lugar, se hizo uso el enfoque cualitativo debido a que se pretendio
identificar, delimitar e interpretar las circunstancias bajo las cuales puedan
proponerse los elementos conformadores de un ambiente de aprendizaje en el que
sea posible trascender las disciplinas, en un contexto especifico como lo es el
Area Inicial, entendiendo que se generan distintos significados para los distintos
grupos de personas que participan y debido, fundamentalmente, a que las
consecuencias que puedan derivarse no son necesariamente generalizables. Por
otra parte, se usd un enfoque cuantitativo al decidir la cuantificacion de los

resultados cualitativos con el fin de validar la potencia de opiniones coincidentes.

En el contexto de esta etapa de la investigacion, fue necesario el analisis de
los informantes mas relevantes en la definicion de las condiciones para la creacion
y gestion de los ambientes mencionados. Este proceso permitié el analisis

documental de muchos de los escritos oficiales y extraoficiales de la dependencia
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en la que se pretendia implantar la innovacion: el Area Inicial. Para esto, se
apoyaria la decision en los resultados de la aplicacion de dos modelos de
medicion de capital intelectual aplicados al grupo formado por los coordinadores.
Del mismo modo, en esta etapa se definieron las perspectivas o escenarios de

informacion que debian ser consideradas en la preparacion del proyecto.

Los resultados de la primera etapa del estudio apuntan a la definicion de
unos lineamientos a seguir para la construccion de ambientes transdisciplinarios
de aprendizaje. Estos lineamientos se orientan a la incorporacion de elementos

transversales en las asignaturas del Area Inicial de la Universidad Metropolitana.

A continuacion se especifican los estudios en los que fue organizado el

trabajo de investigacion durante esta primera etapa.

7.1.1.1. Estudio 1

El primer estudio tuvo por titulo: Analisis del capital intelectual del Area Inicial

para la creacion y gestion de ambientes transdisciplinarios de aprendizaje.

En este estudio se hizo uso de dos modelos de medicion del capital
intelectual para instituciones no lucrativas para poder llevar a cabo el analisis: el
de Kaplan y Norton y el de Gallego y Ongallo. El uso de dos mecanismos
diferentes permitié obtener una vision mas completa y precisa de lo que se

pretendia medir.
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7.1.1.2. Estudio 2

El segundo estudio tuvo por titulo: Condiciones para la creacion y gestion de

ambientes transdisciplinarios de aprendizaje.

En el caso de las condiciones requeridas para estos ambientes se buscé la
participacién de cuatro perspectivas dentro de la institucion: la decisoria, la
conceptual, la de planificacion y la de ejecucién. Esto es, las personas que toman
las decisiones académicas que afectan los planes de estudio, las que determinan
los lineamientos conceptuales del modelo educativo, las que establecen las
condiciones de ejecucion de los programas del nivel en el que esta ubicado el

estudio y por ultimo, las que tienen la responsabilidad de ejecutarlos.

7.1.2. Segunda etapa: Definicién del plan de accién

La segunda etapa o fase de la investigacion se concentra en la definicion de un
plan de accion. En este sentido, se incluye en ella todo lo relativo al
establecimiento de los elementos o competencias transversales que deben ser
incorporados en las asignaturas del Area Inicial, tomando como curso piloto el de

Razonamiento Basico de Formaciéon General.

El proceso seguido a lo largo de toda esta segunda etapa estuvo signado
por una metodologia fundamentalmente cualitativa, debido a la necesidad de
obtener informacioén calificada sobre los aspectos que debian tenerse en cuenta
para la construccion de los ambientes transdisciplinarios de aprendizaje. Esta
informacion calificada estuvo centrada en los coordinadores del Area Inicial y era
necesario que del debate y el intercambio se generaran los elementos de la

propuesta.
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En esta etapa se hizo uso del Sistema de Gestion de Conocimiento para la
Universidad Metropolitana Eseg@, con el propdésito de disponer de un espacio
para que la comunidad de préctica del Area Inicial, que ya se habia consolidado
como tal, formalizara el intercambio y la participacion en la definicion de los
elementos que iniciarian la construccion de los ambientes transdisciplinarios de
aprendizaje. Asi, en esta etapa se justifica la definicion del equipo del Area Inicial

como una verdadera comunidad de practica.

Una vez habilitado el primer prototipo del sistema de gestion, se puso a
disposicion del equipo de coordinadores del Area Inicial con el propdsito de
intercambiar ideas para, posteriormente, establecer la primera propuesta de
elementos transversales a ser incorporados en las asignaturas, como una primera

aproximacion a los llamados ambientes transdisciplinarios de aprendizaje.

Luego de tener el primer acercamiento para la primera version de los
ambientes transdisciplinarios de aprendizaje, a través de la incorporacion de
elementos o competencias transversales, fue necesario llevar a cabo la validacién
de estos aspectos con los docentes del Area Inicial dada la importancia de que los
ejecutores de la innovacion se sintieran comprometidos con la propuesta. Para esta
validacion se llevo a cabo un taller de trabajo en el que fue posible el intercambio
entre los profesores de las distintas areas de conocimiento y el compromiso con la
propuesta. En esta busqueda de informacion a través de los docentes del Area
Inicial, se hizo uso de elementos cuantitativos con el propdsito de comparar las
visiones de las distintas areas de conocimiento representadas en los docentes

participantes.

El resultado de esta etapa se concentra en la propuesta de incorporacion de
elementos 0 competencias transversales concretas en una asignatura del Area
Inicial como un primer prototipo o piloto. El valor adicional que se destaca en esta

etapa es que la propuesta fue avalada por los profesores participantes de todas las
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areas y asumida por los docentes del area de matematica, quienes tendrian la

responsabilidad de ponerla en préactica.

A continuacion se especifican los estudios en los que fue organizado el

trabajo de investigacion durante esta segunda etapa.

7.1.2.1. Estudio 1

El primer estudio de esta etapa fue titulado: Definicion de los ejes transversales a

ser incorporados en las asignaturas del Area Inicial.

Este estudio estuvo apoyado en el intercambio, a traves de la plataforma
del sistema de gestion del conocimiento de la Universidad Metropolitana Eseg@.
Luego del intercambio, que llevé ocho meses, se llegaron a algunos acuerdos que
permitieron proponer los ejes transversales posibles para ser incorporados en los
cursos del Area Inicial.

7.1.2.2. Estudio 2

Este segundo estudio se tituld: Sesion de trabajo para la validaciéon de los ejes
transversales definidos.

En este caso, fue necesario abrir un espacio para el intercambio con todos
los profesores del Area Inicial, es decir, aplicar estrategias de gestion del
conocimiento, debido a que en definitiva son los profesores en el aula quienes

logran o no los objetivos que se propongan.
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7.1.3. Tercera etapa: Realizacion o ejecucion del plan de accion

En esta tercera etapa se llevo a cabo el plan definido en la etapa anterior, lo cual
significo el desarrollo del disefio instruccional del curso de Razonamiento Béasico

FG, asumiendo los elementos o competencias transversales definidas.

Al igual que en la etapa anterior, todo el proceso de bulsqueda de
informaciéon e intercambio estuvo signada por un enfoque mayoritariamente
cualitativo debido a que el proceso creador, que debia derivar en una propuesta
didactica de las caracteristicas deseadas, no era posible sin tomar en cuenta
diversas opiniones abiertas y distintas alternativas que pudieran ser consolidadas
para el establecimiento de un ambiente de aprendizaje que pudiera ser

denominado transdisciplinario.

Para iniciar el proceso de desarrollo del disefio instruccional del curso de
Razonamiento Basico de Formacion General fue necesaria la revision de los
objetivos del curso y de los contenidos que en él se contemplan. En virtud de que
es un curso del area de matematica se debid hacer referencia a la concepcién
constructivista del pensamiento matematico, a la importancia de los procesos
cognitivos en el desarrollo de contenidos en esta area y a la relevancia de destacar
las competencias basicas para el aprendizaje de las matematicas. Una vez
definidos los elementos clave en un curso de esta naturaleza y tomando en cuenta
los objetivos del curso, fue necesario validar si la propuesta didactica de
incorporacién de competencias transversales se correspondia con los objetivos del

curso y con los lineamientos establecidos.

Visto que en esta etapa de realizacion fue necesario contar con el apoyo
del grupo de profesores responsables de la atencion de aproximadamente 500
estudiantes, se llevaron a cabo reuniones periddicas de trabajo que debieron

mantenerse durante las 16 semanas de aplicacién de la propuesta.
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Adicionalmente, en esta etapa se destaca el valioso aporte que representan
las nuevas tecnologias de informacién y comunicacion en los procesos de
aprendizaje, debido a que fue usada una plataforma educativa de codigo abierto
Pl@tum, disefiada y construida por la propia institucion, para plasmar el disefio
instruccional resultante de la incorporacién de los elementos o competencias

transversales.

Como resultado de esta fase de la investigacion se logra una propuesta
didactica concreta consolidada en un material original y las condiciones de
ejecucion de dicha propuesta.

A continuacion se refiere el Gnico estudio que compone esta etapa de la

investigacion.

7.1.3.1. Estudio 1

El Unico estudio de esta etapa se titul6: Disefio y ejecucién del programa para el

curso de Razonamiento Bésico de Formacién General.

Al tener una clara vision de lo que se puede intentar como primer
acercamiento a los llamados ambientes transdisciplinarios de aprendizaje, era
necesaria la participacion e intercambio de los profesores del area especifica de
matematica que era donde, en definitiva, se habia decidido hacer el primer piloto.
Este intercambio nuevamente estaba basado en mecanismos de gestién del
conocimiento, entendiendo que la posibilidad de compartir potencia

tremendamente las posibilidades de innovacion.
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7.1.4. Cuarta etapa: Evaluacion del plan de accion

Tomando como punto de partida para el disefio instruccional del curso de
Razonamiento Béasico de Formacion General los objetivos que en él se habian
definido desde hacia algun tiempo, los cuales apuntaban al logro de un cambio
positivo importante en la actitud de los estudiantes hacia la matematica, esta etapa
debi¢ iniciarse con algunas reflexiones acerca de este tema y las implicaciones
que de ella se derivan para el logro de aprendizajes significativos en esta area de
conocimiento.

El proceso seguido en esta cuarta etapa de verificacion estuvo enfocado en
una metodologia cuantitativa dado que se contd con la posibilidad de aplicacion
de instrumentos de recogida de datos validados y probados, ademas de que se
pretendi6 establecer comparaciones antes y después de la incorporacion de los
elementos o competencias transversales en el curso de Razonamiento Basico de
Formacion General, el tipo de disefio de este enfoque estd especialmente indicado

para apoyar la decision referida a la continuidad o ajuste de la propuesta.

En esta Gltima etapa de la investigacién, debia ser validada la propuesta de
incorporacion de elementos o competencias transversales en el curso de
Razonamiento Béasico de Formacion General como una primera aproximacion a
los llamados ambientes transdisciplinarios de aprendizaje, por lo que se considero
la aplicacion de un instrumento de medicion de actitud de los estudiantes hacia la

matematica antes y después de la intervencion educativa.

A continuacion se refieren los tres estudios que componen esta etapa de la

investigacion.
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7.1.4.1. Estudio 1

Para este estudio se considerd pertinente el siguiente titulo: Evaluacion de la
actitud hacia la matematica de los estudiantes del curso de Razonamiento Basico

de Formacion General antes de la implementacion del programa.

La aplicacion inicial, es decir antes de la intervencion educativa propuesta,
permitio definir el perfil de los estudiantes del curso de Razonamiento Basico de
Formacion General, en términos de su actitud hacia la matematica y de como esa
actitud podia estas influida por aspectos como el género, la edad o la intencion de

carrera.

7.1.4.2. Estudio 2

En el caso de este estudio, el titulo fue: Evaluacion de la actitud hacia la
matematica de los estudiantes del curso de Razonamiento Basico de Formacion

General después de la implementacion del programa.

En el caso del segundo estudio, se logr6 el establecimiento del perfil de
salida o posterior a la intervencion de los estudiantes del curso de Razonamiento
Basico de Formacion General. También se hizo en términos de la actitud hacia la

matematica y de las variables independientes género, edad e intencién de carrera.

7.1.4.3. Estudio 3

El titulo del tercer estudio de esta Ultima etapa de la investigacion fue:

Comparacion de la actitud hacia la matematica de los estudiantes del curso de
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Razonamiento Basico de Formacién General antes y después de la

implementacion del programa.
En este ultimo estudio de la cuarta etapa se busco valorar si el programa

propuesto lograba modificar significativamente la actitud hacia la matematica de

los estudiantes del curso de Razonamiento Basico de Formacion General.

7.2. Hipétesis propuestas

En la mayoria de las investigaciones se parte del planteamiento de un problema y,
como tal, se supone que existe una brecha importante y desconocida entre la
situacion inicial o punto de partida y la situacion final o meta que se desea
alcanzar y, por tanto, el investigador se va formando algunas ideas posibles que
pudieran permitirle estimar o prever los resultados de sus indagaciones. En este
sentido, es posible, casi siempre, establecer algunos supuestos o hipdtesis de lo
que se espera que pueda ocurrir en cada una de las etapas o pasos de la

investigacion.

Por otra parte, mas alla del tipo de disefio metodolégico que se seleccione
en una investigacion, sea cualitativo o cuantitativo o ain mixto, sigue siendo
posible establecer las hipétesis o supuestos sobre lo que se espera sean los

resultados de la busqueda emprendida.

Como la investigacion ha sido organizada en cuatro etapas y, en cada una
de ellas, se han llevado a cabo estudios concretos, se decidié establecer hipotesis
particulares en cada caso, con el proposito de validar si las apreciaciones iniciales

se correspondian finalmente con los hallazgos encontrados.
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En la primera etapa las hipétesis se establecen con relacion a la capacidad
del Area Inicial, como dependencia académica, para la creacion y gestion de los
ambientes descritos y para prever el tipo de condiciones que podrian resultar de la

indagacion llevada a cabo.

Con respecto a la segunda etapa, en cada uno de los dos estudios, se
plante6 una hipotesis general estimando que seria posible definir algunos ejes

transversales y validarlos con el resto de profesores participantes de los estudios.

En la tercera etapa de la investigacion no se definieron hipotesis, debido a
que no se tenian expectativas especificas con relacion a lo que seria el disefio
propuesto, pues en buena medida dependeria del trabajo con los profesores del

area.

En la cuarta etapa de la investigacion, en los dos primeros estudios, se
plantean hipotesis generales, asi como, hipotesis especificas determinadas por la
valoracion de la escala de actitud hacia la matematica en universitarios EAHM-U
antes y después de la aplicacion del programa en términos generales y en términos
de las variables independientes: género, edad e intencion de carrera. En el tercer
estudio de esta etapa, se llevé a cabo la comparacion y analisis de los resultados
de las dos aplicaciones anteriores de la escala mencionada. Es decir, las hipotesis
definidas en esta etapa de la investigacion apuntan a establecer los supuestos
iniciales sobre los resultados de las dos aplicaciones de la escala EAHM-U vy las

comparaciones posteriores que se llevarian a cabo.
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7.3. Dimensiones y variables

En virtud de la organizacion de la investigacion en cuatro etapas, y en atencion a
la naturaleza cualitativa o cuantitativa de los estudios llevados a cabo, en algunos
casos se definieron dimensiones, en otros variables y, en otros, dimensiones y

variables de estudio.

En lo que respecta a la primera etapa de la investigacién, el primer estudio
se dedico a realizar dos mediciones de capital intelectual para el Area Inicial.
Estas mediciones fueron basadas en sendos modelos de medicion propuestos por
Kaplan y Norton y por Gallego y Ongallo, respectivamente. A continuacién se

muestran las tablas 5 y 6 indicando las dimensiones y variables para cada modelo.

Tabla 5. Dimensiones y variables del modelo de Kaplan y Norton

Dimensiones Variables

Financiera indice Egresos/Ingresos
Ejecucion financiera de programa y proyectos propios
De clientes o publico Numero de estudiantes inscritos

% de desercion
Namero de estudiantes promedio por seccion
Numero de participantes en programas adicionales
NUmero de instituciones educativas vinculadas a programas de la
dependencia
De procesos internos Nuamero de proyectos de investigacion
NUmero de proyectos disefiados y ejecutados
Evaluacion de asignaturas
Procesos de auto evaluacion
De aprendizaje y crecimiento Numero de profesores
Numero de profesores realizando cursos de capacitacion
Numero de profesores en procesos de estudio formales de maestria o
doctorado
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Tabla 6. Dimensiones, elementos y variables del modelo de Gallego y Ongallo

Dimensiones Elementos AVETTELo] (5

Capital humano Valores y actitudes Voluntariedad
Solidaridad

Flexibilidad
Creatividad
Aptitudes Educacion formal
Conocimiento de los estudiantes
Capacidades Aprendizaje
Trabajo en equipo
Liderazgo

Capital estructural Cultura Vision
Valores culturales

Clima social
Estructura Autonomia organizativa
Dinamismo organizativo

Dotaci6n tecnolégica Dotacion de las tecnologias
Innovacion de proceso

Innovacion de gestion
Capital relacional Relaciones con los Satisfaccion de los destinatarios de

destinatarios de los servicios oS servicios
Procesos de relacion con los

destinatarios de los servicios
Relaciones con otras Conocimiento de otras

entidades no lucrativas organizaciones similares
Base de aliados

Responsabilidad social Accion social
Cddigos de gobierno

Cddigos de conducta organizativa

En el caso del segundo estudio de la primera etapa, cuyo propésito fue la
busqueda de opiniones relacionadas con las condiciones para la creacion y gestion
de ambientes transdisciplinarios de aprendizaje, se establecieron tres dimensiones
que apuntaban a definir, por un lado, el nivel de competencia del Area Inicial vy,
por otro, a establecer las condiciones y las restricciones para que esa creacion

fuera posible.

En lo que respecta a la segunda etapa de la investigacion, la variable de
interés en el primer estudio resultd ser la opinion de los directivos del Area Inicial
acerca del tema de la transdisciplinariedad y sus implicaciones en una reforma
curricular para el Area Inicial en esa direccion. Con relacion al segundo estudio, la

variable de interés fue la opinion de los profesores que participaron en el taller o
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sesion de trabajo con relacion a los ejes transversales definidos en el estudio

anterior.

En cuanto a la tercera etapa de la investigacion, no se definieron variables
debido a que se presenta el disefio curricular de una asignatura del area de

matematica y el proceso de ejecucion de ese programa con los profesores del area.

Por ultimo, la cuarta etapa de cierre o evaluacion del proceso seguido, se
concentrd en tres estudios con el proposito de evaluar el nivel de actitud hacia la
matematica antes y después de la intervencion propuesta con la incorporacion de
los ejes transversales definidos en la segunda etapa de la investigacion. En este
sentido, la variable dependiente en todos los estudios fue la actitud hacia la
matematica y las variables independientes fueron el género, la edad y la intencion

u opcién de carrera.

7.4. Poblaciones y muestras

Como ya se menciond anteriormente, se reportan en este documento los resultados
de cuatro etapas de trabajo cuyos propdsitos eran diferentes. Por esta razon las
poblaciones y muestras, definidas en cada una de las etapas de la investigacion, no

coinciden.

En el caso de la primera etapa, debido a que se centrd en la busqueda de
condiciones para crear y gestionar un contexto transdisciplinario de aprendizaje en
la Universidad Metropolitana, las poblaciones y muestras se enfocaron a los
niveles decisorios (autoridades académicas), conceptuales, de planificacion
(directiva del Area Inicial) y de ejecucion de la institucion, es decir, a los distintos
niveles donde reposa la toma de decisiones para emprender reformas como la

planteada. Mas especificamente, y debido a que el tamafio de los grupos era
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relativamente pequefio, exceptuando el grupo de ejecucién (el de profesores), fue
considerada toda la poblacién para consultar su opinién. En el caso del grupo de
ejecucion, fue convocado un profesor de cada una de las areas de conocimiento

que estan presentes en el Area Inicial.

Para la segunda etapa de la investigacién, en virtud de que se pretendia
definir los ejes transversales, se atendieron a dos niveles o poblaciones: los
directivos del Area Inicial y el grupo de profesores. En el primer caso, se trabajo
con una muestra de la directiva quienes, voluntariamente, decidieron participar
aun cuando la invitacion estaba abierta para todos. En el segundo caso, la
poblacion estaba compuesta por 62 profesores de todas las areas de conocimiento
que estuvieran a cargo de alguna de las asignaturas del Area Inicial. La muestra
estuvo conformada por un total de 28 profesores quienes fueron los que asistieron
a la sesion de trabajo prevista. La muestra resulté ser no probabilistica. Conviene
aclarar aqui que los 62 profesores fueron convocados por la misma via y al mismo

tiempo.

Para la tercera etapa de la investigacion, en virtud de que se pretendia la
elaboracion de un programa curricular para una asignatura especifica del Area
Inicial: Razonamiento Basico de Formacion General, la poblacion de interés
estuvo constituida por los profesores del area de matematica a quienes les
correspondia la aplicacion de la propuesta de disefio, la cual fue elaborada con la
incorporacién de los ejes transversales y con la participacion de todos los

profesores de la asignatura. La muestra en este estudio coincidié con la poblacién.

Por ultimo, en los tres estudios de la cuarta etapa de la investigacion, se
tomé como poblacion al total de estudiantes que estaban inscritos en la asignatura
Razonamiento Basico de Formacion General para el periodo académico octubre

2006 febrero 2007. La muestra se definio en funcién de los estudiantes que para
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cada uno de los dias especificos en que se aplicé la encuesta estaban presentes en

el aula de clase.

7.5. Instrumentos de recoleccion de informacion

En vista de que la investigacion se plantea con una metodologia que puede ser
clasificada como mixta, los instrumentos usados resultaron diferentes en funcién

de la etapa de la investigacion de la que se trata.

En lo que respecta a las tres primeras etapas de la investigacion, en virtud
de que se concentraron en metodologias mas cualitativas, cuyo objeto esta mas en
captar cualidades que cantidades, los instrumentos fueron: anélisis documental o
de contenidos, grupos focales o de discusion, foros electronicos, talleres o

sesiones puntuales de grupo y sesiones periodicas de trabajo.

En cuanto a la cuarta etapa de la investigacion, debido a que se considero
necesaria la evaluacion de los resultados obtenidos de la intervencion llevada a
cabo en el programa curricular de una asignatura del area de matematica, se hizo

uso de una escala de medicién de la actitud hacia la mateméatica EAHM-U.

7.6. Estadisticos utilizados

En vista de que la Unica etapa de la investigacion que esta basada en un enfoque
cuantitativo es la cuarta, sélo en ella se reportaran los estadisticos definidos o
utilizados.

Para los estudios de la cuarta etapa de evaluacion del plan de accion se

utilizaron como estadisticos los siguientes:
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U El estadistico z para la diferencia de ubicacion de las distribuciones de dos
poblaciones (prueba de Wilcoxon de rangos con signos para muestras
aparejados, con a=0,05).

O La prueba H para la diferencia de ubicacién de k poblaciones (prueba de
Kruskal-Wallis, con a=0,05).

U El estadistico z para la pendiente de la recta de regresion para los
resultados de la escala de actitud hacia la mateméatica EAHM-U, antes y

después de la intervencion (a=0,05).
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Primera Etapa: Preparacion del plan de accion

8.1. Estudio 1: Analisis de la competencia del Area Inicial para la creacion y
gestion de ambientes transdisciplinarios de aprendizaje

En virtud de que la ubicacién de la primera intervencion educativa como una
primera aproximacion para la creacién de ambientes transdisciplinarios de
aprendizaje se ubicaria en el Area Inicial de la Universidad Metropolitana, se
considerd relevante y pertinente hacer un andlisis del nivel de competencia

desarrollado por esta dependencia para emprender la reforma mencionada.

8.1.1. Objetivos del analisis del nivel del capital intelectual del Area Inicial

General: Analizar el nivel de pertinencia y competencia que el Area Inicial tiene
para emprender los cambios necesarios en atencion a la posible creaciéon de

contextos transdisciplinarios de aprendizaje.

Especificos:
O Recolectar todos los documentos oficiales generados a lo largo de los ocho
afios de historia del Area Inicial.

O Analizar criticamente los documentos que ha generado esta dependencia.



O Medir el capital intelectual del Area Inicial a través del modelo de Kaplan
y Norton.
O Medir el capital intelectual del Area Inicial a través del modelo de Gallego

y Ongallo para organizaciones no lucrativas.

8.1.2. Aspectos metodoldgicos del estudio cualitativo

En virtud de los objetivos planteados en este estudio cualitativo se definiran a
continuacion las dimensiones o variables, las poblaciones y muestras de interés,
los instrumentos a través de los cuales se procederd a obtener la informacion

requerida para concluir con los procedimientos de analisis.

8.1.2.1. HipGtesis para el nivel del capital intelectual del Area Inicial

El Area Inicial ha generado una adecuada capacidad a lo largo de su historia para
emprender una reforma curricular importante en la direccion de una mayor

integracion disciplinar.

8.1.2.2. Dimensiones y variables del modelo de Kaplan y Norton

Como se expresd en el marco tedrico referencial, en este modelo se concibe la

organizacion como una articulacién de cuatro perspectivas o dimensiones que son:
U La Financiera: en el caso de instituciones sin fines de lucro, los

indicadores en esta dimension deben estar orientados a la administracion

de los recursos de los que dispone la organizacion de la que se trate.
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O La de clientes o publico: en este contexto, la perspectiva de clientes esta
referida a los estudiantes, por lo que los indicadores apuntan al nimero de
estudiantes inscritos, a los niveles de desercién estudiantil, al nUmero de
participantes en otros programas no regulares y al nimero de instituciones
educativas vinculadas a la dependencia a través de sus proyectos y

programas.

U La de procesos internos: en esta perspectiva se definen indicadores que
atienden al nimero de trabajos de investigacion en proceso o culminados,
a los proyectos, las reformas y los programas disefiados y ejecutados, asi
como también a los procesos vinculados a la evaluacion de cursos y la

auto evaluacion.

O La de aprendizaje y crecimiento: para la adecuada medicion de la
perspectiva de aprendizaje y crecimiento, se definieron indicadores que
destacan el nimero de profesores, asi como también el nUmero de éstos

que se encuentran en procesos de educacién formal y de capacitacion.

8.1.2.3. Dimensiones, elementos y variables del modelo de Gallego y Ongallo

En la adaptacion a organizaciones no lucrativas del modelo Intellectus propuesta
por Gallego y Ongallo (2004), se divide el capital intelectual haciendo uso de tres
dimensiones: el capital humano, el capital estructural y el capital relacional. Se
presentan a continuacién las variables de interés en funcion de cada uno de los

aspectos en cada dimension:
O Capital humano: Esta referido a los valores, actitudes, aptitudes y

capacidades desarrolladas. Las variables para los valores y las actitudes

son: voluntariedad, solidaridad, flexibilidad y creatividad. Para aptitudes
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son: educacion formal y conocimiento de los estudiantes. En el caso de las

capacidades son: aprendizaje, trabajo en equipo y liderazgo.

U Nivel de competencia estructural: Atiende a los aspectos de cultura,
estructura y dotacion tecnolégica. En este caso las variables para la
primera dimension, la de cultura son: vision, valores culturales y clima
social. Para la dimension de estructura, las variables de interés son:
autonomia y dinamismo organizativo. En el ultimo caso, la dotacion
tecnologica, las variables son: dotacion de tecnologias, innovacion de

procesos e innovacion de gestion.

U Nivel de competencia relacional: En este nivel estarian ubicadas las
relaciones con los destinatarios de los servicios, las relaciones con otras
entidades no lucrativas y la responsabilidad social. Ahora bien, las
variables para cada uno de los elementos mencionados son: satisfaccion
con los destinatarios de los servicios y procesos de relacion con esos
destinatarios para el primer elemento. Conocimiento de otras
organizaciones y bases de aliados para el segundo elemento y accion
social, codigos de gobierno y cédigos de conducta organizativa para el

relacionado con la responsabilidad social.

Es de destacar que algunos de los elementos y variables del modelo han
sido suprimidos debido a que se esta haciéndose una adaptaciéon del modelo al
ambito de una dependencia en una organizacion y no a la organizacion. Por
ejemplo, algunos elementos estan presentes en la institucion universitaria pero no
pueden ser medidos exclusivamente en la dependencia. En este sentido, la
aplicacion ha sido liberada de algunas variables. Sin embargo, consideramos que a
pesar de que el modelo se estd aplicando parcialmente ha representado una

herramienta sumamente (til en la medicion del capital intelectual del Area Inicial.
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8.1.2.4. Analisis de documentos oficiales

La cantidad de informacion que es posible extraer de documentos oficiales,
registros y en general de materiales publicos y privados disponibles en una
institucion de educacion superior, es, sin lugar a dudas ilimitada (Sanchez, 2003).
Por otro lado, es claro que la escritura sistematica que hacemos de muchas de
nuestras actividades profesionales ha generado una propagacion enorme de
documentos cuyo elemento mas caracteristico es su capacidad de contener una
valiosisima informacion que de otro modo no seria posible obtener. Definimos
entonces el llamado analisis de contenido como la técnica para extraer contenidos
diversos a través de la lectura e interpretacion de toda clase de documentos,

especialmente de documentos escritos (Olabuenaga e Ispizua, 1989).

Especificamente, se dispuso de todos los documentos oficiales del Area

Inicial desde su creacion en 1998, facilitados por su Directora.

En cuanto al procedimiento para el analisis documental, podemos decir
que el primer paso fue la revision sistematica de todos los documentos
relacionados para hacer una primera seleccién de los que pudieran ser relevantes
para los efectos de esta investigacion. En segundo lugar, se seleccionaron dos
modelos de medicion del capital intelectual en organizaciones sin fines de lucro.

Los modelos resultantes luego de la revision fueron:

O La adaptacion de Zamorano del modelo de Kaplan y Norton (1992) para
instituciones sin fines de lucro.
O La adaptacion de Gallego y Ongallo (2004) del modelo Intellectus, para

instituciones no lucrativas.

Una vez seleccionados los modelos se procedio a identificar y definir los

indicadores que se adecuaran al caso particular del Area Inicial. Posteriormente se
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identificaron las variables y se tabularon los resultados de los indicadores de cada

dimension (segun el modelo).

8.1.2.5. Comprobacion de datos por medio de entrevista no estructurada

Una vez levantada toda la informacion que se consider6 relevante para efectos de
la aplicacion de los dos modelos de medicion del capital intelectual en el Area
Inicial, fue necesaria la realizacion de una entrevista no estructurada con la
Directora de esta dependencia. En esta entrevista se le suministraron los
resultados obtenidos de la aplicacion de los dos modelos, con el propésito de
validar que la informacidn interpretada, que se habia vaciado en ambos, no tuviera

errores.

8.1.3. Resultados

A continuacién se muestran los resultados obtenidos de la medicién de capital
intelectual en cada uno de los modelos utilizados: Modelo de Kaplan y Norton y

Modelo de Gallego y Ongallo.

8.1.3.1. Resultados de la medicion del capital intelectual del Area Inicial
segun el Modelo de Kaplan y Norton

A través de la revision y posterior analisis de todos los documentos disponibles
del Area Inicial desde su formacion (acta constitutiva, informes de gestion,
minutas de reuniones semanales y correos electronicos), pudieron ser
identificados muchos logros de esta dependencia lo que permitié definir su nivel
de competencia actual para emprender un proyecto de reforma curricular que

atienda a la creacion y gestion de un contexto transdisciplinario de aprendizaje.
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Como se expresd en el marco teodrico referencial, en este modelo se
concibe la organizacion como una articulacién de cuatro perspectivas o
dimensiones. Para efectos del analisis del nivel de competencia del Area Inicial es
necesario medir cada uno de los indicadores en cada una de las perspectivas. La
tabla anexa muestra los indicadores definidos para la perspectiva financiera asi

como los valores alcanzados:

Tabla 7. Resultados perspectiva financiera modelo de medicién del capital
intelectual

Dimension Indicador

Resultado

99-00 00-01 01-02 02-03
Financiera  Indice
Egresos/Ingresos 0,65 0,65 0,65 0,65
Ejecucion No se realizé El programa El programa El programa
financiera de ningdn “Potenciando la “Potenciando la “Potenciando la
programa 'y programa o Educacion Media” es  Educacion Media” Educacion
proyectos propios proyecto administrado sigue siendo auto Media” sigue
dependiente de  exclusivamente por la financiado siendo auto
esta direccion dependencia financiado

Como se observa el indice de egresos/ingresos revela una importante
eficiencia de la dependencia, en cuanto a la adecuada administracion de sus
recursos y es importante destacar que, aun cuando no es parte de este estudio, se
realizé una comparacion entre todas las dependencias en la Unimet, reportandose
que el Area Inicial es una de las que muestra la mejor relacion egresos/ingresos.
Esta relacion muestra que la rentabilidad de esta dependencia esta alrededor del
35% de los ingresos. Adicionalmente, se observa que el programa “Potenciando la
Educacion Media” que consta de varios proyectos es totalmente auto financiado

por el Area Inicial sin requerir recursos de la institucion para su ejecucion.

Con respecto a la perspectiva de clientes o publico, se definieron como
indicadores los aspectos relativos tanto al nimero de estudiantes inscritos en los
programas regulares de la dependencia, como a los participantes en otros

programas. Adicionalmente, se incorporan los porcentajes de desercion
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estudiantes reportada en los Gltimos cuatro afios y el nimero de instituciones

educativas vinculadas a la dependencia a través de algunos de sus programas:

Tabla 8. Resultados perspectiva de clientes o publico modelo de medicion del capital
intelectual

Puede apreciarse una variacion en el nimero de estudiantes inscritos, que

Perspectiva Indicador Resultado
99-00 00-01 01-02 02-03

De clientes o Numero de estudiantes inscritos

publico 1753 1379 1478 1680
% de desercion 15% 10% 5% 8%
NUmero de estudiantes promedio por 30 31 32 33
seccion
NUmero de participantes en programas 0 30 40 0
adicionales
NUmero de instituciones educativas 2 7 9 0

vinculadas a programas de la
dependencia

puede ser debida a diversos factores entre los que destacan algunos positivos y
otros negativos. Entre los negativos, se puede mencionar la situacion politica,
social y econdémica en la Venezuela de los ultimos afios, que ha afectado
significativamente a los potenciales estudiantes de esta institucion privada y desde
el punto de vista interno, y en virtud de lo anterior la institucion ha tomado
algunas medidas para diversificar su oferta, lo que le ha permitido recibir otro tipo
de estudiantes aumentando asi el nimero de estudiantes que se inscriben. En
cuanto al nimero de participantes y de instituciones relacionados con programas
adicionales de la dependencia, se destaca especialmente la situacion del afio 02-
03. En ese afio se consumé en Venezuela y sobre todo en el area metropolitana de
Caracas un paro nacional de actividades de dos meses, que afectd
significativamente a las instituciones educativas de las cuales se nutre el Area
Inicial para su programa: Potenciando la Educacion Media. Es importante sefialar
gue aun cuando los resultados del afio 03-04 no estadn disponibles, pudimos
averiguar que en el renglon relativo a participantes y programas adicionales la

tendencia vuelve a ser positiva y creciente. También se observa un importante
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decrecimiento en el nivel de desercién estudiantil en los primeros semestres, que

tradicionalmente ha sido elevado.

La tabla que se presenta a continuacion presenta el desempefio del Area
inicial, medido desde la perspectiva de los procesos internos. Como lo muestra el
modelo de Kaplan y Norton (1992), los indicadores de esta perspectiva deben
apuntar a medir tanto los procesos de innovacion como los de operacion y de

servicios.

Tabla 9. Resultados perspectiva de procesos internos modelo de medicion del capital

intelectual
99-00 00-01 01-02 02-03

De procesos Numero de proyectos de 1 4 6 10
internos investigacion

Namero de proyectos 5 10 10 15

disefiados y ejecutados

Evaluacion de asignaturas Todas fueron Todas fueron Todas fueron = Todas fueron

evaluadas evaluadas evaluadas evaluadas
Procesos de auto evaluacion Se realiz6 el No se realiz6 No se realiz6 = Se realizé el
proceso proceso

En este caso, se observa una importante y sostenida tendencia a la
consolidacion y desarrollo de proyectos de investigaciones entre los que se
destacan proyectos vinculados a la evaluacion de los programas del Area Inicial,
asi como a la generacion de proyectos de todo tipo que atienden tanto a dar
respuesta a las necesidades internas de la dependencia como a la de responder a
las necesidades de la institucion. Se destaca especialmente la evaluacion
permanente de las asignaturas que estan adscritas a la dependencia lo que permite
implementar procesos de revision y mejora. Finalmente se observa que también se
han realizado procesos de auto evaluacion que estan propuestos cada tres afios.
Los resultados de los procesos han sido considerados en los planes de mejora de la
dependencia.

En cuanto a la ultima perspectiva de analisis y medicion del capital

intelectual del Area Inicial, la de aprendizaje y crecimiento, se definieron los
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indicadores relacionados con el nimero total de profesores que trabajan en esta
dependencia, asi como con el nimero de ellos que estan incorporados tanto a
procesos de capacitacion como a procesos de educacion formal, bésicamente en

maestrias y doctorados. Los resultados se muestran a continuacion:

Tabla 10. Resultados perspectiva de aprendizaje y crecimiento modelo de medicion
del capital intelectual

-

99-00 00-01 01-02 02-03

De aprendizaje Ndmero de profesores 90 70 76 86

y crecimiento NUmero de profesores Todos los Todos los Todos los Algunos
realizando cursos de coordinadores coordinadoresy = coordinadoresy = coordinadores y
capacitacion el 30% de los el 50% de los el 80% de los

profesores a profesores a profesores a
tiempo parcial tiempo parcial tiempo parcial

Numero de profesores 4 6 10 25

en procesos de estudio
formales de maestria o
doctorado

Como puede apreciarse el nivel de participacion de los profesores tanto a
tiempo completo con funciones de gerencia académica, como a tiempo parcial
muestra un creciente y sostenido aumento, lo que puede asociarse al compromiso
que los profesores han adquirido con la formacion y capacitacion continua. Es de
destacar que todos los coordinadores del Area Inicial estan en proceso de

obtencion de titulos de estudios de cuarto nivel.

En el analisis final de la medicidn hecha a través del modelo de Kaplan y
Norton (1992) pueden identificarse como fortalezas del Area Inicial, un
crecimiento sostenido y muy importante en el tema de la formacién y capacitacion
de sus profesores asi como también el aumento en la participacion y consolidacion
de propuestas, proyectos y programas vinculados tanto a dar respuestas internas,
como a atender la solucién de problemas mas generales de la institucion.

Como puede apreciarse en el diagrama anexo (4), el capital intelectual del
Area Inicial pudiera ser visto como una especie de ciclo en el que cada una de las
perspectivas analizadas y medidas afectan a las demas a través de ese proceso

circular en el que lo financiero soporta los procesos internos, generando éstos a su
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vez mayores necesidades de formacion y capacitacion apoyando el aprendizaje y
crecimiento. Del mismo modo, una mayor fortaleza del Area Inicial en
aprendizaje y crecimiento generard un aumento significativo en la cantidad y

calidad de los interesados en relacionarse con ella.

8.1.3.2. Resultados de la medicion del capital intelectual del Area Inicial
seguin el modelo de Gallego y Ongallo

AUln cuando a través del modelo de Kaplan y Norton se pudieron medir algunos
aspectos importantes del capital intelectual del Area Inicial, consideramos que por
el tipo de perspectiva analizada y el tipo indicadores definidos, no estan muy
claras las competencias actitudinales del equipo de coordinadores y profesores del
Area Inicial, asi como tampoco se evidencia el camino que ha seguido esta
dependencia en el tema de la integracion disciplinar, fundamental en este trabajo.
Por esa razon se incorporé el andlisis y medicion del capital intelectual de esta
dependencia con otro modelo, el de Gallego y Ongallo (2004) que se presenta a

continuacion.

En la adaptacion a organizaciones no lucrativas del modelo Intellectus
propuesta por Gallego y Ongallo (2004), se divide el capital intelectual haciendo
uso de tres dimensiones como ya se menciond: el capital humano, el capital

estructural y el capital relacional.

Para cada una de estas dimensiones, se han definido elementos y para cada
uno de estos elementos se han definido algunas variables, sin embargo la
propuesta de Gallego y Ongallo no ofrece los indicadores correspondientes a cada
variable. Por esta razon se definirdn los indicadores que se consideraron
pertinentes para efectos de este estudio. Es de destacar que algunos de los
elementos y variables del modelo han sido suprimidos debido a que esta

haciéndose una adaptacion del modelo al &mbito de una dependencia en una
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organizacion y no a la organizacion. Por ejemplo, algunos elementos estan
presentes en la institucion universitaria pero no pueden ser medidos
exclusivamente en la dependencia. En este sentido, la aplicacion que se muestra a
continuacion ha sido liberada de algunas variables. Sin embargo, consideramos
que a pesar de que el modelo se esta aplicando parcialmente ha representado una

herramienta sumamente (til en la medicion del capital intelectual del Area Inicial.

En la tabla que se presenta a continuacion se muestra el elemento capital
humano y los elementos y las variables que en el modelo se destacan. Para cada
una se han definido algunos indicadores que estan orientados a medir la

competencia del Area Inicial en cada variable.
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Tabla 11. Resultados capital humano modelo de medicién del capital intelectual

Capital Humano

Elementos Variables
Valores y Voluntariedad
actitudes

Solidaridad
Flexibilidad
Creatividad
Aptitudes Educacion
formal
Conocimiento
de los
estudiantes
Capacidade = Aprendizaje
S
Trabajo en
equipo
Liderazgo

Indicador

Nivel de participacion en
actividades adicionales que
escapan de los planes de trabajo
de los coordinadores

Nivel de atencién a estudiantes
de menores recursos econémicos
e intelectuales

NUmero de cursos que los
estudiantes pueden escoger

Nivel de aceptacion de perfiles
distintos de los estudiantes que
ingresan

Incorporacion de actividades que
fomenten la creatividad de los
estudiantes

Numero de profesores que estan
en procesos educativos formales

Conocimiento formal de los
estudiantes que acceden al Area
Inicial

NUmero de profesores que
participan en los programas de
desarrollo académico
Ponderacion de actividades
realizadas en equipo por los
profesores del Area Inicial
Nivel de participacion en
actividades extraordinarias

Resultado

Todos los coordinadores reportan al final de cada
afio diversas actividades adicionales de
participacion: representaciones ante cuerpos
colegiados, participacion en otros proyectos de otras
dependencias, etc.

Muchos de los profesores del Area Inicial apoyan
activamente cada semestre iniciativas en esta
direccion

- Flexibilidad en asignaturas de cultura, deporte

- Los estudiantes toman el nivel de inglés que mejor
se adapte a sus competencias

Todas las asignaturas participan en el disefio,
ejecucion y evaluacion de nuevas propuestas. Estas
respuestas son generadas en tiempos cortos

- Feria de proyectos del Area Inicial

- Competencias, debates, actividades especiales

Todos los coordinadores y un 60% de los profesores
a tiempo parcial participan actualmente en
programas de maestria y doctorado

Se esté realizando un trabajo de investigacion sobre
el perfil de ingreso de los estudiantes del Area
Inicial

Todos los coordinadores y un 80% de los profesores
a tiempo parcial participan en cursos ofrecidos por
desarrollo académico

Todas las asignaturas funcionan
departamentalizadas por lo que las decisiones son de
los equipos de trabajo y no de individualidades
Todas las asignaturas participan en actividades
extraordinarias y muchos profesores en cada
asignatura también

Como se observa, se evidencian indicadores positivos para todas las

variables

destacandose

fundamentalmente

la participacion, flexibilidad,

creatividad y crecimiento intelectual del grupo de coordinadores del Area Inicial.
En algunos profesores no ha logrado sembrarse la semilla de la participacion y el
crecimiento, lo que se traduce en algunas posibles resistencias cuando de cambios
se trate. Sin embargo, el nivel de participacién registrado es lo suficientemente
generalizado como para romper resistencias y lograr los objetivos que se

propongan.

Cabe destacarse adicionalmente el nivel de compromiso que se evidencia

entre los profesores, con la institucion y la dependencia a través de la
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participacion en todo tipo de actividades vinculadas no sélo a las estrictamente
académicas. Cabe mencionar de modo particular, la relevancia que esta dandose
en la institucion a la capacitacion y formacion debido al evidente aumento de

profesores que estan participando en programas de educacion formal.

Es importante sefialar que en el caso del capital estructural se dejaron de
lado los elementos vinculados al aprendizaje organizativo y a los procesos. La
razon fundamental radica en que en la Unimet, no es posible separar estos
elementos y sus variables asociadas por dependencia. La estructura de la
Universidad Metropolitana es matricial lo que permite la existencia de
departamentos de servicios que atienden a todas las facultades. Asi mismo, la
Unimet cuenta con un Decanato de Desarrollo Académico que tiene como funcion
la planificacion, organizacion, ejecucion y evaluacion de todos los procesos de
capacitacion de profesores y de alguna forma las dinamicas que se han generado
en estos cursos Y talleres han hecho que el conocimiento que se crea, se transmita

de forma poco convencional.

También cabe destacar que la Unimet posee una coordinacion dependiente
del Vicerrectorado Académico cuya funcion es velar por la conceptualizacion,
definicion, ejecucion y evaluacion del llamado modelo educativo de la Unimet
(AcAd) ya mencionado en el capitulo cinco. También algunos de los elementos y
variables asociados al Ilamado capital tecnol6gico estdn asociados a esta

dependencia.

Ahora bien, en el caso del capital estructural, las variables seleccionadas y
los indicadores definidos se muestran en la tabla anexa. Como puede observarse,
se destaca de forma relevante la plataforma definida para el Area Inicial,
incluyendo elementos de vision, cultura, normas, estructura y dotacion

tecnoldgica.
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Tabla 12. Resultados capital estructural modelo de medicion del capital intelectual

Capital Estructural

Elementos Variables
Cultura Vision
Valores
culturales
Clima social
Estructura Autonomia
organizativa
Dinamismo
organizativo
Dotacion Dotacion de las
tecnolégica | tecnologias

Innovacion de
proceso

Innovacion de
gestion

En cuanto al

Indicador

Existencia y conocimiento de
una misién

Existencia de normas y
condiciones de ejecucion

Nivel de participacion de
profesores a tiempo parcial en
actividades que no estan
contempladas en sus
responsabilidades

Nivel de la toma de decisiones

Nivel de flexibilidad en la
organizacion para responder al
mercado

NUmero de asignaturas que
incorporan nuevas tecnologias
de informacién y comunicacion
NUmero de asignaturas que han
incorporado innovaciones
educativas de algun tipo
Funcionamiento de las
actividades de planificacion y
ejecucion

Resultado

- La misién fue elaborada por los coordinadores del
Area Inicial.

- Todos los programas de las asignaturas incorporan
los elementos relevantes de la mision declarada
Todos los semestres se establecen, comparten y
negocian las normas y condiciones de ejecucion de
todas las actividades de las asignaturas que
componen el Area Inicial

Un porcentaje muy alto de los profesores de todas
las asignaturas asisten a reuniones y participan en la
elaboracién de programas, evaluaciones y disefio de
actividades extra ordinarias

-Todas las decisiones en el Area Inicial son tomadas
por consenso de la directora y coordinadoras.

-En el caso particular de cada asignatura las
decisiones se toman en reuniones conjuntas con los
profesores

El Area Inicial ofrece niveles diferentes de ingreso a
los estudiantes en funcién de su preparacion previa

El 100% de las asignaturas

El 100% de las asignaturas

El Area Inicial slo tiene las responsabilidades
otorgadas en la planificacion

capital relacional, se han destacado sélo algunas de las

variables expresadas por Gallego y Ongallo, debido b&sicamente a que no aplican

al caso del Area Inicial. En las que se muestran se evidencia la fortaleza y

estabilidad de sus relaciones con el entorno cercano (educacion media y las

dependencias de servicio de la Unimet). Sin embargo, cabe mencionar la

necesidad de fomentar la participacién en el &mbito social de un nimero mayor de

profesores.

Ambientes transdisciplinarios de aprendizaje en contextos universitarios con el apoyo de un sistema de gestion del conocimiento 245



Tabla 13. Resultados capital relacional modelo de medicién del capital intelectual

Capital Relacional

Elementos

Relaciones con
los destinatarios
de los servicios

Relaciones con
otras entidades
no lucrativas

Responsabilidad
social

Variables

Satisfaccion de
los destinatarios
de los servicios

Procesos de
relacién con los
destinatarios de
los servicios

Conocimiento
de otras
organizaciones
similares

Base de aliados

Accidn social

Cadigos de
gobierno

Cadigos de
conducta
organizativa

Indicador

Porcentaje de satisfaccion
de los participantes del
taller de competencias
docentes dictado a
profesores de educacién
media

Numero de contactos con
las dependencias de
servicios a las que estan
adscritas las asignaturas
del Area Inicial

Nivel de conocimiento de
las instancias a las que
acceden los estudiantes
cuando ingresan a la
educacion superior
NUmero de instituciones
que mantienen el contacto
con el Area Inicial

NUmero de profesores
participando en los
proyectos sociales que se
ejecutan en la Unimet
Nivel de participacion en
los planes de trabajo y la
evaluacion de los mismos
Nivel de resultados en la
evaluacion de desempefio

Resultado

95% de satisfaccion mostrada en las encuestas
aplicadas al finalizar los cursos

Se han realizado reuniones anuales con todas las
dependencias de servicios, sin embargo, la relacion
se mantiene a través de los coordinadores (todos son
profesores a tiempo completo de esas dependencias)

Algunos coordinadores han participado en visitas a
otras instituciones y se intenta tener actualizada la
informacion de cambios en el entorno venezolano

-9 colegios del &rea metropolitana de Caracas se
mantienen en contacto a través del programa
potenciando la educacién media

-Existe una red de comunicacion en linea para este
programa

3 coordinadores y un nimero importante de
profesores participan

Todos los coordinadores hacen planes conjuntos y
son evaluados con los mismos criterios que son
ampliamente conocidos, discutidos y acordados

- Existe la evaluacion de desempefio que incluye
elementos de identidad con la institucion, evaluada
en términos de conductas éticas y valores rectores
- Las evaluaciones tanto de coordinadores y
profesores puede ser descrita como excelente

8.1.4. Contraste de la hipdtesis con los resultados

“El Area Inicial ha generado suficiente capacidad a lo largo de su historia para

emprender una reforma curricular importante en la direccion de mayor

integracion disciplinar”.
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Como puede apreciarse a través de la lectura cuidadosa de los resultados
de las aplicaciones de los modelos de medicion de capital intelectual, el Area
Inicial puede ser distinguida por un alto nivel de competencia en aspectos
relacionados con la conceptualizacion de su mision y vision, con su
funcionamiento organizativo, con la exitosa gestion de sus recursos, con un grado
relevante de flexibilidad en la accién, con la apertura para la incorporacion de
cambios y adaptacion a los mismos, con un alto nivel de creatividad e innovacion
y con un importante nivel de participacion de sus miembros en todo tipo de

actividades y proyectos. Por lo expuesto, la hipétesis no se rechaza.

8.2. Estudio 2: Condiciones para la creacion y gestion de ambientes
transdisciplinarios de aprendizaje

En el presente apartado se presenta el estudio sobre el establecimiento de las
condiciones para la creacion y gestion de ambientes transdisciplinarios de
aprendizaje. Para esto se referiran los objetivos del estudio, las hipétesis iniciales,
los aspectos metodoldgicos vinculados a la poblacion de interés, las muestras, los
instrumentos de recoleccién de informacién, asi como los resultados y los

contrastes de las hipotesis con esos resultados.

8.2.1. Objetivos en la determinacion de condiciones

General: Definir las condiciones y restricciones para la creacion y gestion de
ambientes transdisciplinarios de aprendizaje en el Area Inicial de la Universidad

Metropolitana.
Especificos:

O Establecer las perspectivas de analisis para la busqueda de informacion

relevante.
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O Realizar una presentacion clara del concepto de transdisciplinariedad con

el proposito de mostrarlo a los grupos de informantes.

U

Realizar grupos de discusion con los informantes seleccionados.

U Establecer las categorias de resultados obtenidos de los grupos de
discusion.

O Definir las condiciones que deben darse para la creacion y gestion de
ambientes transdisciplinarios de aprendizaje.

O Determinar las restricciones que pudieran estar presentes para la creacion

y gestion de ambientes transdisciplinarios de aprendizaje.

8.2.2. Aspectos metodologicos del estudio cualitativo

Para el logro del objetivo planteado en esta etapa de la investigacion, la
metodologia se ajustard a definir las dimensiones o variables del estudio, las
poblaciones y muestras de interés, los instrumentos de recogida de informacion y

su procedimiento de analisis, para terminar con la presentacién de los resultados.

8.2.2.1. Hipdtesis sobre las condiciones

Hipdtesis general: Las condiciones necesarias para que puedan crearse Yy
gestionarse ambientes transdisciplinarios de aprendizaje estan dadas en el Area

Inicial de la Universidad Metropolitana.

Especificas:
U Desde la perspectiva decisoria:
o Existe la apertura para incorporar cambios o innovaciones en el
contexto del Area Inicial.

O Desde la perspectiva conceptual:
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o0 Cualquier reforma que se proponga debe estar alineada con el
modelo educativo ya definido en la Universidad Metropolitana.
U Desde la perspectiva de planificacion:
o0 Existe la apertura para explorar nuevas alternativas de integracion
entre las asignaturas.
o Se requiere de mayor apoyo institucional para cualquier propuesta
de innovacion que se desee explorar.
U Desde la perspectiva de ejecucion:
0 No existe total apertura en los profesores para la incorporacion de
nuevas innovaciones en el proceso de aprendizaje en el Area

Inicial.

8.2.2.2. Dimensiones del estudio

Fundamentalmente se analizan tres dimensiones. Por un lado, el nivel de
competencia alcanzado por el Area Inicial a lo largo de su trayectoria, para
emprender proyectos que trasciendan las disciplinas involucradas, se estudiaran
también las impresiones de distintos grupos humanos acerca de las condiciones y,
posteriormente, las restricciones que desde su perspectiva deben darse y estan

presentes en la Unimet para generar la propuesta descrita.

8.2.2.3. Poblaciones y muestras

En la blsqueda de esclarecer las condiciones y restricciones reales que un
contexto transdisciplinario de aprendizaje tiene en un entorno como el Area Inicial
de la Universidad Metropolitana, se establecieron cuatro perspectivas o escenarios
de informantes posibles, es decir, cuatro poblaciones objetivo. En este sentido,

podriamos hablar de cuadrangulacién. Este proceso de evaluacion de cuatro
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vertientes o visiones, permite componer y construir narraciones desde diferentes

angulos y cuya procedencia es variada (McKernan, 1996).

En virtud de las implicaciones que desde todo punto de vista podria tener
la sola mencion de un posible contexto de aprendizaje con caracteristicas
transdisciplinarias, se considerd pertinente y necesario realizar un proceso de
busqueda exhaustiva de informacion que abarcara, ademas, a las distintas
instancias de influencia en la universidad. Asi se estructuraron las cuatro
perspectivas y sus consecuentes poblaciones y cuatro escenarios de informantes o

muestras.

8.2.2.3.1. Para la perspectiva decisoria

Esta perspectiva considerada como la de la toma de decisiones de caracter

academico de mayor jerarquia, genero el escenario siguiente:

O Comité de Decanos de Facultades: en este comité se relnen
periodicamente el Vicerrector Académico y los Decanos de todas las

Facultades de la Unimet.

Una vez definida la poblacion o escenario, tal como ha sido mencionado,

se procedio a seleccionar la muestra de participantes.

En el primer escenario planteado, el Comité de Decanos, participaron
todos los integrantes del mismo, a saber: el Vicerrector Académico, el Decano de
Ciencias y Artes, el Decano de Estudios Juridicos y Politicos, el Decano de
Ciencias Economicas y Sociales, el Decano de Ingenieria, el Decano de
Estudiantes y el Decano de Postgrado de la Universidad Metropolitana (7

participantes).
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8.2.2.3.2. Para la perspectiva conceptual

La labor de esta instancia es la definicion del marco tedrico que rige el
modelo educativo AcAd (Aprendizaje Colaborativo en Ambientes Distribuidos) y
el establecimiento de politicas de ejecucion y seguimiento del mismo. En este

caso el escenario fue el siguiente:

O Comité AcAd: este comité esta constituido por profesores representantes
de cada Facultad junto con una Coordinadora del modelo educativo de la

Unimet.

En el caso del Comité AcAd, participaron como muestra la poblacion
completa constituida por los miembros permanentes de este comité que
fundamentalmente son profesores y gerentes académicos de las distintas

Facultades y la Coordinadora de AcAd (9 participantes).

8.2.2.3.3. Para la perspectiva de planificacion

La poblacion definida desde esta perspectiva fue la directiva del Area Inicial. Esta
instancia tiene como funciones la definicion de los programas del Area Inicial, asi
como la planificacion y establecimiento de condiciones de ejecucion de los
mismos. Para la busqueda de informacion desde esta perspectiva, el escenario que

se construyo estuvo formado por:

QO La Directora del Area Inicial

O Las Coordinadoras de cada asignatura del Area Inicial
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Desde la perspectiva de planificacion participaron como muestra la
Directora del Area Inicial y las coordinadoras de las asignaturas: Procesos de
Lenguaje, Desarrollo de Competencias, Pensamiento Occidental, Introduccion a la
Computacion y Razonamiento Béasico (6 participantes). Solo estuvo ausente la

coordinadora del area de idiomas.

8.2.2.3.4. Para la perspectiva de ejecucion

Esta perspectiva la constituyen los profesores de aula, que en definitiva son los
ejecutores de las politicas y programas que se definen a nivel institucional. El

escenario o poblacion estuvo conformado por:

QO Profesores que dictan asignaturas del Area Inicial.

La muestra de profesores participantes fue seleccionada por cada uno de
los coordinadores de asignaturas del Area Inicial, con la condicion de que tuvieran
al menos dos afos trabajando en este nivel. Participaron profesores de las
asignaturas: Desarrollo de Competencias, Procesos de Lenguaje, Razonamiento
Bésico de Formacion General, Razonamiento Béasico de Formacion Bésica,

Pensamiento Occidental e Introduccién a la Computacion (8 personas).

8.2.2.4. Recogida de informacion

A continuacion se comentara sobre el instrumento seleccionado para el proceso de
recoleccion de informacion, el procedimiento para el levantamiento de la

informacion y el procedimiento de categorizacion de la informacion obtenida.
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8.2.2.4.1. Grupo de discusion

El instrumento de recogida de informacion seleccionado en este estudio fue el
grupo de discusion. Un grupo de discusion o también llamado entrevista de grupo,
es aquella en la que una muestra intencional de sujetos es reunida en un mismo
momento y lugar para obtener informacion o conocimiento sobre algo especifico.
Cuanto mas se requiera la toma de decisiones generales, que afecten a una mayor
cantidad de personas o de grupos y al estudio de situaciones no particularizadas,
mas oportuna se considerara la seleccion de entrevistas de grupo frente a las
entrevistas individuales (Olabuenaga e Ispizua, 1989). El interés de estudio que
hemos planteado en este trabajo apunta a estas caracteristicas, por lo que la
seleccion de esta técnica de recoleccion de informacion resulta no tanto

pertinente, sino conveniente.

Como lo refiere McKernan (1996), la entrevista individual o de grupo es
uno de los modos mas efectivos para buscar informacion. Se refiere el autor a que
la entrevista tiene la ventaja sobre otros instrumentos de recoleccion de
informacién, que al realizarse cara a cara, permite al entrevistador indagar los
temas de relevancia a medida que aparezcan durante la sesién de trabajo. Por otro
lado, Sanchez (2003) afirma que la técnica de trabajo en grupo o en equipo puede

ser util cuando se desea contrastar cuestiones desde diferentes perspectivas.

8.2.2.4.2. Procedimiento de analisis de los resultados de los grupos de
discusion

En el caso de cada uno de los participantes con los que se realizarian grupos de
discusion, se procedié a solicitar citas de al menos una hora de duracion,

asegurandose la asistencia de todas las personas invitadas.
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En virtud de la profundidad y novedad del tema transdisciplinariedad, se
elabord una presentacion (Anexo 1) que resume sus principales elementos: origen
del concepto, definicion, autores relacionados, pilares, caracteristicas vy
declaraciones importantes en el ambito de la educacion que toman en cuenta el
concepto. Al finalizar la presentacion, la Unica pregunta que guid estas sesiones
de trabajo fue: ¢Cuales son las condiciones para la creacién y gestion de un
posible contexto transdisciplinario de aprendizaje en el Area Inicial de la

Universidad Metropolitana?

Todos los grupos de discusion fueron grabados en archivos digitales que

posteriormente se transcribieron para su analisis e interpretacion.

8.2.2.4.3. Procedimiento de categorizacion de los resultados de los grupos de
discusion

Para el caso de la informacién obtenida a través de los grupos de discusion, se
requirio de la categorizacion de la informacion obtenida. Para esto, como lo

sugiere Martinez (1998), se realizaron tres grandes pasos o0 actividades:

QO La trascripcion detallada de los contenidos de informacion en folios de tal
forma que quedara un espacio en el margen izquierdo lo suficientemente
cémodo para que pudieran hacerse anotaciones de referencia, codigos o
categorias.

O La division o separacion de los contenidos en grupos o unidades tematicas
expresando una idea o concepto central.

O La categorizacion o lo que es lo mismo, la clasificacion mediante una
palabra o expresion, de los contenidos o ideas centrales de cada unidad

tematica.

254 Ambientes transdisciplinarios de aprendizaje en contextos universitarios con el apoyo de un sistema de gestion del conocimiento



Una vez realizada la primera categorizacion se procedio a distinguir otras
ideas subordinadas a las primeras y que se constituyeron en sub-categorias. Por
altimo, las categorias fueron agrupadas en dimensiones que atendieron a los

objetivos planteados en este estudio.

8.2.3. Resultados

El presente apartado ha sido dividido en seis partes cuyo propoésito es, en primer
lugar, definir las dimensiones y categorias producto de las distintas unidades
tematicas resultantes de las opiniones relacionadas con la pregunta hecha en los
grupos de discusion. Las siguientes cuatro partes persiguen destacar las
comparaciones ineludibles dentro de cada uno de los grupos de estudio y, por

ultimo, la parte final reporta los resultados de la comparacion inter-grupos.

Asi, se destacaran las impresiones de los participantes de cada grupo con
relacion a las categorias definidas a través de sus intervenciones, el nivel de
participacién por categoria y el nivel de participacion por dimension. En la Gltima
parte se realiza una comparacion entre los grupos de tal forma de apreciar las
diferentes opiniones y apreciaciones de cada uno, en funcién de su naturaleza,

condiciones y nivel de toma de decision dentro del ambito académico.

8.2.3.1. Resultados de la categorizacion

Una vez trascritas todas conversaciones de los grupos de discusién, se inici6 el
proceso de categorizacion. Es importante destacar que ain cuando estas sesiones
de trabajo se realizaron con muy poca estructura y las preguntas formuladas
apuntaban especificamente a la determinacién de condiciones para proponer un

contexto transdisciplinario de aprendizaje, los participantes de todos los grupos
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hicieron mencion a los tres grandes temas o dimensiones declarados en los
objetivos de este trabajo: Nivel de Competencia del Area Inicial o sus miembros,
Condiciones y Restricciones. Como producto de esto, se presenta el siguiente

sistema de categorias, que fue extraido de los cuatro grupos analizados:

I. Dimension: Nivel de competencia: Esta referido a todas aquellas expresiones
que aluden al nivel de competencia alcanzado por el grupo del Area Inicial, desde

cualquier punto de vista (conceptual, organizacional, en la gestion, actitudinal).

I.1. Categoria: Conceptual: Son aquellas expresiones que estan referidas a la
competencia que los informantes perciben en el Area Inicial o en sus
miembros, vinculadas a la comprension de los conceptos que pudieran ser

referencia obligada para pensar en contextos transdisciplinarios.

1.2. Categoria: Organizacional: En esta categoria se hace referencia a toda
expresion que alude a la competencia del Area Inicial en todo aquellos
vinculado a los instrumentos de una posible reforma, por ejemplo, estructura
de organizacioén, programas, curriculos, evaluacion, formacién o capacitacion

formal, etc.

1.3. Categoria: De Gestion: Atiende a las expresiones que apuntan al
reconocimiento de competencia del Area Inicial en el manejo y gestion de sus

programas y proyectos.

1.4. Categoria: Actitudinal: Son aquellas expresiones que destacan de algln
modo u otro la competencia actitudinal de los miembros del Area Inicial con
relacion a sus identidades profesionales, su poca resistencia a los cambios, la

adaptacion a nuevos proyectos, entre otras.
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Il. Dimension: Condiciones: esta referida a todo aquello que tiene posibilidades
de ser considerado una condicion factible para la implantacion de un contexto

transdisciplinario de aprendizaje.

I11.1. Categoria: Conceptual: se refiere a las expresiones que apuntan a
condiciones que deben darse desde la perspectiva tedrica, conceptual y
epistemologica, como plataforma de un contexto transdisciplinario de

aprendizaje.

11.2. Categoria: Organizacional: esta categoria estd referida a las
expresiones que aluden a condiciones de caracter organizacional que se

requieren para soportar un contexto como el mencionado.

I1.2.a. Sub-categoria: Estrategias de ensefianza y de aprendizaje: se
agrupan las expresiones que atienden a estrategias tanto de
enseflanza como de aprendizaje.

11.2.b. Sub-categoria: Estructura organizativa: se incluyen las
expresiones que sugieren condiciones relativas a la estructura de
organizacion de la universidad y del Area Inicial.

11.2.c. Sub-categoria: Medios: en este caso, se compone de expresiones
que hacen alguna referencia a los medios necesarios para una

reforma como la sugerida.
11.3. Categoria: De gestion: estan incluidos aqui los elementos de caracter
ejecutivo y de gestion, que desde el punto de vista de los informantes, deben

estar presentes en el Area Inicial para emprender reformas transdisciplinarias.

I1.4. Categoria: Psico-sociales: esta categoria abarca todos aquellos

comentarios relacionados con las actitudes requeridas del grupo humano del
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Area Inicial, que favorecerian la creacion y gestion de un contexto

transdisciplinario de aprendizaje.

I11. Dimension: Restricciones: se consideran en esta dimension todos aquellos
elementos que pueden constituirse en un obstaculo para la creacion y gestion de

un contexto transdisciplinario de aprendizaje.

I11.1. Categoria: Conceptual: se refiere a las restricciones que estan
presentes, desde la perspectiva teorica, conceptual y epistemoldgica, en los

actores de la Universidad Metropolitana.

I11.2. Categoria: Organizacional: esta categoria esta referida a las
debilidades de caracter organizacional que estan presentes en la Universidad

Metropolitana, desde el punto de vista los informantes.

111.3. Categoria: De gestion: estan incluidos aqui los elementos de caracter
ejecutivo y de gestion, que se constituyen en una debilidad para emprender

reformas transdisciplinarias.
I11.4. Categoria: Psico-sociales: esta categoria considera todos los aspectos

actitudinales, que dificultarian la creacion y gestion de un contexto

transdisciplinario de aprendizaje.

8.2.3.2. Resultados desde la perspectiva decisoria

Los resultados se presentaran de acuerdo al sistema de categorias antes descrito, a
través de la incorporacion de tablas que facilitan la apreciacion de los datos

obtenidos. En el analisis de cada una de las categorias se presentan todas las
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expresiones emitidas por los informantes en los grupos de discusion, trascritos y

editados.

Para la adecuada comprension de las tablas mencionadas, a continuacion
se muestra un modelo. Como se observa en la tabla anexa, en la primera columna
leida de izquierda a derecha, se muestra la dimension, categoria o sub-categoria
segun sea el caso. En la siguiente columna aparecen los descriptores 0 expresiones
textuales emitidas por los participantes. Las siguientes columnas estan reservadas

para cada uno de los integrantes del grupo de discusion del que se trate.

En cuanto a las filas, la identificada con la expresion Sub-total contiene la
sumatoria de todas las expresiones que emite cada participante por categoria. La
fila identificada con la palabra Totales resume todas las participaciones por
categoria. La ultima celda que estd caracterizada con % total mostrara el

porcentaje de sujetos que participaron en cada categoria.

Por Gltimo, las dos columnas finales estan reservadas a la parte cuantitativa
de los resultados. La columna identificada con las letras FTS, se refiere a la
frecuencia total de sujetos participantes por categoria y la columna anexa, muestra

esta misma frecuencia en términos porcentuales.
Tabla 14. Modelo de presentacion de resultados de los grupos de discusion

Categoria, Descriptores T %
sub-categoria 1 2 3 4 5 6 7 S

Sub-total

Sub-total

Totales % total
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A continuacion se exponen los resultados y la interpretacion desde la
perspectiva decisoria. Se presentara la tabla de resultados mostrando cada
dimension, categoria y sub-categoria en el mismo orden en que fueron expuestas
en el apartado precedente, asi como la interpretacion correspondiente. EI nimero

y orden asignado a cada participante no es relevante.

Tabla 15. Resultados perspectiva decisoria: Nivel de Competencia

Dimension, Participantes

Categoria, Descriptores 1121312 5167

sub-categoria

1.2. Nivel de “en el Area Inicial tienen objetivos X
competencia comunes, el marco esta dado”
S o
organizacional “esté teniendo identidad, vale por si X 2 28,6%
mismo, no vale por la suma”
Sub-total 1 1
1.3. Nivel de “sé lo que se hace en el Area Inicial, ya X
competenciade | estdn en la etapa de la
gestion interdisciplinariedad”
. S 2 28,6%
“el salto a la interdisciplinariedad, en X
ustedes ha pasado”
“el Area Inicial integra” X
Sub-total 2 1
1.4. Nivel de “escojan lo que ustedes quieran, lo que X
competencia ustedes digan, y haganlo”
actitudinal “en el Area Inicial ha habido voluntad de X
entenderse”
0,
“el hecho de reunirse semanalmente laha | x 8 42,8%
ayudado a entenderse”
Sub-total 1 11
Totales 31 0 0 0 3 1 4 57,1%

Como se observa en la tabla, el Comité de Decanos reconoce, en alguna
medida, nivel de competencia organizacional (1.2.), de gestién (1.3.) y actitudinal
(1.4.), no evidenciando en ninguna expresion, competencia que pudiera estar
ubicada en la categoria conceptual (1.2.). Para estas tres categorias se observa que
la que muestra mayor aporte de los decanos fue la competencia actitudinal. Del
mismo modo puede apreciarse que del grupo total, 4 personas hicieron alguna
referencia a la competencia del Area Inicial, constituyendo esto el 57,1 % de los

participantes.
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Tabla 16. Resultados perspectiva decisoria: Condiciones

Dimension, Participantes
Categoria, sub- Descriptores
categoria

1 2 3 4 5 6 7

11.1. Condiciones “por la profundidad del tema, debe X
conceptuales pensarse”
“no lo veo claro, lo veo difuso” X
“es dificil tratar la sociedad sin X
incorporar lo histérico o lo cultural”
“las habilidades no son disciplinarias y X
cualquier profesional necesita saber
negociar, saber expresar correctamente 4  571%
su pensamiento oralmente y por escrito”
“gue sea otro eje y no el del area del X
conocimiento el que integre”
“es como una ciencia Unica, la X
transdisciplinariedad, que entienda todas
las cosas globalmente”
“hay una integracion cada vez mas X
marcada entre las disciplinas, lo que nos
falta es encontrar lo que nos une”
Sub-total 2 2 1 2

En el caso de la categoria Condiciones conceptuales (11.1.), se observa que
la participacion es similar a la encontrada en todas las categorias de la dimensién
Nivel de Competencia, reportandose en un 57,1% del total de sujetos. En estas
expresiones se puede apreciar que se percibe el tema como profundo y complejo,
lo que deja en evidencia la necesidad de ahondar en la conceptualizaciéon que se

haga del posible contexto transdisciplinario de aprendizaje.
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Tabla 17. Resultados perspectiva decisoria: Condiciones (continuacion)

Categoria, sub- Descriptores 1234567
categoria
11.2.a. Condiciones “cuando uno plantea problemas y trata de

Dimension, F
T %
S

organizacionales: resolverlos, se produce lo transdisciplinario”
estrategias de “ademas fundado en problemas y proyectos” X
ensefianza y de “es reunir a las personas alrededor de un X
aprendizaje problema Gnico”

“enfocar lo que hacen en el Area Inicial hacia X

un Unico proyecto con caracteristicas
transversales”

“arrancar de un proyecto base que requiera de
las distintas disciplinas”

“a partir de un problema, construir soluciones X

con la participacion de estudiantes de distintas 4 57,1%
disciplinas y profesores”

“alrededor de un problema real, enfatizo real, X

que no sea inventado por el profesor”
“el proyecto busca la solucién de un problema | x
real, lo cual lleva justamente a buscar
soluciones transdisciplinarias por su propia
naturaleza”
“que sea el profesor el que enriquezca el X
proyecto moviéndose de salon”
“vamos a dar la clase por dos o tres X
profesores”
Sub-total 1 2 33
11.2.b. Condiciones “al pensar en la universidad sobre una base X
organizacionales: distinta a los departamentos, hay la posibilidad
estructura de dar el salto més alla de lo disciplinario”
organizativa “yo creo que una organizacion matricial busca X
eso” 4 57,1%
“requeriria hacer un cambio, mover esa X
estructura, eliminarla, disolverla”
“los estudiantes estan ahi, es cuestion de X
organizarlos de otra manera”
Sub-total 1 1 11
11.2.c. Condiciones “inventar un lenguaje para podernos entender”
organizacionales: “hay que encontrar los mecanismos de X
medios razonamiento de cada area, para encontrarnos” 2 28,6%
Sub-total 1 1

Cuando se analiza la categoria: Condiciones Organizacionales (11.2.) se
observan una serie de intervenciones relacionadas con la utilizacion de las
estrategias de ensefianza y aprendizaje como las llamadas aprendizaje basado en
problemas y aprendizaje basado en proyectos. Adicionalmente se sugieren
modificaciones en la concepcion de que cada profesor esté en un aula o con un
grupo de estudiantes y se ofrecen otras opciones. Se observa también la necesidad

de hacer algunas reformas de tipo organizacional, con respecto a los
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departamentos y facultades, como a la forma como se organizan los estudiantes al
ingresar. Por ultimo, en esta categoria se identifican expresiones en cuanto a las
vias 0 medios a ser utilizados en este contexto, asi, los decanos expresan esta
necesidad a través de la busqueda de un lenguaje comdn o de los mecanismos de
razonamiento de cada area. Es importante destacar que en esta categoria aportaron

alguna sugerencia el 57,1% de los participantes en el grupo.

Tabla 18. Resultados perspectiva decisoria: Condiciones (continuacion)

Dimension, F
Categoria, Descriptores 1 2 3 4 5 6 7 )
sub-categoria S

11.3. Condiciones = “en el Area Inicial, que no hay deformaciones X
de gestion disciplinarias, podria ser el nivel ideal”
“requeriria de un tutor, que no tiene que ser X
especialista, sino hacer que la cosa se haga”
“por qué no hacer un proyecto piloto” X 4 57,1%

“si no creas las condiciones que obliguen aque = x
se dé, entonces no se va a dar, de manera
natural no se va a dar”

Sub-total 1 1 1 1
11.4. Condiciones = “es una ventaja del Area Inicial porque alli los X
psicosociales estudiantes no tiene la deformacion 1 143%
profesional”
Sub-total 1
Totales 4 1 6 3 3 8 2 7 100%

En la categoria: Condiciones de Gestion (I1.3.), se observa una
participacion importante reportdndose una serie de sugerencias que apuntan al
como hacerlo, por ejemplo, se aprecia la ubicacion de este posible contexto
transdisciplinario de aprendizaje en el Area Inicial por estar en los primeros
semestres, el hacerlo primero en un grupo piloto con la participacion de un
profesor tutor y por ultimo, asumen que no seria posible sin que se decidiera a
nivel superior, es decir, imponiéndose. Con respecto a las Condiciones
psicosociales asumen que debe ser en el Area Inicial porque los estudiantes, al ser
de nuevo ingreso, no tienen deformacion profesional. A modo de resumen, el
100% de los participantes de este grupo aportaron alguna sugerencia en la

dimension: Condiciones (11).
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Dimension,

Categoria,
sub-categoria
1.1,
Restricciones
conceptuales

11.2.
Restricciones
organizacionales

111.4.
Restricciones
psicosociales
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Tabla 19. Resultados perspectiva decisoria: Restricciones

Descriptores

“que pase una cosa transdisciplinaria es
bastante dificil porque uno tiene
arraigada una disciplina y eso significa
distintas unidades de analisis, es bastante
dificil, no imposible”

“los socidlogos trabajan a nivel de casos,
los economistas a nivel macro, es
imposible fundirlos”

Sub-total

“la base de la existencia de las
disciplinas son las estructuras
universitarias”

“lo que nos estd incomodando es la
camisa de fuerza de las areas, de las
asignaturas, de los horarios”

Sub-total

“hay que tener claro cuéles son nuestras
responsabilidades, porque la identidad
profesional de cada carrera es
disciplinaria”

“uno tiene que estar conciente de que
tiene que darle una identidad
disciplinaria a esas personas”

“no sera que queremos formar
disciplinariamente porque existen las
disciplinas”

“los profesores somos el obstaculo”
“desde nifios se nos fue formando de
manera cada vez mas especializada y al
final todos somos monodisciplinarios”
Sub-total

Totales

Participantes

1 2 3 4 5 6 7

X
X
2
X
X
1 1
X
X
X
X
X
1 2 2

E
T %
S

1 143%
2 | 28,6%
3 428%
6 | 857%
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Con respecto a la dimension:
Restricciones (ll), se observa que los
integrantes del Comité de Decanos no
encontraron ninguna, cuando nos referimos a
la categoria vinculada a la gestion. Sin
embargo, Sus expresiones apuntan a
restricciones fundamentalmente supeditadas a
la formacion disciplinaria que todos tenemos
y de esta forma encuentran dificultades por la
misma estructura organizativa que la
universidad tiene. Se observa que el 85,7% de
los  participantes  expresaron  alguna

restriccion.

A continuacion se presenta un resumen
grafico del nivel de participacion de los
integrantes del Comité de Decanos en las

distintas dimensiones de este estudio.

Como se observa, el mayor nivel de

Grafico 1. Perspectiva decisoria
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participacion esta vinculado a la definicion de Condiciones para la creacion y

gestion del contexto transdisciplinario de aprendizaje.

Puede apreciarse ademas que en la dimension Nivel de Competencia, los

Decanos no identifican ningun nivel en cuando a la parte organizacional, aunque

si lo aprecian desde la perspectiva conceptual, de gestion y actitudinal.

Del mismo modo puede apreciarse la gran participacién observada en

cuanto a las Condiciones de caracter organizacional que hacen los Decanos,
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seguida por la acotacion de condiciones vinculadas al aspecto psicosocial y luego

a las de Gestion. Finalmente, cuando de Restricciones se trata, la mayoria de ellas

alude a aspectos de caracter psicosocial, sin apreciar ningun elemento relacionado

con aspectos de caracter gerencial.

8.2.3.3. Resultados desde la perspectiva conceptual

A continuacion se exponen los resultados de los grupos de discusiéon desde la

perspectiva conceptual.

Tabla 20. Resultados perspectiva conceptual: Nivel de Competencia

Dimension,
Categoria, sub-
categoria
1.1. Nivel de
competencia
conceptual

1.3. Nivel de
competencia de
gestion

1.4. Nivel de
competencia
actitudinal

“eso de ser emprendedor implica formar
empleos y trabajar y dar empleo a otros”
“tratamos de incluir el aprender a ser,
aprender a hacer, el convivir”

“estamos acentuando el desarrollo de esas
competencias”

“yo lo veo compatible con lo que estamos
haciendo, lo veo complementario”

“la practica social es una forma de irnos
mas hacia el area social”

Sub-total

“el esfuerzo tan inmenso que se hace, con
esa atencion que se le da a esos
muchachos”

“y todo el esfuerzo que han puesto en el
Area Inicial”

“creo que si lo van a poder implementar,
ustedes, si”

Sub-total

“el curriculo basico nacional tiene el
proyecto pedagdgico de aula, que es
transdisciplinario per se”

“si esta bien fundamentado y se entiende
los profesores pueden”

“las reformas en esta universidad, a medida
que la gente se va incorporando, resultan
contagiosas”

“esos alumnos entran dentro de dos o tres
afios y ya estan acostumbrados a manejar la
transdisciplinariedad”

Sub-total

Totales

1

2

3

Participantes

4

5

6

7

8

9

F
T %
S

2 222%
3 333%
3 333%
6 | 66,6%
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El grupo formado por los integrantes del Comité AcAd (coordinacién del
modelo educativo de la Unimet, en la dimension: Nivel de Competencia (I)
identifican en un 66,6% de los participantes, algun grado de competencia para
implementar un contexto transdisciplinario en el Area inicial, bien a nivel
conceptual, bien por las competencias en la gestion de las coordinadoras, bien por

las caracteristicas y formacion de los estudiantes que estarian en él.

Tabla 21. Resultados perspectiva conceptual: Condiciones

Dimension, Descriptores F
Categoria, 1 2 3 4 5 6 7 8 9 %
sub-categoria S

11.1. Condiciones | “no creo que sea cuestion de X
conceptuales formas de hacerlo sino de formas

de pensar”

“estamos hablando de cambiar X

nuestra vision de lo que es la

formacion, nuestra visién de las

parcialidades”

“me preocupa ese esquema de X

empresa, ese parcelamiento” 4 | 44,4%

“tendriamos que rehacer todo el X

modelo, estariamos hablando de

rehacer el marco epistemolégico”

“lo importante seria plantearnos X

hacia donde queremos ir”

“creo que habria que hacer algunos X

cambios porque el énfasis ya no

seria el aprendizaje colaborativo

sino la transdisciplinariedad”

Sub-total 1 3 1 1
11.2. Condiciones = “debe incorporarse una asignatura X
organizacionales de filosofia, que implica conocer

todas las ideas del conocimiento”

“debe verse metodologia, otra X

materia donde la persona tiene que

investigar, indagar, compartir y

hacer un trabajo transdisciplinario”

“debe haber asignaturas iniciales X

vistas por equipos de profesores” 2 222%

“un grupo de estudiantes de X

distintas carreras van a hacer entre

todos un proyecto”

“pero no se decreta, debe ir calando X

poco a poco, lo social no puede ser

s6lo una materia”

Sub-total 1 4

En el caso de las Condiciones que deben darse para la creacion y gestion

de un contexto transdisciplinario de aprendizaje en el Area Inicial, pueden
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apreciarse algunas preocupaciones con respecto a la conceptualizacion del actual
modelo AcAd. Sin embargo, estan enunciadas como condiciones y no como
restricciones a la implantacion de una posible reforma. Cabe destacar que en esta
categoria también se observa una clara necesidad de definir una vision compartida

que apuntale la vision de suprimir las parcialidades, las especificidades.

En la tabla precedente también se aprecian sugerencias en la categoria de
Condiciones organizacionales, que apuntan a la incorporacién de asignaturas mas
generales, como por ejemplo, filosofia, 0 metodologia de la investigacion. En esta
misma categoria también se muestran expresiones que aluden a la inclusion de
proyectos como estrategia, al trabajo hecho por grupos de profesores y a lo

progresiva que tendria que ser la implantacion.

En la tabla que aparece a continuacién se muestran los resultados de la
consulta al Comité AcAd con relacién a las Condiciones tanto de Gestion como

Psicosociales que deben darse.

Como se observa, desde el punto de vista de la Gestion se sugiere que a
través de la consulta a los profesores se logre su participacion, sin embargo, es
evidente que para algunos miembros de este Comité, las decisiones deben ser
tomadas por las autoridades.

Adicionalmente se propone una capacitacion masiva de los profesores y
que se implante la reforma progresivamente. Apuntan finalmente que esta reforma

debe contar con una cabeza lider.
En cuanto a las condiciones de caracter actitudinal o psicosocial, las

opiniones estan abiertamente divididas. Por un lado se propone “convencer”

primero a las autoridades, posicién ésta respaldada por dos personas del grupo, sin
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embargo, cuando una tercera persona sugiere que debe “convencerse” primero a la

base, una de las personas anteriores apoya esta propuesta.

Tabla 22. Resultados perspectiva conceptual: Condiciones (continuacion)

Dimension, Descriptores I
categoria, 1 2 3 4 5 6 7 8 9 %
sub- S
categoria

11.3. “creo que habria que hacer un poco X
Condiciones como lo que hace la investigacion
de gestion accion, ir mostrando lo que se puede
lograr y corregir sobre la marcha”
“tiene que haber una cabeza lider” X
“tiene que venir de las autoridades” X
“si esta aprobado, van a haber X

lineamientos, précticas de trabajo y
una gestion de conocimiento a través
de las comunidades que se vayan

formando”

“es que no deberia quedarse alli, X

deberia seguirse”

“si la decision se toma desde arriba, X 3 333%

debe ir perneando hasta que alcance
los niveles inferiores”

“habria que hacer una capacitacién X

masiva”

“hacer consultas con la base para X

definir los ejes”

“tendria que contar con la X
participacién de todos los profesores”

“tendrias que soltarlo poquito a X

poquito”

Sub-total 4 5 1

Finalmente, se observa que en esta dimension: Condiciones (Il), el 77,7%
de los participantes en este grupo aportaron en alguna medida sus impresiones,
registrandose un namero importante de participaciones en el caso de algunas
personas. Podemos decir que el tema resultd interesante y novedoso para la
mayoria de los miembros del Comité AcAd, sdlo dos personas no aportaron

ningun comentario en este punto.
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Dimension, Descriptores
Categoria,
sub-categoria
11.4 Condiciones “si ellos no sienten que es viable
psicosociales no van a dar el apoyo”

“tendrias que convencer a las
autoridades”

“tal vez seria mas facil empezar
con los profesores, cuando ellos
estén convencidos seria mas
facil convencer a las
autoridades”

“deben convencer primero a la
base”

Sub-total

Total

- e

Tabla 23. Resultados perspectiva conceptual: Condiciones (continuacion)

-
12 3 4 5 6 7 8 9
X

X

X
X
2 1 1

Tabla 24. Resultados perspectiva conceptual: Restricciones

Dimension, Descriptores

Categoria,
sub-categoria

1.1,

“habria que cuestionarse AcAd,

Restricciones porque se esta enfocando ahora
conceptuales hacia una disciplina, no hacia la

111.2.

union de las diferentes disciplinas”
“el foco de agarre de AcAd es el
aprendizaje colaborativo y no la
transdisciplinariedad”

“el modelo deberia cambiar para
comenzar con algo de ese
planteamiento”

“me preocupa porque estariamos
hablando de rehacer todo el modelo
AcAd”

“primero el estudiante debe
formarse en una disciplina para
luego pensar en esa
transdisciplinariedad”

“si el estudiante esta en un proyecto
va a requerir conocer varias
disciplinas”

“el trabajar por proyectos tiene la
desventaja de no profundizar en
muchos aspectos del conocimiento”

“pero hay momentos en que se
requiere una formacion basica
disciplinaria profunda”

“si un estudiante tiene que aprender
todo lo de su carrera y ademas
tener esa vision integral, le va a
resultar muy dificil”

Sub-total

“en este momento yo veo a las

Restricciones universidades cada vez mas
organizacionales alejadas en sus programas y

270

proyectos”
“a la hora de la verdad, el profesor

X
X
X
X
X
X
X
X
3 1 4 1
X
X

E
T %
S

3 333%
7 | T71,7%

4 444%

2 | 222%
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se encuentra con un programa con

una cantidad de contenidos y

actividades que no tiene tiempo de

trabajar”

Sub-total 1 1

Al analizar la tabla precedente podemos observar que la participacion en
esta dimension fue importante, ademéas que tomé mucho tiempo de la sesién de
este grupo. En particular, las Restricciones de caracter conceptual (111.1) que
fueron identificadas se concentran fundamentalmente en las restricciones
asociadas a la concepcién del actual modelo educativo AcAd, y a la calidad de la
formacion que deben tener los estudiantes al egresar de una universidad. Como se
puede apreciar en las expresiones resefiadas, son importantes los cuestionamientos
relacionados con la necesidad de revision conceptual del modelo educativo, asi
como a la duda de si un estudiante estara en capacidad de atender tanto a la

formacion disciplinaria como a la formacion que esta mas alla de las disciplinas.

En la dimension Restricciones organizacionales (I11.2.) se identifican dos
aspectos interesantes y que deben ser pensados. Por una parte, la situacion
planteada sobre la vision y direccion de las universidades en Venezuela, al parecer
no estan atravesando por los mismos rumbos, y por otra, la cantidad de
requerimientos que en los programas de todas las asignaturas y todas las carreras

hacen a los profesores que las dictan.
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Tabla 25. Resultados perspectiva conceptual: Restricciones (continuacion)

Dimension, Descriptores F
Categoria, T %
sub-categoria S

111.3. “el problema es que esfuerzo se
Restricciones quede alli, no se transfiera al resto”
de gestion “las innovaciones que se imponen X
se hacen sélo parcialmente”
“resulta que en el mando medio hay X
un embudo”
“el mensaje me llega, de mi jefe de X 4 444%
departamento, y a veces no llegan
los mensajes”
“se les dice a los coordinadores lo X
que se va a hacer y alli se queda, no
pasa”
Sub-total 1 1 1 2
111.4. “en este momento no lo veo viable, X
Restricciones porque la universidad ha
psicosociales experimentado muchos cambios y
este seria uno méas”
“al principio yo si creo que va a X 2 222%
haber resistencia”
“si esos coordinadores o jefes de X
departamento, no creen en eso, lo
que va a pasar es que eso permea,
se queda ahi”
Sub-total 1 2
Totales 3 3 1 0 3 1 6 01 7 7%

Participantes
1 2 3 4 5 6 7 8 9

X

Con relacion a las dos ultimas categorias de la dimension Restricciones, se
identifica un severo problema de gestion por cuanto, segin es reportado en este
grupo, muchas de las decisiones de caracter institucional no calan hacia los
niveles de ejecucion. Del mismo modo se percibe que las reformas o
modificaciones posibles a los programas realizados en los primeros semestres, no
se afianzan en los semestres siguientes. En cuanto a las Restricciones de tipo
psicosocial, se aprecia un grado importante de resistencia a los cambios que
pudieran constituirse en un obstaculo. Finalmente se muestra en los totales que un
77,7% de los participantes de este grupo tuvieron a bien aportar sus comentarios y

opiniones en esta dimension.
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Como se observa en el gréfico
resumen anexo, en el Comité AcAd, se
observan relevantes participaciones,
sobre todo en la dimension Condiciones,
como es logico, pero destacandose
fundamentalmente las relativas al tema
organizacional. En las otras tres
categorias la participacion no es

significativamente diferenciada.

En la dimension Restricciones
aparece en este grupo una importante
participacién, en la categoria de
conceptual (I11.1.), en virtud de la
inminente injerencia que tendria una
reforma de la naturaleza de la planteada
para efectos de la conceptualizacion del

modelo educativo.

Por ultimo, se aprecia el

Grafico 2. Perspectiva conceptual

Nivel de competencia
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reconocimiento de cierto nivel de competencia del Area Inicial en aspectos

conceptuales, seguido de aspectos actitudinales y por ultimo de gestion.
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8.2.3.4. Resultados desde la perspectiva de planificacion

A continuacion se exponen los resultados de los grupos de discusiéon desde la

perspectiva de planificacion.

Tabla 26. Resultados perspectiva de planificacion: Nivel de Competencia

Dimension,

Categoria,
sub-categoria
1.1. Nivel de
competencia
conceptual

1.3. Nivel de
competencia de
gestion

1.4. Nivel de
competencia
actitudinal

“la misma filosofia, nuestra misma concepcion,
hacen pensar que es posible”

“en el Area Inicial, como se ha establecido un
programa cuyos contenidos son de competencias
genéricas, nosotros estamos muy alineados con
esto”

“creo que con la misién y visién de estos nuevos
programa, ahi no vamos a tener problemas”
Sub-total

“el estilo de trabajo que nosotros tenemos me
hace pensar que es posible”

“es el Gnico lugar en esta universidad en el que
podria funcionar, por la forma como operamos”
“hemos logrado legar a acuerdos que al final han
logrado beneficiar a los estudiantes”

“una vez més el Area Inicial va a tener autonomia
para implantarlo”

“nosotros podriamos hablar a mediano plazo de
tener esto montado, por lo menos una primera
propuesta, por como nosotras trabajamos”

“yo creo que hoy por hoy el Area Inicial tiene un
producto claro”

Sub-total

“yo creo que a pesar de las camisas de fuerza,
nosotras pudiéramos hacer algo que desdibuje esa
separacion por disciplinas”

“yo creo que a pesar de las resistencias de
algunos, el grupo va a presionar para lograrlo”
“yo creo que es factible, conociendo a este grupo,
creo que si”

“todos tenemos la apertura de asumir cosas
nuevas y lo hemos hecho con frecuencia”

“yo lo veo posible, en este grupo, posible”

“el profesor del &rea inicial tiene otra mentalidad”
Sub-total

Totales

X

X

N

Descriptores - _|F
123 4 5 6 (iR
S

2 333%
2 333%
4 | 66,7%

0 4  66,7%

Desde esta perspectiva, la categoria en la que participan en mayor medida

los integrantes del Area Inicial, es la relativa a la competencia actitudinal, donde

se observan expresiones significativas relacionadas con la certeza de que en este

grupo y con estas personas es posible emprender una reforma como la planteada.
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Igualmente, no quedan de lado las observaciones relativas al convencimiento de
que en el Area Inicial es posible desde el punto de vista conceptual. También se
reconoce desde la perspectiva de planificacion que a nivel de gestion estarian sus
miembros preparados para emprender cualquier reforma en el sentido de la
sugerida con el marco de la transdisciplinariedad. Por Gltimo, puede destacarse
gue en un porcentaje que rodea el 67% los participantes de este grupo aportaron

alguna sugerencia en la dimensién Nivel de competencia.

Tabla 27. Resultados perspectiva de planificacion: Condiciones

Dimensin, Descriptores —I
Categoria,
sub-categoria

11.1. Condiciones = “me parece pertinente que antes hubiese una cosa
conceptuales que te forme como gente, como persona”
“debemos salirnos de la posicién de que toda la X
culpa es del estudiante”
“primero debemos comprender cémo es el proceso X
que siguen los jovenes para llegar hasta aqui”
“debemos ademas comprender su proceso fisico, X
biolégico, emocional, etc.”
“entender que podemos facilitar algo diferente para = x 4 66,7%
los jovenes”
“primero hay que crear un programa en colectivo X
donde el objeto y objetivos sean comunes”
“lo primero seria decidir cual va a ser el X
conocimiento que se va a manejar”
“habré que tener unos pardmetros que guien hacia X
doénde queremos llevar a los estudiantes”
“debemos definir hacia dénde queremos ir” X
Sub-total 5 1 2 1

En la dimension Condiciones, y mas especificamente en la categoria
relacionada con aspectos conceptuales, es evidente la disposicion a analizar el
problema de la formacion de jovenes, desde otras perspectivas, por ejemplo en
frases como “toda la culpa no es del estudiante” o “entender que podemos facilitar
algo diferente” o0 mas aun, “que antes hubiese una cosa que te forme como gente,
como persona”. lgualmente, se plantean dudas con relacion al norte o vision de la

dependencia.
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Tabla 28. Resultados perspectiva de planificacion: Condiciones (continuacion)

Dimensién, Descriptores ]F
Categoria, sub- 1 2 3 4 5 6 =B %
categoria S

11.2. Condiciones “tiene que haber entendimiento a nivel institucional” = x
organizacionales “habria que crear un area inicial distinta, en la que X
las materias desaparezcan y aparezcan otras nuevas”
“hay que volver a la base, un érea inicial igual para X
todos”
“una condicién es un desharatamiento colectivo de X
lo que hay para poder formar entre todas un
programa comin”
“deberia haber primero un programa comdn que les X
diga como se relacionan todas las ciencias”
“debemos empezar por lo mas complejo, tratar de X
que el estudiante integre”
“debe ser lo complejo porque los motiva mas que lo X
simple”
“ellos sienten que la complejidad es el reto” X
“creo que puede funcionar muy bien con problemas X
complejos”
“lo simple descontextualiza, debe ser complejo” X
“se podria crear una materia sobre el conocimiento y X
su profundidad”
“la fisica y la matematica podrian ayudar, porque X
estan de la manos con la filosofia”
“debe trabajarse el lenguaje y las matematicas como X
idiomas universales”
“a través del planteamiento de problemas que no X
terminen en una asignatura, sino que estén atados a
varias asignaturas”

5 833%

“esto es un area para trabajar por problemas” X
“podria ser trabajando en problemas o en proyectos, X

por ejemplo problemas que se le han presentado a la

humanidad”

“a través de problemas y no de las materias, porque X

yo busco resolver el problema y busco el

conocimiento que necesito en las disciplinas”

“lo primero seria engranar ese objetivo macro con X

los objetivos internos de cada asignatura”

“a través de algunos proyectos como medios de X

aprendizaje”

“habria que fortalecer algunos caminos, algunos ejes = x

en asignaturas mas arriba”

Sub-total 4 7 3 |5 1

En la dimension Condiciones, categoria organizacional varias son las
sugerencias. Algunas apuntan a la disolucion de lo que hay para emprender algo
totalmente nuevo, otras aluden a la incorporacion de estrategias de ensefianza
diferentes, otras mas comentan sobre la relevancia de definir algunos ejes
transversales y varias comentan la necesidad de retomar lo complejo, sobre dejar

de lado lo simplista, esto por la conveniencia para los estudiantes y su motivacion.
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Tabla 29. Resultados perspectiva de planificacion: Condiciones (continuacion)

Dimensién, Descriptores F
Categoria, 12 3 4 5 6/ %

sub- S
categoria

11.3. “habria que hacer un esfuerzo para continuar este X
Condiciones proceso en otros niveles”
de gestion * a menos que seamos nosotros (&rea inicial) un X

elemento para que se siga después y el resto de

universidad cambie”

“eso requeriria también una formacién de esos X

profesores”

“la capacitacion de los profesores seria una cuestion X

que habria que trabajar” 5 83,3%
“tenemos que hacer una labor de capacitacién y de X
difusion”

“tenemos que trabajar, reunirnos, hablar, convencernos X

e ir por pasos”

“tendriamos que lograr que se entendiera lo que X

estamos haciendo e ir dando pasos poco a poco”

“habria que hacer un trabajo de lobby y hacerlo con X
tiempo”

“hay que ofrecer espacios oportunos para propiciar sin X

que sea impuesto”

“es un proceso largo y hay que involucrar a los X
profesores”
Sub-total 5 1211

En el caso de la categoria Condiciones de Gestion (11.3.), se observa que
las sugerencias apuntan a dos ideas muy fuertes y fundamentales: la primera
relacionada con la necesaria capacitacion y formacion del profesorado, y la
segunda a la obligatoriedad de que el esfuerzo que se haga tenga efectos y se

continué en los niveles superiores.
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Tabla 30. Resultados perspectiva de planificacion: Condiciones (continuacion)

Dimension, F
Categoria, Descriptores 1 2 3 4 5 6 T %
sub-categoria S
11.4. Condiciones | “tiene que haber un entendimiento institucional” X
psicosociales . .
“tendriamos que lograr que se comprendiera lo que X
estamos haciendo”
“como todo proceso de cambio requiere credibilidad” X
“se requiere de una nueva condicion de indole personal X
que permita que sea posible”
“hay que romper la creencia de que puede hacerse con X
una sola persona, la verdad no esté en una persona”
“si la gente no cree en los lideres, ahi estamos mal” X
“se requiere del compromiso de los coordinadores” X
“los profesores tendran que motivar a sus estudiantes, X 3 50%
por lo que tendran que trabajar sobre eso”
“tendremos que trabajar y sensibilizarnos, nosotros X
como seres humanos, debemos cambiar y modificar
muchas cosas producto de nuestra formacién”
“la apertura aqui va a ser necesaria, por lo que deben X
mostrarse resultados anteriores”
Sub-total 7 1 2
Totales 21 9 6 7 4 2 6 100%

En la categoria Condiciones psicosociales, se destacan diversos
comentarios que pueden ser resumidos en cuatro grandes temas. El primero
relativo a la necesidad de un cambio de indole personal en los profesores, el
segundo a la advertencia de requerir grupos de personas comprometidas y no
individualidades, el tercero el entendimiento institucional y por ultimo, la

obligatoriedad de que se comprometa a los estudiantes.

Finalmente, se resume en el renglon de valores totales que el 100% de los

coordinadores participantes aporto sus opiniones en esta dimension.
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Tabla 31. Resultados perspectiva de planificacion: Restricciones

Dimension, Descriptores _I
Categoria,
sub-categoria

1.1, “pudiera haber una parte del modelo AcAd que

Restricciones fortalece esa deformacion profesional”

conceptuales “el modelo AcAd cuando plantea lo de los X
ambientes distribuidos te vuelve a separar, porque te 2 333%
aisla en tu mundo con tu espacio”
“esta propuesta tal vez no le ofreceria al estudiante X

el conocimiento que requiere de cada area como
base para su carrera”

Sub-total 2 1
11.2. “las divisiones que nosotros tenemos hace muy X
Restricciones dificil que podamos salirnos de alli”
organizacionales | “nuestra organizacion, es algo cultural, es muy X
dificil cambiar esa manera de trabajar”
“las principales barreras son de orden estructural X
administrativo”
“hay ciertas cosas en nuestra organizacién que son X
como camisas de fuerza”
“las condiciones no estan dadas desde el punto de X
vista de los programas”
“va a haber resistencia a incrementar el tiempo X
dedicado a la formacion general” 5 | 833%
“habria que preguntarse si es compatible con la X

homologacién que se quiere hacer entre algunos

paises del continente”

“tenemos un volumen muy alto de profesores a X
tiempo convencional que pasan poco tiempo aqui”

“lainmadurez que traen los estudiantes podria ser X

un obstaculo”

“el muchacho viene mal preparado” X
“tenemos severas trabas en la comunicacion entre X
estudiantes y profesores, parece que hablaran otro

idioma”

“me preocupa mucho el poco conocimiento que X

traen los estudiantes”

Sub-total 3 | 4 1 1 3

Como se observa en la tabla anterior, en la dimension Restricciones (111) y
la categoria conceptual se evidencian algunos problemas. Uno de ellos asociado al
marco conceptual de la propuesta educativa AcAd y los conceptos asociados a la
transdisciplinariedad y por otra parte a la falta de claridad en que esto sea lo que
los estudiantes que ingresan necesitan. Con respecto a las restricciones de caracter
organizativo (111.2) son muchas las opiniones en contra de la propuesta. Algunas
apuntan a la estructura organizativa como factor limitante, otras a la aceptacién
del resto de la comunidad unimetana, otras relativas a la formacion previa de los
estudiantes y finalmente a la cantidad de profesores a tiempo parcial que trabajan

en el Area Inicial.
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Tabla 32. Resultados perspectiva de planificacion: Restricciones (continuacion)

Dimension, Descriptores _
Categoria, sub-
categoria

111.3. Restricciones “seria un trabajo de varios afios, con un grupo de

de gestion profesores en eso”
“ese programa en menos de cinco afios no lo veo X
viable, por lo que implica en formacion del
profesorado”
“el trabajo fuerte lo va a tener que hacer el X
coordinador” 4 | 66,7%
“no hemos logrado nosotros unirnos como X
materia”
“creo que el problema va a estar entre nosotros y X
los niveles medios”
“de nada serviria si después no se continua” X
“las cosas no se comprenden a veces porque no X
sabemos dar bien la informacién”
Sub-total 1 3 1 2

En el caso de las restricciones de gestion (111.3) diversos son los
comentarios aportados por este grupo. En primer lugar aluden a lo largo que seria
la consolidacion de una reforma con estas caracteristicas, luego a la cantidad de
trabajo que representaria para los coordinadores y por altimo a las dificultades
vinculadas a la continuacion de este tipo de propuestas en niveles superiores.
También se destacan una opinién sobre la dificultad que tenemos para transmitir

informacion.
A continuacion se presentan los resultados del grupo de discusién de los

profesores del Area Inicial en cuanto a la dimension Restricciones y la categoria
psicosocial.
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Tabla 33. Resultados perspectiva de planificacidn: Restricciones (continuacion)

Descriptores I
1 2 3 4 5 6 | %
S

Dimension,
Categoria,
sub-categoria

111.4.
Restricciones
psicosociales

“pienso que algunas personas pudieran tener mas

resistencia que otras”

“una barrera son las cuestiones personales de
territorio, este es mi territorio y nadie me lo
quita”

“si creo que del resto de la institucion va a haber
resistencia”

“no se ha incorporado nada en la capacitacion
que tenga que ver con lo emocional”

“se requiere flexibilidad, apertura, seguridad y
aqui nadie te ensefia eso”

“el profesor sigue teniendo una mentalidad que
separa”

“a lo mejor no he podido salirme de mi esquema,
sigo pensando en lo departamentalizado”
“tenemos el prejuicio o la expectativa de lo mal
que vienen los estudiantes”

“el problema lo vas a tener con los estudiantes
porque el sistema educativo ha hecho que sean
desmotivados y apéaticos”

“la motivacion no puede inyectarsela a los
estudiantes”

“igual vamos a tener un muchacho apético”
Sub-total

Totales

X

[y

[

5  833%

5 83,3%

Como se observa, se evidencian algunas restricciones que apuntan tanto a

estudiantes como a profesores, sobre todo el sentido de la necesaria motivacién

que se requeriria en una propuesta como esta y a la resistencia que se percibe en

ambos grupos para implantar cambios.
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Para resumir, se muestra a
continuacion el gréfico combinado que
permite identificar la dimension
Condiciones, como la que se destaca
nimero  de

por su  mayor

participaciones, seguida de la
Mas

dimensién

dimension Restricciones.
especificamente, la
Condiciones destaca por la enorme
cantidad de intervenciones en el
aspecto vinculado a lo organizacional,
teniendo un peso similar lo relacionado
con los elementos conceptuales, de
gestién y psicosociales.

Con respecto a la segunda
dimensiébn  en  importancia  de
participacién, la de Restricciones, se
observa como las categorias que

reciben mayor atenciébn son las

relacionadas con aspectos de caracter

organizacional y psicosociales,

Gréfico 3: Perspectiva de planificacion
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seguidas por la categoria de gestién y muy poco mencionada la conceptual.

Por altimo, el grupo de Coordinadores del Area Inicial, s6lo destaca su

Nivel de Competencia en aspectos relacionados a lo organizacional y lo

actitudinal.
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8.2.3.5. Resultados desde la perspectiva de ejecucion

A continuaciéon se presentan los resultados obtenidos del grupo de discusién

llevado a cabo con una muestra de profesores de todas las areas del Area Inicial.

Tabla 34. Resultados perspectiva de ejecucion: Nivel de Competencia

Dimension, Descriptores Participantes F
Categoria, sub- 1 2 3 4 5 6 7 8 %
categoria S

1.1. Nivel de “hemos logrado transferir métodos de = x
competencia un érea a otra” 1 125%
conceptual
Sub-total 1
1.2. Nivel de “en introduccion a la computacion X
competencia revisamos y corregimos la ortografia”
organizacional “ya lo estamos haciendo entre dos X 2 25%

asignaturas, lenguaje y desarrollo de
competencias”
Sub-total 1 1
1.3. Nivel de “creo que somos los mas innovadores X
competencia de y creativos”
gestion “hemos logrado que los muchachos X
trabajen en equipo”
“en el &rea inicial se refuerza la X
capacidad emprendedora” 2 25%
*“ algunas materias del area inicial X
logramos que los alumnos integren
muchas cosas, que no so6lo vean la
parte de los contenidos”
“fijate cdmo se pudo lograr la X
integracion de al menos dos materias
en un proyecto”

Sub-total 4 1
1.4. Nivel de “yo estoy convencida de que eso debe X
competencia ser asi”
actitudinal *yo no creo que haya que hacer nada X

en cuanto a la disposicién de los

estudiantes”

“los profesores que yo conozco de X 3 | 375%
distintas areas han desarrollado

competencias para emprender”

“creo que hay apertura” X

“a mi me fascina la idea, estoy lista” X

“yo estoy dispuesta a hacerlo” X

Sub-total 3 2 1

Totales 1 7 3 0 2 1 0 0 5 625%

Desde la perspectiva de ejecucion, en la dimension Nivel de Competencia
(1), puede observarse una participacion que porcentualmente alcanza el 62,5% de
los profesores integrantes del grupo de discusion. Méas en detalle, se destaca en
mayor medida el Nivel de Competencia actitudinal apreciado por el grupo. Como

puede leerse en las expresiones dichas por los participantes, los profesores
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estarian plenamente dispuestos a incorporarse en cualquier proyecto basado en las
ideas presentadas sobre transdisciplinariedad. Luego se observa que aprecian el

Nivel de Competencia en la ejecucion de los programas del Area Inicial.

Tabla 35. Resultados perspectiva de ejecucion: Condiciones

Dimensién, Descriptores
Categoria,
sub-categoria

11.1. Condiciones | “debe haber una relacion entre el fundamento,
conceptuales la misidn, la visién, y la realidad que tenemos”
“deberiamos preparar ciudadanos, eso es lo X 1 125%
que necesitamos”
Sub-total 2
11.2. Condiciones | “la universidad te debe dar la organizacion, te X
organizacionales debe facilitar el proyecto”
“tendriamos que llegar a desdibujar las X
barreras de las disciplinas”
“necesitamos incorporar los procesos de alto X
nivel para permitir al estudiante aprender a
relacionar”
“debe ser un proyecto que contextualice” X
“podrian hacerlo fusionando las distintas X
disciplinas en un solo proyecto”
“proponiendo proyectos serfa una manera de X 7 875%
comenzar”
“a través de proyectos que tengan todas las X
areas en coman”
“podria plantearse a través de la solucion a una X
necesidad detectada por los estudiantes”
“tendria que alinearse con la tendencia en las X
empresas del trabajo en equipo”
Sub-total 112 1 2 1 1 1

En la tabla precedente, relativa a la dimensién Condiciones (I1), puede
evidenciarse una participacion muy importante (87,5%) en los aspectos
vinculados especificamente al curriculum, como por ejemplo, la incorporacion del
trabajo por problemas o por proyectos contextualizados sin olvidar la necesidad
de fomentar el trabajo en equipo. Cabe destacar que s6lo una persona hizo

comentarios relacionados con aspectos conceptuales.
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Dimension, Descriptores
Categoria,
sub-categoria
11.3. Condiciones | “la universidad debe dar el apoyo,
de gestion dandote facilidades econémicas
requeridas”
“planteen los recursos, abran el espacio X
para que los profesores tengan chance”
“tendriamos que mantener a la gente X
informada, sobre todo a los profesores de
mas arriba”
“la institucion debe crear un ambiente X
adecuado para que el profesor se sienta
bien evaluado, tenga condiciones”
“la universidad debe facilitar los recursos X
tecnoldgicos necesarios”
“ se necesitan recursos de tecnologia” X
“habria que darle a los profesores el X
tiempo y el entrenamiento necesario”
“primero debemos prepararnos X
capacitarnos, formarnos”
“hay que entrenar a los profesores en X
todas las reas”
“los profesores tendriamos que ser como X
los maestros integrales”
“es importante que se considere para un X
periodo mayor de un semestre”
“ese proyecto si seria a largo plazo” X
“necesitas unificar criterios de X
ejecucion”
“vamos a hacerlo poco a poco donde X
ademas esté presente la evaluacion y el
seguimiento”
“dar el seguimiento para que no se X
pierdan en el camino”
Sub-total 5 3 1 3 2 1

6 | 75%

Tabla 37. Resultados perspectiva de ejecucion: Condiciones (continuacion)

Dimension, Descriptores Participantes
Categoria, sub- 3 /4 5 6
categoria
11.4. Condiciones “lo principal seria que los profesores X
psico-sociales estemos convencidos de que vale la
pena”
“pero los profesores debemos asumir X 2 25%
esa disposicién especial”
“nosotros tenemos que crear lo X
demés”
Sub-total 1 2
Totales 1 8 6 5 4 1 3 1 8 100%
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En lo relativo a las Condiciones de gestion, se destacan diversos aspectos

que evidencian algunas preocupaciones de los profesores. Podemos agrupar estas

impresiones en varios grupos: la necesidad de que la institucion aporte los

recursos economicos y tecnolédgicos para emprender cualquier proyecto nuevo; en

segundo lugar un grupo importante de participaciones solicita un aporte

importante de la institucion en el aspecto de formacion y capacitacion de

profesores y por ultimo sugieren que la reforma se haga progresiva y trasladable

hacia los niveles superiores. Con relacion a las Condiciones psicosociales, varias

intervenciones apuntan a un cambio en la actitud de los profesores hacia nuevas

propuestas. Finalmente, se resumen que el 100% de los participantes de este grupo

de discusion hizo aportes significativos en la dimension Condiciones (1).

Dimension,
Categoria,
sub-categoria

11.1.
Restricciones
conceptuales

11.2.
Restricciones
organizacionales

“generalmente no se sientan las bases y se
improvisa mucho”

Sub-total

“tenemos unas estructura disciplinaria que
no lo permite”

“habria que hacer algo en cuanto a la
organizacion”

“no ha podido haber integracion por las
dificultades a nivel organizacional”

“las dificultades que hemos enfrentado para
otros proyectos estan relacionadas con la
forma como estamos organizados”

“no podemos hacer tantas cosas si ademas
debemos cubrir a veces tantos contenidos”
“¢y los estudiantes que recibimos, estan
ellos preparados para esto?”

“los muchachos tienen una visién
fragmentada del conocimiento”

“serfa una labor titanica, cada dia estamos
recibiendo estudiantes menos preparados”
“tenemos problemas porque los estudiantes
no le dan valor a muchas de las materias”
“los estudiantes participan poco, es parte de
su caracteristica”

Sub-total

1

X

2

X

3

Participantes

4

5

6

Tabla 38. Resultados perspectiva de ejecucion: Restricciones

7

8

[=
T %
S

1

6

12,5%

75%

En la dimensién Restricciones (Il1), se destacan en un 75% de las

personas, comentarios importantes en la categoria Restricciones organizacionales.
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Estas expresiones se agrupan en tres grandes grupos: el primer aspecto, vinculado

a la imposibilidad de emprender nuevos proyectos por la estructura organizativa

que tenemos; el segundo por la cantidad de contenidos que deben ser cubiertos

segun los programas y por ultimo perfil de ingreso de los estudiantes que se

reciben.

Tabla 39. Resultados perspectiva de ejecucion: Restricciones (continuacion)

Dimension,
Categoria,
sub-categoria

11.3.
Restricciones de
gestion

11.4.
Restricciones
psicosociales

“y no s6lo es costoso en dinero, también en
tiempo”

“lamentablemente tendrian que hacerse con
profesores a tiempo convencional que no
tienen el tiempo”

“el factor tiempo a nosotros los tiempo
convencionales nos limita muchisimo”
“eso significa mayor trabajo para el
profesor y qué pasa con el aspecto
econémico”

“me preocupa el tiempo, para los
profesores, para el entrenamiento”

“resulta que lo que t0 estés reforzando en el
area inicial, después lo pierdes”

“son pocos los profesores que integran”
Sub-total

“nosotros estamos convencidos, pero
después de nosotros, en los niveles
superiores la cosa no es tan clara”
“muchos profesores son celosos del area al
cual perteneces”

“hay profesores que dan su clase y ya, no
les interesa”

“pero es que pedimos a los estudiantes que
se integren y resulta que nosotros no
estamos integrados”

“la actitud de los estudiantes es una
consecuencia de la formacién que han
recibido, y no sélo ellos, también nosotros”
Sub-total

Totales

1

2

3

Participantes

4

5

X

[y

6

7

8

0

E
T %
S

5

4

6

62,5%

50%

75%

En las ultimas categorias definidas en la dimension Restricciones,

Restricciones de gestion (111.3.) se destacan basicamente dos dificultades, la

primera, relacionada con la condicion de profesores a tiempo convencional

(parcial) de la mayoria de los que laboran en el Area Inicial, por la poca

disposicion de tiempo y la segunda por la falta de seguimiento y evaluacion de
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programas que se implementan. Por otro lado, en la categoria relacionada con

aspectos psicosociales, los profesores identifican como una debilidad la poca

integracion que ellos mismos han mostrado y la resistencia de algunos profesores

para incorporar cambios en sus metodologias y estrategias. Finalmente en la

dimension Restricciones se evidencia una alta participacion, medida con un 75%

de todas las personas que estuvieron presentes.

En el cuadro anexo se resumen
todas las intervenciones de los integrantes
del grupo de discusién de profesores del
Area Inicial. Como puede observarse, la
mayor participacion esta concentrada en la
dimension Condiciones, destacandose en
la categoria de gestion, seguida de la
organizacional y con poca presencia de las

categorias conceptual y psicosocial.

La dimension que se ubico en el
segundo lugar fue la de Restricciones.
Aqui destaca la categoria organizacional,

seguida de la de Gestion y psicosocial.

En dltimo lugar, la participacién en
la dimension Nivel de Competencia es
mayor en la categoria actitudinal, seguida

por la de Gestion y organizacional.

Gréfico 4: Perspectiva de ejecucion
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8.2.3.6. Resultados inter-grupos

Es de especial interés para los fines de este estudio contrastar las impresiones que,
en los distintos grupos consultados, tiene el tema de la transdisciplinariedad y su
posible incorporacion al curriculo del Area Inicial de la Universidad
Metropolitana. Por esta razon, a continuacion se describen las semejanzas y

diferencias entre los cuatro grupos de estudio.

En primer lugar, se presenta una comparacion general indicando el nivel
de participacion total de cada grupo en las sesiones de trabajo y como esta
participacion es ponderada por dimension. Como se observa en el grafico anexo,
el grupo que en mayor medida participa es el grupo de coordinadores del Area
Inicial, a pesar de ser el grupo menos numeroso (6 participantes). En ese sentido,
el grupo con menor nivel de participacion fue el del Comité de Decanos. Ahora
bien, al analizar el grafico méas detenidamente, se observa que en la dimensién |
(Nivel de Competencia), la participacion es similar entre los cuatro grupos, no asi
la participacion en la dimension 1l (Condiciones). Del mismo modo, se distinguen

algunas diferencias en cuanto a la dimensién 111 (Restricciones) entre los cuatro

grupos.
Gréfico 5. Nivel de participacion general de los cuatro grupos
90+
804
704
60 W Restricciones
50+ @ Condiciones
401 O Nivel de
30 competencia
204
104
O,
Decisoria Conceptual De planificacion ~ De ejecucion
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Para la mejor presentacion de la comparacion por dimension, se utilizaran
graficos de barras donde pueden apreciarse los aspectos destacados resultado de
esta revision de semejanzas y diferencias. Estos graficos de barras han sido
construidos por dimension, es decir, se presentard un grafico para cada una. Es
importante sefialar que en ellos no puede distinguirse la comparacion entre los
volimenes de participacion de cada grupo, s6lo se aprecian las diferentes

ponderaciones que cada grupo le asignan a cada categoria.

Gréfico 6. Participacion de los cuatro grupos en la dimensién: Nivel de Competencia
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Decisoria Conceptual De Planificacion  De Ejecucion

Como se aprecia en el grafico, los cuatro grupos difieren en cuanto a su
opinion sobre el nivel de competencia conceptual (I.1), observandose un mayor
reconocimiento en esta categoria al Comité AcAd. Con relacion a la valoracion de
los cuatro grupos del nivel de competencia Organizacional (1.2), sélo los
coordinadores y profesores del Area Inicial identifican una fortaleza en este
sentido. Es de hacer notar que, ni las autoridades ni los miembros del Comité del

modelo educativo hacen mencion alguna a esta competencia. En cuanto a la
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competencia a nivel de gestion (1.3), ésta es reconocida por todos los grupos
excepto por el grupo donde estan presentes quienes gestionan las propuestas del
Area Inicial. Finalmente en el reconocimiento de la competencia a nivel
actitudinal, todos los grupos identifican una importante actitud positiva de

apertura para los miembros del Area Inicial.

Gréfico 7. Participacion de los cuatro grupos en la dimensién: Condiciones
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En el caso de la dimension Condiciones (Il), puede apreciarse que la
perspectiva que en menor medida precisé condiciones conceptuales, sobre
definiciones o visiones fue precisamente el grupo cuya perspectiva es la de
ejecucion, es decir el méas alejado de las decisiones en ese sentido. En cuanto a las
condiciones organizacionales (I1.2), puede observarse que es desde la perspectiva
decisoria desde la que se evidencia mayor cantidad de opiniones. Cuando de
condiciones relacionadas con la gestién (11.3), es decir, con el como, la
perspectiva de ejecucion, es decir, los profesores son los que comentan més a este
respecto, seguido de las personas que integran el Comité AcAd. Por ultimo, en

cuanto a las condiciones de caracter psicosocial (11.4) no se aprecian diferencias
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importantes, aunque la mayor participacion la hacen los Coordinadores del Area

Inicial.

Graéfico 8. Participacion de los cuatro grupos en la dimension: Restricciones
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Para concluir el andlisis inter-grupos, la dimension restricciones (l11), es la
que presenta la mayor dispersion. Mas especificamente, la categoria restricciones
conceptuales (111.1) presenta una gran participacion del grupo del Comité AcAd.
Las restricciones conceptuales planteadas por este grupo fueron las mas evidentes,
seguido por el Comité de Decanos. En cuanto a las restricciones organizacionales
son los grupos de coordinadores y profesores del Area Inicial los que en mayor
medida se pronuncian en esta categoria. Por otra parte, la categoria de
Restricciones de gestion (I11.3) no es mencionada por el comité de Decanos,
aunque si lo es en proporciones similares por el resto de los grupos. Finalmente,
en la categoria restricciones psicosociales, el Comité de Decanos es el que
verbaliza mayores dificultades desde el punto de vista de la actitud de profesores

y gerentes académicos hacia cambios como los sugeridos.
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8.2.4. Contraste de las hipotesis con los resultados

U Desde la perspectiva decisoria:

o ‘“Existe la apertura para incorporar cambios o innovaciones en el
contexto del Area Inicial.”

o En efecto, se puede apreciar el amplio apoyo que desde esta
perspectiva se ofrece a la incorporacion de innovaciones en el
sentido de la integracion disciplinar, de que esa innovacion se lleve
a cabo en el Area Inicial y de que debera trabajarse con los
profesores para permitir los cambios que son necesarios en el
cuerpo profesoral debido a la formacién disciplinaria que todos
tenemos.

U Desde la perspectiva conceptual:

0 ““Cualquier reforma que se proponga debe estar alineada con el
modelo educativo ya definido en la Universidad Metropolitana.”

0 Como puede percibirse de forma sostenida, los participantes
apuntan a la necesidad de que la nueva propuesta esté alineada con
las premisas del modelo AcAd en construccién. Cabe destacar
adicionalmente, la indefinicion en cuanto al cémo debe ser
introducido cualquier cambio en la direccion deseada (impuesta
desde arriba o concebida como la construccion de consensos por la
base de profesores de la dependencia.

U Desde la perspectiva de planificacion:

o “Existe la apertura para explorar nuevas alternativas de
integracion entre las asignaturas.”

o Ciertamente se evidencia el compromiso que en la dependencia se
tiene hacia la integracion disciplinar y hacia la ubicacion de la
propuesta en el Area Inicial.

O “Se requiere de mayor apoyo institucional para cualquier

propuesta de innovacion que se desee explorar.”
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0 Mas que apoyo institucional, desde esta perspectiva se evidencia
una necesidad muy importante de apoyo pero no desde el punto de
vista institucional, que se siente claro, sino desde el punto de vista
de la formacion del profesorado.

U Desde la perspectiva de ejecucion:

0 “No existe total apertura en los profesores para la incorporacion
de nuevas innovaciones en el proceso de aprendizaje en el Area
Inicial.”

o Contrario a lo esperado, el grupo de profesores consultado
manifestd muy claramente su disposicion y apertura a cualquier
propuesta innovadora en el sentido de la integracion disciplinar o
transdisciplinar. Sin embargo, dejé manifiestamente evidenciada la
necesidad de mayor apoyo institucional en el sentido de que los
profesores a tiempo convencional puedan tener el apoyo de la
institucion para emprender cualquiera de estas reformas. Otro
punto de inquietud lo representa el bajo nivel que muestran los

estudiantes de nuevo ingreso.

“Las condiciones necesarias para que puedan crearse y gestionarse
ambientes transdisciplinarios de aprendizaje estan dadas en el Area Inicial de la

Universidad Metropolitana.”

En todas las consultas llevadas a cabo, es decir, desde todas las
perspectivas consultadas se evidencia la clara certeza de que es el Area Inicial
donde esta reforma es pertinente y de que el nivel de competencia y compromiso
de esta dependencia son lo suficientemente altos como para emprender la reforma

propuesta.

Para terminar este apartado, es importante sefialar que, a pesar de que no

se planted como hipétesis la alternativa de cual o cuéles debian ser los caminos o
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las estrategias para el desarrollo de los ambientes transdisciplinarios de
aprendizaje, de las consultas llevadas a cabo con las distintas perspectivas,

surgieron como opciones fundamentalmente dos:

U Extender la reforma educativa que ya se ha incorporado en la educacion
basica venezolana a través de la incorporacion de ejes transversales,
entendiendo que los estudiantes que estamos recibiendo ya vienen con esa
experiencia.

U La necesidad de iniciar esta reforma progresivamente, es decir,
incorporando algunas estrategias o0 elementos transversales en todas las

asignaturas del Area Inicial, para luego ir introduciendo otros elementos.
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Segunda Etapa: Definicion del plan de accion

En esta segunda etapa se busca la definicion de los ejes transversales que deberan
ser incorporados en las asignaturas del Area Inicial. Para definir el marco
metodologico de esta etapa es necesario definir las caracteristicas de los dos
estudios que se llevaron a cabo para lograr definir los ejes transversales
mencionados, por una parte, a través de la consulta a expertos y, por otra, validar
esos ejes definidos con el conjunto de los profesores de todas las areas de

conocimiento de las asignaturas que forman parte del Area Inicial.

Para cada estudio se indicaran los objetivos 0 metas establecidas, las
hipotesis iniciales planteadas, las poblaciones de interés y las muestras con las que
se llevo a cabo el estudio, asi como los instrumentos de recogida de informacion y

los resultados obtenidos.

9.1. Estudio 1: Definicion de los ejes transversales a través del sistema de
gestion del conocimiento Eseg@

Si se entiende y asume que cualquier reforma educativa debe contar con la
participacién de los docentes, como pieza fundamental del proceso, resulta
necesario y pertinente el abrir los espacios de participacion e intercambio para
debatir las posturas e inquietudes del equipo de profesores que conforman el Area

Inicial de la Universidad Metropolitana.



9.1.1. Objetivos en la definicion de los ejes

General: Definir los ejes transversales a incorporar en las asignaturas del Area
Inicial como una primera propuesta de ambientes transdisciplinarios de
aprendizaje, a través del primer prototipo del sistema de gestién del conocimiento

de la Universidad Metropolitana Eseg@.

Especificos:
U Preparar los textos que sirvieran de base para iniciar el intercambio de
opiniones en los foros del sistema de gestion del conocimiento Eseg@.
O Llevar a cabo el intercambio de informacion, opiniones y conocimiento
sobre la plataforma del sistema Eseg@.

U Categorizar los resultados del intercambio a través de Eseg@.

9.1.2. Aspectos metodoldgicos del estudio cualitativo

A continuacion se presentaran algunos aspectos de la metodologia seguida en el
presente estudio. Para ello se indicaran las hipotesis, las dimensiones o variables
de estudio, la poblacion y muestra de interés y el instrumento a través del cual se

recogid la informacion.

9.1.2.1. Hipdtesis sobre la definicion de los ejes

Es posible definir y consensuar algunos ejes transversales para que sean
incorporados en todas las asignaturas del Area Inicial a través del intercambio con

los coordinadores.
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9.1.2.2. Variable del estudio

La dnica variable o mejor definida como dimension para este estudio de la
segunda etapa de la investigacion fue la opinion de los coordinadores del Area
Inicial acerca del tema de la transdisciplinariedad y sus implicaciones en una

reforma curricular para el Area Inicial en esa direccion.

91.2.3. Poblacion y muestra

La poblacion considerada fue la compuesta por la Directora del Area Inicial y los
coordinadores que son siete. La razon es que son precisamente a quienes les
corresponde la definicion de politicas y lineamiento de los programas de las

asignaturas del Area Inicial.

Con relacién a la muestra, a pesar de que se pretendia conocer la opinion
de todos los coordinadores y de la Directora, solo participaron en esta etapa del
estudio cuatro de ellas y la Directora. Por esta razén fue necesario validar en una

sesion presencial con el resto de los coordinadores.

91.2.4. Instrumento de recoleccion de informacion

El instrumento de recogida de informacion fue el primer prototipo de la
plataforma de gestion del conocimiento de la Universidad Metropolitana Eseg@.
Para la necesidad especifica de este estudio, que consistia en conocer la opinion
de la poblacion definida, sobre el tema transdisciplinario y su posterior efecto
sobre los programas de las asignaturas del Area Inicial, se hizo uso de los foros de

Eseg@, durante un tiempo de aproximadamente ocho meses (julio 2005 a marzo
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2006). Se iniciaron tres foros con sendas lecturas sobre el tema de la

transdisciplinario. A continuacion se especifican:

QO Primera lectura: MARTINEZ MIGUELEZ (2003): “Transdisciplinariedad,
un enfoque para la complejidad del mundo actual”. Conciencia Activa 21,
namero 1, pp. 107-146.

O Segunda Lectura: MOTTA, R. (1999): “Complejidad, educacion y
transdisciplinariedad”. Revistas Signos. Universidad del Salvador.

Argentina. pp 1-17.

QO Tercera lectura: LOPEZ, N. (1995): “Apuntes alrededor de la
transversalidad, la interdisciplinariedad y la transdisciplinariedad en la
educacion superior”. Conclusiones de las | Jornadas sobre

Transversalidad. Alava, Pais VVasco.

El proceso de intercambio de informacion sostenido a través de los foros
de Eseg@ puso en evidencia, una vez mas, el compromiso, competencia y
pertinencia de llevar adelante este proyecto de construccion de ambientes

transdisciplinarios de aprendizaje en el entorno del Area Inicial.

De igual modo, de ese intercambio se pueden extraer algunos de los

comentarios que orientan el tono de la comunicacién que alli se dio:
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Tabla 40. Comentarios de los foros de Eseg@

Comentarios de los foros de Eseg@

“Comencemos a equivocarnos, a Deconstruir y a construir”

“Ensayemos en nuestras materias la incorporacion de las, hasta ahora, disciplinas separadas y especializadas,
la historia, el lenguaje, los procesos cognitivos, los valores y la matematica, en las disciplinas que
impartimos”.

“Abordaje de los ndcleos tematicos o problematicos desde las diversas perspectivas o concepciones de las
que seamos capaces; es decir desde diversos campos del conocimiento. Incluidos el artistico, el politico, el
religioso y el social”.

“Reconocernos en la no flexibilidad, en la incertidumbre, en la descontextualizacion, en el fraccionamiento,
en la no pertinencia, por decir algunas, seria esencial para de alli construir entonces la flexibilidad, la
contextualizacion, la integralidad, la transversalidad, etc.”

“Estoy segura que podemos comenzar a nadar hacia los ATA (ambientes transdisciplinarios de aprendizaje),
como paso previo a sumergirnos en ellos. Tenemos todos los requisitos indispensables: Muchas dudas,
humildad para reconocerlas, una interminable capacidad de preguntar y puntos de partida comunes”.

Posteriormente a la realizacion de las consultas por la via de los foros de
Eseg@, fue necesaria la realizacion de una sesion presencial con todos los

coordinadores para validar las opiniones emitidas por la muestra participante.

9.1.3. Resultados

Ahora bien, del intercambio que se mantuvo durante aproximadamente ocho

meses a través de los foros de Eseg@ se pudo llegar a los siguientes consensos:

O Llevar a cabo una sesion de trabajo extensa e intensa con los profesores de
todas las areas de conocimiento del Area Inicial, para debatir y compartir
ideas sobre el tema de Transdisciplinariedad.

U Definir en esa sesion de trabajo “transdisciplinario” las acciones que se
tomaran como primera aproximacién a los ambientes transdisciplinarios de
aprendizaje en el Area Inicial.

U Llevar una propuesta de ejes transversales a incorporar y validarlos con el

resto de los profesores participantes.

Posteriormente a las sesiones de trabajo e intercambio a través de los foros

de Eseg@, en la reunion presencial mencionada, que cont6 con la participacién de
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la Directora y los Coordinadores del Area Inicial para compartir con el resto del
grupo, se pudieron establecer los ejes que debian ser propuestos en la sesion
extensa e intensa con el resto de los profesores. Esta propuesta de incorporacion

de ejes transversales fue la siguiente:

U Lenguaje

U Razonamiento cuantitativo
O Procesos cognitivos

U Historia de la ciencia

O Tecnologia

U Valores

9.1.4. Contraste de las hipotesis con los resultados

“Es posible definir y consensuar algunos ejes transversales para que sean
incorporados en todas las asignaturas del Area Inicial a través del intercambio

con los coordinadores”.

De toda la exposicion de resultados anterior, se puede afirmar que adn
cuando se logro consenso en cuanto a tomar acciones frente a la construccién de
posibles contextos transdisciplinarios de aprendizaje, fue necesaria la reunion
presencial con todos los miembros de la directiva del Area Inicial (Directora y
Coordinadores) para definir y consensuar la propuesta de ejes transversales

mencionada.

302 Ambientes transdisciplinarios de aprendizaje en contextos universitarios con el apoyo de un sistema de gestion del conocimiento



9.2. Estudio 2: Sesion de trabajo para la validacion de los ejes transversales
definidos

Como se mencion6 en el estudio precedente, la participacion de los docentes es
fundamental para emprender cualquier reforma educativa que se pretenda llevar a
cabo. En este sentido, en el estudio que se reporta en este apartado se llevd a cabo
una sesion de trabajo para la validacion de los ejes definidos en el estudio
anterior.

9.2.1. Objetivos de la sesion de validacion

General: Validar, con el cuerpo profesoral del Area Inicial, la propuesta de ejes

transversales a ser incorporados en todas asignaturas.

Especificos:
U Elaborar un documento explicativo para introducir el tema y los objetivos
del taller con los profesores del Area Inicial.
O Realizar una presentacion introductoria para la apertura del taller con los
profesores del Area Inicial.
U Realizar presentaciones por cada uno de los ejes transversales definidos en
la propuesta.

O Llevar a cabo el taller de validacion y resumir los resultados del mismo.

9.2.2. Aspectos metodoldgicos del estudio cualitativo

A continuacion se presentaran algunos aspectos de la metodologia seguida en el
presente estudio. Para ello se indicaran las dimensiones o variables de estudio, la
poblacién y muestra de interés, el procedimiento a través del cual se recogié la

informacidn y el proceso de analisis de los resultados obtenidos.
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9.2.2.1. Hipdtesis

Los ejes transversales que se definan en el taller de validacién con
profesores del Area Inicial, coincidiran con la propuesta elaborada por la

Directora y los Coordinadores del Area Inicial.

9.2.2.2. Variable del estudio

En virtud de que lo que en este estudio se pretende es la validacion de una
propuesta de ejes transversales para ser incorporados en las asignaturas del Area
Inicial, la Gnica variable de interés es la opinion de los profesores que participaron

en el taller o sesion de trabajo.

9.2.2.3. Poblacion y muestra

La poblacion de interés estaba conformada por todos los profesores que para ese
momento, mes de julio de 2006, estaban a cargo de alguna de las secciones de
todas y cada una de las asignaturas del Area Inicial. El total ascendia a 62
profesores. La gran mayoria de los profesores estaban en condicién de profesores
a tiempo convencional, es decir, s6lo asistian a la Unimet en el horario

correspondiente a sus horas de clase.

La poblacién completa de 62 profesores de todas las areas de
conocimiento del Area Inicial fue invitada al taller de validacion o sesion de
trabajo, a través de correo electronico. Por ese medio, se les envié a los profesores

un documento explicativo del concepto “transdisciplinariedad”, asi como una
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introduccion para la tarea propuesta que se llevaria a cabo en la sesién presencial
(Anexo 3). Sin embargo, el total de profesores que participaron en la sesion
presencial de validacion, llevada a cabo el 22 de septiembre de 2006, fue de 28

docentes, lo que se constituyd en la muestra de este estudio.

9.2.2.4. Instrumento de recoleccion de informacién

El instrumento o mecanismo de recoleccién de informacion fue la sesién de
trabajo conjunto llevada a cabo el 22 de septiembre de 2006. En esa sesion se

trabajé con el siguiente programa:

Tabla 41. Programa de la sesion de trabajo con profesores

Actividad

8:30a9:30 Introduccioén:
e Ambientes transdisciplinarios de aprendizaje (ATA)
e Ejes transversales

9:30a9:45 Receso
9:452a12:30 Presentacion los ejes transversales propuestos:
e Lenguaje
e Razonamiento cuantitativo
e  Procesos cognitivos
e Historia de la ciencia
e Tecnologia
e Valores
12:30a2:00 Almuerzo
2:00a3:45 Actividad grupal
3:45a4:00 Receso
4:00 a 5:00 Conclusiones de los grupos, compromisos y cierre

Esta sesion de trabajo podria ser considerada una entrevista en grupo o
grupo de discusion, tal como se definid en la primera etapa de la presente

investigacion.

Una vez iniciada la sesion se llevaron a cabo las presentaciones

mencionadas y para culminar el trabajo de la tarde se organizaron los asistentes en
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5 subgrupos con la participacion de profesores de distintas areas de conocimiento
en cada uno. A cada subgrupo se le propusieron las siguientes preguntas
orientadoras para que al finalizar la actividad se presentaran los resultados de cada

mesa o subgrupo de trabajo:

1. ¢Qué opinion le merecen los ejes transversales presentados?

2. Con relacién a los ejes mencionados, ¢qué experiencias pueden compartir
desde cada asignatura?

3. ¢Qué se requiere para que a través de esta estrategia avancemos en la

construccion de estos ambientes de aprendizaje transdisciplinarios?

9.2.3. Resultados a los tres planteamientos de la actividad grupal de la sesion
de trabajo

A continuacion se muestran los resultados obtenidos de los 5 subgrupos de

profesores a cada una de las preguntas formuladas:

Tabla 42. Resultados a la primera pregunta planteada

Pregunta 1: ;Qué opinidn le merecen estos ejes transversales?

1 El marco ideal es la transdisciplinariedad.

Como prioridad debe decidirse el tema transversal de valores.

En lineas generales son importantes en la medida que el estudiante entienda o esté
consciente que estos ejes estan interrelacionados, para proporcionarle una

2 formacion integral, un pensamiento mas coherente con las exigencias del entorno y
el manejo de cédigos comunes.
Es una propuesta ideal para el logro de una educacion integral. Sin embargo,
vemos necesario hacer énfasis en el rol del docente como modelador para que se
3 -
facilite el desarrollo de los ATA.
Promueven el aprendizaje integral frente a la especializacion.
4 Vincula al estudiante con su realidad.
Muestran otras perspectivas, lo cual fortalece la tolerancia y una mayor
comprension del mundo para lograr un aprendizaje significativo.
Los ejes transversales deben convertirse en elementos basicos para la formacion
integral del estudiante que debe afrontar problemas cada vez mas complejos e
innovadores.
5 El rol de la Universidad es hacerlo explicito e intencional.
Se trata de formar un hombre que sea capaz de aprender a “ser” y que sea cada dia
mas humano.
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Tabla 43. Resultados a la segunda pregunta planteada

Pregunta 2: Con relacion a los ejes mencionados, ¢qué experiencias

pueden compartir desde cada asignatura?

Este enfoque lo estamos viviendo, no lo hacemos de forma intencional, lo que

necesitamos es ir unificando.
De las experiencias que compartimos, ciertamente utilizamos todos los ejes e
identificamos fortalezas y debilidades producto de las areas de dominio.

Todas las asignaturas basadas en los procesos cognitivos.

Matemaética: Investigaciones, exposiciones, descripcién de pasos para...,
aportes, honestidad, responsabilidad y més.

Estrategias Instrumentales:. El disefio de la asignatura exige que cada
actividad; desde el disefio del plan de evaluacion hasta el calculo de
calificaciones y porcentajes acumulativos estén relacionados con cada uno
de los ejes. Los valores en la cotidianidad y lo referente a la historia con
cada uno de los autores estudiados.

Desarrollo de competencias y Lenguaje: Hacen su mejor esfuerzo por
apoyarse en cada uno de los ejes propuestos; con algunos temas méas que
en otros.

Activar los aspectos cognitivo — afectivos.
Identificar incentivos.

Establecer y relacionar los contextos.

Enfatizar la importancia del lenguaje en los ATA.

Compartir nuestras experiencias pone en evidencia que en cada una de las &reas se

ha trabajado de forma intencional con ATA.

1
0

2
0
0
0

3 0
0
0

4

5

oo0Oo

Acertijo del oso (matematica)

Tesis con errores ortograficos (procesos de lenguaje)
Controlador de ambiente (inglés)

Relacion autor con sus ideas (pensamiento occidental)
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Tabla 44. Resultados a la tercera pregunta planteada

Pregunta 3: /Qué se requiere para que a través de esta estrategia

avancemos en la construccion de estos ambientes de aprendizaje
transdisciplinarios?

308

o 0o 0o 00 0b b o o o

0O OD0O0O0 0O OUDOpOoDoO0 O O

Vision muy idealizada que requiere de un trabajo en conjunto, de las
partes involucradas para poder organizarlo y transferirlo a la practica
docente.

Se podria dividir la dindmica por fases, para garantizar que sea mas
productivo.

Seguir trabajando las normas del Area Inicial, aun cuando necesitamos
seguir buscando recursos o herramientas para ponerlas en préactica.
Rompen la barrera de las areas parceladas: que ameritan un trabajo
continuo, que busque satisfacer las necesidades del entorno global.

Debe ser por la conviccion integral del personal docente. Sensibilizarlos a
asumir los cambios que se pueden generar.

Un docente con ciertas caracteristicas.

Como docentes concienciar las funciones dentro del modelo
transdisciplinariedad. Abierto ante el cambio.

Un intercambio continuo entre los docentes, que propicie espacios de
formacion en debilidades que pueden enriquecer cada area.

Disposicion a la formacion continua del personal docente.

Formacidn integral: talleres que permitan conocer los contenidos de los
diferentes ejes para construir un cédigo comun.

Identificar los valores que se pretenden reforzar como modelo en el area
inicial.

Aclarar parametros de actuacién para situaciones especificas donde se
evidencie falta de valores. (Normas y reglamentos)

Cambiar los paradigmas de profesores en su practica docente para que
permita el cambio en los estudiantes y facilite el desarrollo de los ATA.
Superar el criterio de la existencia de jerarquias en las disciplinas.

Compromiso.

Actitud de apertura hacia los cambios.

Generar espacios de intercambios formales e informales.
Actualizacion permanente.

Seguimiento de los procesos que garantice la continuidad.
Documentacion

Creer
0 Cambiar de actitud
Comunicar y compartir
Tomarlo como un valor
Incluir el Impacto Ambiental como un valor
Permiso para errar
0 Tomar riesgos
Entre todos los departamentos reforzar procesos para reflexionar, dialogar
y definir acuerdos y compromisos aplicando ATA.
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9.2.4. Contraste de las hipotesis con los resultados

Los ejes transversales que se definan en el taller de validacion con profesores del
Area Inicial, coincidiran con la propuesta elaborada por la Directora y los

Coordinadores del Area Inicial.

A pesar de que la hipdtesis planteada inicialmente estaba referida a la
posible validacion de los ejes especificos propuestos, no fue este el énfasis que los
participantes de la sesion de discusion le dieron. Podemos observar en los
resultados, que, para la mayoria, resultdé compartida la idea de la transversalidad
en las asignaturas del Area Inicial, alin cuando los ejes especificos puedan
cambiar. Se observa la mencion especial al tema de valores, procesos cognitivos y

lenguaje.
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Tercera parte: Ejecucion del plan de accion

En el presente capitulo se expondran los lineamientos del disefio y la ejecucion
del programa para el curso de Razonamiento Bé&sico de Formacion General
(RBFG). Esto significa que se definiran los aspectos vinculados tanto al disefio
instruccional asociado, a los ejes transversales considerados, como los elementos

que permitieron la administracion y puesta en marcha del curso.

10.1. Disefio y ejecucion del programa para el curso de Razonamiento Bésico
de Formacion General

Para explicar adecuadamente los lineamientos del disefio y la ejecucion del curso
de RBFG se mencionaran aspectos vinculados al contexto de la aplicacion, las
caracteristicas de los estudiantes que participaron, los recursos tecnoldgicos
utilizados, el disefio instruccional seguido y la administracion para la ejecucion

del mismo.

10.1.1. Objetivos para el disefio y ejecucion del programa de la asignatura del
area de matematica

General: Disefiar y ejecutar un programa para el curso de Razonamiento Basico de

Formacion General (FG), con la incorporacion de los ejes transversales.



Especificos:

U Definir el alcance y nivel en que cada uno de los ejes transversales
definidos se incorporarian en el curso.

U Elaborar el disefio instruccional para el curso con la incorporacion de los
gjes transversales definidos.

O Elaborar un material escrito con la propuesta didactica resultante del
disefio y solicitar la publicacion académica correspondiente.

O Realizar el montaje de la propuesta didactica en la plataforma educativa de
la Universidad Metropolitana Pl@tum.

U Llevar a cabo sesiones de trabajo semanal con los profesores para definir
las estrategias y orientaciones del curso, asi como para asegurar las pautas

de ejecucion.

10.1.2. Aspectos metodoldgicos cualitativos del disefio y ejecucion del
programa

En el presente apartado se muestran los aspectos vinculados al disefio y ejecucion
del programa de la asignatura Razonamiento Basico de Formacion General,
indicando para la propuesta de disefio el contexto de aplicacion, el disefio
instruccional y los ejes transversales a incorporar. Del mismo modo se reportan la
poblacién y la muestra de aplicacién, el instrumento de recoleccién de
informacién y los resultados del intercambio con los profesores del area de

matematica.

10.1.2.1. Propuesta de disefio como objeto de estudio

El presente estudio tiene por objeto el desarrollo de una propuesta de disefio para

el curso de Razonamiento Basico de Formacién General. Luego de la definicion
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de los ejes transversales que podrian ser incorporados como mecanismo para
realizar una primera aproximacion a los ambientes transdisciplinarios de

aprendizaje, fue necesario la puesta en marcha de un curso piloto.

Se definid que el curso para llevar a cabo la primera aplicacion de la
propuesta de disefio seria el de Razonamiento Béasico de Formacion General en
virtud de que en ese curso se habian estado incorporando algunos elementos

transversales, aunque no sistematicamente.

Es claro que una propuesta de disefio de un curso con la incorporacion de
los ejes transversales debia contar, ademas de un disefio instruccional claramente
definido y en un contexto muy claro, del apoyo y participacion de los profesores
que lo ejecutarian.

En este apartado se muestran los elementos del contexto del curso, el
disefio instruccional resultante, la poblacion de profesores participantes, el
mecanismo a través del cual se entablarian los intercambios y finalmente, los

resultados obtenidos.

10.1.2.1.1. Contexto de aplicacion del programa

Como fue explicado ampliamente en la seccion 7.4., Razonamiento Basico de
Formacion General es un curso del area de matematica, cuyo proposito es el de
nivelar a los estudiantes, que al presentar cualquiera de las vias de ingreso que
ofrece la Universidad Metropolitana, y aln siendo admitido, muestra un

importante nivel de debilidad en el &rea.

Actualmente, del total de aspirantes a ingresar por cualquiera de las vias de

ingreso que ofrece la Unimet, un 65% son admitidos. De ese 65%, alrededor del
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35% debe tomar la asignatura de nivelacion en el area de matematica

Razonamiento Basico de Formacion General.

En virtud de que la admision masiva a la Educacion Superior en Venezuela
ocurre para el ingreso en octubre de cada afio, el curso objeto de este estudio,
ofrece un mayor nimero de secciones en el periodo semestral de octubre de cada
afio (alrededor de 15 secciones) y un namero que puede reducirse a la mitad

(alrededor de 7) para el periodo semestral de marzo de cada afio.

El programa que aqui se describe fue aplicado en el periodo académico
regular de octubre 2006 a febrero 2007. Fue aplicado a la totalidad de las
secciones (15) y a un total de 502 estudiantes que se inscribieron e iniciaron el

curso en ese periodo.

10.1.2.1.1.1. Caracteristicas de los estudiantes del curso

En vista de que la poblacion que inscribe este curso lo hace debido a una
exigencia de la Universidad Metropolitana para que logre nivelar sus habilidades,
destrezas, conocimientos y, en general, se desempefio en el area de matematica y
gue ademas es una exigencia que no depende del &rea a la que el estudiante aspire
a seguir estudios universitarios, las primeras caracteristicas de quienes deben
tomar este curso apuntan, por un lado, a una enorme heterogeneidad de los
estudiantes participantes en cuanto a su nivel real de habilidad en las
competencias de razonamiento cuantitativo y, por otro lado, a una muy importante

variabilidad en los intereses y motivaciones de los estudiantes.
En cuanto a sus caracteristicas socio academicas podemos referir que son

jovenes cuyas edades, en su gran mayoria, varia entre 16 y 18 afios, recién

egresados de Educacién Media. Hay una proporcion similar entre hombres y
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mujeres y sus intenciones de carrera estdn en un 55% en carreras de Ingenieria,
Administracién, Economia y Contaduria. Un 35% muestra intenciones se seguir
carreras humanisticas y el restante 20% no ha decidido su intencion de carrera al

momento del inicio del curso.

10.1.2.1.1.2. Analisis de la necesidad del curso

Ya desde hace varios afos, alrededor de 1998, se decide en la Unimet tomar las
riendas de una reforma curricular en la cual se considerara como prioritario
ofrecer un esquema viable de apoyo y acompafiamiento a los egresados de
Educacion Media que ingresaban en esta casa de estudios a seguir carreras largas.
La razon fundamental fue la necesidad de atender la carencia que evidenciaban,
cada vez con mayor crudeza, los estudiantes de nuevo ingreso. Esta atencion era
requerida fundamentalmente en las areas mas sensibles y prioritarias: Lenguaje y

Matematica.

Por otra parte, ya se venia trabajando en el fortalecimiento de la formacién
de competencias bésicas a través de contenidos, metodologias y programas
integradores entre las distintas areas de conocimiento que tenian su espacio en

es0s primeros periodos de todas las carreras.

Estas declaraciones anteriores nos enfrentaron con dos necesidades
importantes: por un lado, disefiar un curso que atendiera a las deficiencias que
presentan los estudiantes de nuevo ingreso en el area de matematica y, por la otra,
trabajar coordinadamente con otras areas de conocimiento en la busqueda de
lograr cada vez una mayor integracion disciplinar, entendiendo que es un camino

posible para el desarrollo de competencias para seguir aprendiendo.
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10.1.2.1.1.3. Recursos tecnoldgicos utilizados

Para el proceso de ejecucion del programa de Razonamiento Basico de Formacion
Genera fue necesario incorporar los elementos fundamentales del disefio del curso
en la plataforma tecnoldgica de la Unimet: Pl@tum (plataforma tecnoldgica

educativa de la Universidad Metropolitana).

Esta plataforma ha sido disefiada internamente con el propdésito de servir
de soporte al modelo educativo que ha sido definido en la Unimet. Esto significa
que ademas sirve de orientacion en el disefio instruccional de los cursos que son

apoyados en esta herramienta tecnoldgica.

10.1.2.1.2. Disefo instruccional

El disefio instruccional permite definir especificaciones detalladas para el disefio,
desarrollo, implementacion, evaluacién y mantenimiento de situaciones que
faciliten el aprendizaje de los temas de estudio, cualquiera sea su nivel de

complejidad.

La expresion Disefio Instruccional ha irrumpido en el ambito de la
educacion y mas precisamente en el proceso ensefianza aprendizaje como un
elemento fundamental en los programas de formacion basados en las nuevas
tecnologias de informacion y comunicacion. Pero ademas un disefio instruccional
apropiado permite organizar, estructurar y administrar adecuadamente las
propuestas didacticas que pretendan ser usadas en grandes grupos o con muchos

profesores participantes.

Para describir el disefio instruccional que sirvi6 de soporte para el curso de

Razonamiento Basico de Formacion General, se tomaran como elementos clave
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los siguientes: propdsito del curso, objetivos, contenidos, estrategias didacticas,
actividades sugeridas, programacion de las sesiones de trabajo y la evaluacion

propuesta.

Por ultimo, se hara referencia a la incorporacion de los ejes transversales
definidos, la metodologia de aplicacion y la evaluacion de sus resultados,
entendiendo que constituyen el soporte y fundamento de la propuesta de

ambientes transdisciplinarios de aprendizaje.

10.1.2.1.2.1. Propésito

En virtud de las necesidades que fueron definidas para el curso de Razonamiento
Basico de Formacion General, el proposito general del curso se orienta al
desarrollo de habilidades, destrezas y procesos de pensamiento, para el logro de
un cambio positivo importante de los estudiantes en la actitud hacia la
matematica, a traves de la incorporacion de los ejes transversales de lenguaje,

procesos cognitivos e historia.

10.1.2.1.2.2. Obijetivos general y especificos

Objetivo general: Al finalizar el curso el estudiante desarrollard habilidades para
la comprension de la lectura, la expresion escrita y el seguimiento de
instrucciones, como destrezas fundamentales en la resolucion de todo tipo de
problemas. El logro de este objetivo estd basado en la participacion activa del
estudiante en todas las actividades que se realicen, individualmente o en grupo,
manifestando respeto por sus compafieros y profesores, responsabilidad en el

desemperio de todas las tareas asignadas y honestidad en todos sus actos.

Ambientes transdisciplinarios de aprendizaje en contextos universitarios con el apoyo de un sistema de gestion del conocimiento 317



Objetivos especificos:

O Utilizar el libro de texto como recurso basico de aprendizaje.
Comprender y aprender de la lectura.
Presentar conclusiones en forma oral y escrita.
Aplicar una definicion a un caso concreto.
Seguir instrucciones organizadas de cualquier proceso algoritmico.
Establecer conjeturas logicas a través del razonamiento inductivo.
Identificar las estrategias utilizadas en la resolucién de problemas.

Resolver problemas en el &mbito del algebra basica.

U0OO0OO0OO0ODDDODO

Comprender el contexto historico en el que se desarrollaron las teorias

trabajadas en el curso.

(M

Manifestar respeto por todos sus compafieros y profesores.

(M

Mostrar responsabilidad y excelencia en la hora de llegada, la entrega de
asignaciones y en el trabajo en equipo.

O Ser honesto en todos sus actos.

10.1.2.1.2.3. Contenidos

Los contenidos del curso han sido organizados en cinco unidades tematicas. En
cada una de ellas se coloca el énfasis en un proceso cognitivo o de pensamiento
que debera trabajarse con distintos contenidos matematicos, asi como se incorpora
el tema de historia de la matematica. Por esa razdn el contenido que se presenta no
es estrictamente matematico, al menos no como tradicionalmente se plantean los

contenidos de los cursos en esta area a este nivel.

También es importante destacar que la concepcion transversal que se desea
insuflar en este curso obliga a que sus contenidos también lo sean por lo cual
todas las unidades que se explican mas adelante se estaran trabajando durante el

transcurso de periodo de aplicacion del curso.
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Por dltimo se enumeran los contenidos matematicos que sirven de medio
para el desarrollo de los procesos de pensamiento mencionados y para el

tratamiento de los elementos de contexto histérico:

UNIDAD 1:
Lenguaje y Convenciones

En esta unidad se hace una revision de los principales elementos del
discurso de la matematica, sus significados y los simbolos que usamos para

comunicar nuestros razonamientos en esta area.

UNIDAD 2:
Definiciones y sus aplicaciones

La unidad 2 esta organizada para lograr el desarrollar el proceso de
aplicacion de una definicion en el &mbito de las definiciones matematicas. Para
ello se orienta el trabajo para una adecuada comprension de una definicion dada,
atendiendo a elementos como: vocabulario, contexto, conocimientos previos,

titulo o concepto que se define y sus caracteristicas esenciales.

UNIDAD 3:
Seguimiento de instrucciones

A través de esta unidad se orientard al estudiante en el proceso de
seguimiento de instrucciones precisas y organizadas de cualquier proceso
algoritmico, para que, a través de una serie de pasos claros y secuenciados, se

logre el propdsito de alcanzar una meta previamente establecida.

UNIDAD 4.
Resolucién de problemas
En esta unidad se establece una clara orientacion al complejo proceso de

solucion de problemas. Se trabaja con un esquema o protocolo de solucién de
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problemas que resulta ser una adaptacion del esquema de cuatro pasos de Polya.
Este esquema se orienta a identificar los elementos caracteristicos de un problema,
a definir un plan de accion, a ejecutar el plan de accién y a verificar o evaluar la
solucion obtenida. Como Ultimo paso se propone la necesaria revision de los

pasos transitados para regresar y aprender.

UNIDAD 5:
Historia de la matematica

La primera caracteristica de esta unidad de contenido es que no esta
ubicada en un momento puntual del desarrollo del curso, sino que opera
transversalmente. Por esta razon, su tratamiento se hara a lo largo de todo el curso
mediante la elaboracion de un proyecto de historia para cada uno de los

contenidos matematicos del curso.

Contenidos matematicos:

O Teoria de Conjuntos
Sistemas de Numeracion
Teoria de NUmeros
Funciones
Ecuaciones
Desigualdades

Logica Simbolica

UO0OO0DD0ODD0ODO0O

Conceptos basicos de Estadistica

10.1.2.1.2.4. Estrategias didacticas

A continuacion se muestra una tabla en la que se explica cada una de las
estrategias que apuntan al desarrollo de cada uno de los objetivos especificos

propuestos.
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Tabla 45. Estrategias didacticas

Estrategias en aula

Utilizar el libro de texto como
recurso bésico de aprendizaje

Comprender y aprender de la
lectura.

Seguir las secuencias légicas de
un proceso algoritmico
Establecer conjeturas légicas a
través del razonamiento
inductivo

Resolver problemas aplicados de
algebra

Identificar las estrategias
utilizadas en la resolucion de
problemas

Comprender el contexto
historico en el que se
desarrollaron las teorias
trabajadas en el curso.

Presentar conclusiones en forma
oral y escrita.

Manifestar respeto por todos sus
comparieros y profesores
Mostrar responsabilidad en la
entrega de todas las asignaciones
previstas en el programa

Ser honesto en todos sus actos

En todas las sesiones trabajo el profesor pedira a los
estudiantes que realicen alguna lectura. Ademas de las que
asignara como tarea en cada sesion.

El profesor pedira que los estudiantes comenten de las
lecturas o apliquen algln concepto leido.

En cada ejercicio resuelto se hara énfasis en el
procedimiento seguido.

En cada conjetura establecida se hara referencia al método
de razonamiento utilizado.

A través de la resolucion de los problemas se repasaran los
conceptos del algebra de bachillerato.

En cada problema se pedira a los estudiantes identifiquen las
estrategias utilizadas.

Se desarrollara a lo largo del todo el periodo un proyecto de
historia de cada uno de los contenidos matematicos del
Curso.

Se realizaré por etapas y se presentaran varios puntos de
control o reporte de avances a lo largo del periodo.

En todos los problemas y ejercicios que se presenten deberan
incluir la conclusidn o justificacion en forma oral o escrita
segln sea el caso.

Se haréa énfasis en el respeto en todo momento.

Las asignaciones tendran un tiempo definido y no se daran
prérrogas.

Sera reforzado permanente.

10.1.2.1.2.5. Actividades sugeridas

Para el logro de los objetivos propuestos se plantean las siguientes actividades:

Actividades Individuales

No presenciales: El estudiante al finalizar cada sesion presencial debe desarrollar

una actividad individual para reforzar los conocimientos adquiridos en la clase,

cuyos resultados parciales, finales y reflexiones personales, asi como también,
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todas las observaciones hechas por el profesor, deben estar registrados en su
portafolio electronico personal. Cada estudiante encontrara estas actividades
disponibles en su portafolio electrénico al cual podra acceder a través de la

Plataforma Educativa PI@tum.

Presenciales: Intervenciones en el pizarron y participaciones con aportes
significativos en los debates creados en las sesiones de clase y en la resolucion de
problemas en el pizarron, en los que se valora la justificacion basada en los

conceptos tedricos y la expresion oral y escrita de los estudiantes.

Actividades colaborativas

No presenciales: Al finalizar cada semana, cada equipo, debe realizar una
actividad virtual colaborativa, para reforzar los conocimientos adquiridos en la
clase, cuyos resultados parciales, finales y reflexiones de los integrantes, asi como
también, todas las observaciones hechas por el profesor, deben estar registrados
en el portafolio electronico del grupo. Cada equipo encontrard estas actividades
disponibles en su portafolio electrénico colaborativo, al cual podran acceder a

través de la Plataforma Virtual PlI@tum.

Presenciales: Exposiciones sorpresa, dramatizaciones, etc., que se preparan en el
aula de clase, como cierre de alguna actividad sugerida por el docente, en las que
se valora la creatividad, los aportes significativos y la justificacion basada en los

conceptos tedricos y la expresion oral de los estudiantes .

Actividades colectivas donde participan todos los estudiantes, interactuando
entre si y con el profesor:

Actividad de introduccién a cada tema teérico, donde los estudiantes a través de
una lluvia de ideas plantean lo que investigaron previamente sobre el tema,

compartiendo conocimientos con sus compaferos.
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10.1.2.1.2.6. Programacion de las sesiones de trabajo

El curso es presencial y en cada sesion se combinan actividades tedricas,
practicas, de aplicacion, de trabajo individual y en equipos, utilizando la
tecnologia como herramienta de apoyo desarrolldndose en un ambiente de trabajo
colaborativo. En cada sesion de encuentro presencial, se llevaran a cabo las

siguientes actividades:

Integracion: Actividad inicial en cada sesion cuyo desarrollo permitira generar
un ambiente propicio para el aprendizaje. Se puede partir de algun acontecimiento
reciente de cualquier naturaleza. Este tipo de actividades permite vincular a
profesores y estudiantes en otros contextos permitiendo asi romper ciertos temores

y obstaculos para iniciar actividades de aprendizaje.

Actividad de activacion de conocimientos previos: Al iniciar cada sesion se
haré referencia a las asignaciones de lectura de la sesion anterior en la bisqueda
de la motivacion para aprender a través de la participacion activa de los
estudiantes. Se llevard a cabo sesiones de preguntas para activar los
conocimientos y las ideas previas de los estudiantes con relacion a cada tema que

se trabaje.

Discusiones estructuradas: Actividades de naturaleza interactiva y participativa
orientadas por el profesor, las cuales permitiran el desarrollo de elementos de
lenguaje como medio para el logro de las destrezas, habilidades y conocimientos.
En esas discusiones se plantearan lecturas previas y hechas en el aula. EI profesor

insistira en la adecuada expresion de ideas y conceptos.
Talleres: Actividades individuales y de equipo que permitiran materializar en una

dimensidn practica los conceptos y teorias trabajados previamente. Resolucién de

gjercicios y problemas.
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A continuacién se muestra la programacion de todo el periodo académico
en funcién de las unidades de contenido definidas previamente, asi como de las

actividades de evaluacion.

Tabla 46. Programacion del curso

SEM MARTES JUEVES VIERNES

Introduccion al curso. Informacion

sobre los Talleres. Plan de

Lenguaje y Convenciones

Lenguaje y convenciones

Evaluacion. Diagndstico.

324

s L Definiciones y sus Definiciones y sus aplicaciones:
2 DEEOn CEE B aplicaciones: Conjuntos. Conjuntos.
. . . Definiciones y sus . . .
Definiciones y sus aplicaciones: aplicaciones: Teorfa de Definiciones y sus aplicaciones:
3 Teoria de Nimeros. NGMeros. Funciones.
Definiciones y sus aplicaciones: Definiciones y sus Definiciones y sus aplicaciones:
4 Funciones. aplicaciones: Ecuaciones. Ecuaciones. Taller
Definiciones y sus aplicaciones: Definiciones y sus
0,
5) Estadistica. aplicaciones: Estadistica. Examen 1 (15%)
. . . - eguimiento de instrucciones:
Seguimiento de instrucciones: Seguimiento de §regoL:’a di ,\? ’(rjneros Lli n?o Zz
6 Conjuntos instrucciones: Conjuntos ' - Al
control 1
Seguimiento de instrucciones: Seguimiento de Seguimiento de instrucciones:
7 Teoria de Numeros. instrucciones: Funciones. Funciones.
Seguimiento de instrucciones: Seguimiento de Seguimiento de instrucciones
8 Ecuaciones. instrucciones: Ecuaciones. Estadistica. Taller
Seguimiento de instrucciones:
P R Y
9 Estadistica. epaso Examen 2 (20%)
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10.1.2.1.2.7. Evaluacion

El proceso de evaluacion debe constituirse en una oportunidad mas de
aprendizaje. Para esto se deben tomar en cuenta tanto aspectos evaluativos de
caracter diagnostico, formativo como sumativo. Sin embargo, la evaluacion sigue
siendo un tema sumamente complicado y sobre el que es dificil negociar puntos
medios con los estudiantes. Un mecanismo muy saludable y que en general resulta
muy beneficioso para los estudiantes es considerar la evaluacion continua, sin que

ello signifique desagregar los contenidos y los aprendizajes.

En virtud de los objetivos propuestos se plantea el siguiente esquema de

evaluacion:

Tabla 47. Evaluacion para la asignatura

Evaluacion Porcentaje

Examen 1 15%
Examen 2 20%
Examen 3 25%
Proyecto Historia 30 %
Talleres 10%

Total 100%

Al inicio del curso se realizara una evaluacion diagndstica que permitira
valorar los conocimientos previos de los estudiantes en cuanto a los procesos que
se trabajan en la asignatura. Esta prueba contiene tres preguntas: la pregunta 1
evalla aplicacion de definiciones, la pregunta 2 evalta razonamiento algoritmico

y la pregunta 3 evalua las estrategias para la resolucion de un problema.

La evaluacion de la asignatura serd tanto individual como en grupo,

continua, acumulativa y en funcion del logro de los objetivos enunciados.
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La evaluacion individual se realizara a través de los parciales y en

asignaciones para la casa que seran discutidas en clases.

La evaluacion en grupo sera mediante los talleres. El taller es una
actividad de naturaleza interactiva y participativa conducida por el profesor, el
cual permitird compartir y comparar los distintos puntos de vista con diferentes
niveles de dificultad relacionados a cada uno de los procesos objetivo del curso,
para el logro de las habilidades y destrezas asociadas a las actividades realizadas
en el taller. Al finalizar la discusion se formaran equipos para llevar a cabo la
elaboracion de un producto que contenga la integracion de los resultados de la
discusion hecha. La entrega de éste por parte de los integrantes de cada grupo sera

la calificacion del equipo.

El proyecto Historia pretende cubrir los contenidos matematicos del curso
de Razonamiento a través de la ejecucion de un proceso investigativo en el que se
incorporen aspectos tales como el origen, contexto histérico y geografico,
vinculacion con otras areas de conocimiento y las aplicaciones méas relevantes de

los contenidos matematicos del curso.

Se llevard a cabo en grupos de trabajo de 4 a 5 estudiantes cada uno, con
roles bien definidos, y debera desarrollarse a lo largo de todo el periodo. De esto
se desprende que debera iniciarse el proyecto desde el comienzo del semestre y se
requeriran 3 puntos de control para que se lleve a cabo en las condiciones ideales.
Los puntos de control consisten en actividades evaluadas realizadas en una sesion
de clase en la que, las dos primeras se realizaran individualmente y la Gltima en

forma grupal.
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10.1.2.1.3. Incorporacion de ejes transversales

Como se menciond al inicio de esta seccion, para este primera
aproximacion a los ambientes transdisciplinarios de aprendizaje se decidid
incorporar en el programa del curso RBFG como prueba piloto algunos ejes
transversales. Esos ejes transversales fueron seleccionados frente a otros debido a
la necesidad de empezar por algo medianamente conocido y timidamente
explorado. De los seis ejes definidos a través de las sesiones en los foros de
Eseg@ y a través de las sesiones de trabajo con las coordinadoras del Area inicial,
se decidid incorporar sélo tres en esta primera etapa: Lenguaje, Procesos

Cognitivos e Historia.

10.1.2.1.3.1. Metodologia de aplicacion

Para cada eje seleccionado, se busca su consideracion como elementos transversal
lo cual significa que debe estar permanentemente activo y su tratamiento debe ser

en cada sesion de trabajo.

En este sentido, se comentara la metodologia seguida para la incorporacién

de cada uno en la dindmica de un curso de matematica como el que describimos.

En el caso del lenguaje, es claro que la misma declaracién que se hace en
los objetivos tanto generales como especificos lo coloca en un sitio privilegiado.
El eje transversal de lenguaje estard presente y se potenciard porque serad
considerado en cada sesion, a través de las lecturas asignadas, a través del uso del
libro de texto para leer documentos de interés, a través de los reportes que de cada
ejercicio resuelto deberan entregar los estudiantes en sus evaluaciones y por
ualtimo, porque se insistird en tenerlo en cuenta para escribir correctamente y

expresarse coherentemente de forma oral.
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En cuanto al eje transversal de procesos cognitivos, ya es un aporte
importante el hecho de que los contenidos del curso, siendo éste de matematica,
sean contenidos definidos en términos de procesos de pensamiento.
Adicionalmente, en cada clase se deberd mantener un lenguaje cognitivo claro y
deliberado, en el que cada uno de los procesos cognitivos basicos se conviertan en
tareas concretas para cada estudiante. Los profesores hardn mucho hincapié en la
necesidad de entender los conceptos de cada uno de los procesos cognitivos y lo

que pueden significar desde el punto de vista del aprendizaje.

Con relacidn al tercer eje, el de historia, se decidi6 incorporar a través de
un proyecto transversal y colaborativo que los estudiantes deberian ir

construyendo a lo largo de todo el curso.

El proyecto ha sido dividido en tres etapas cuyo cumplimiento sera

evaluado en los mencionados puntos de control.

La primera etapa, consistira en la busqueda de informacién acerca del
origen y necesidad a la que responde el contenido matematico que se esta
investigando, asi como la contextualizacion histérica y geografica del tema. Para
esto se entregardn una serie de preguntas orientadoras para no dejar de lado los

aspectos mas relevantes.

La segunda etapa, estara mas relacionada con la conexion de este
contenido matematico investigado con otras areas del conocimiento y en
consecuencia, es el momento para resaltar las aplicaciones mas importantes del
contenido del que se trate y sus efectos en la historia del hombre moderno. De
igual forma, para el seguimiento de esta etapa, contaran con las preguntas

correspondientes.
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La tercera etapa, es la final en la que ensamblaran un informe contentivo
de todo lo investigado en las etapas anteriores, en el cual el estilo, la ortografia, la
forma, la calidad de la sintesis y la originalidad seran criterios de peso en la
evaluacion. Adicionalmente, prepararan una presentacion creativa que resuma la

investigacion realizada.

10.1.2.1.3.2. Evaluacion

En virtud de que la evaluacion debe ser consistente con los objetivos propuestos y
sobre todo con la metodologia trabajada a lo largo del curso, es claro que la
evaluacion de este curso deberd considerar de forma importante los ejes

transversales definidos.

En primer lugar, el lenguaje como eje transversal es ciertamente el mas
facil de valorar en el sentido de que hay elementos objetivos como la ortografia y
la redaccion que de inmediato permitirian a cualquier profesor apuntar las
oportunidades de mejora de cada estudiantes. De todas formas se acordaron
criterio homologados para que las evaluaciones hechas por diferentes profesores
no fueran excesivamente distintas. Por ejemplo, se acordaron criterios de

correccion para faltas ortograficas.

En segundo lugar, el aspecto vinculado a los procesos cognitivos parece
complicado entender el modo en que este elemento puede ser valorado, sin
embargo, es precisamente su condicidn de proceso de pensamiento lo que permite
que sea facilmente incorporada en la evaluacion a través del uso de un lenguaje
cognitivo que apunte a evaluar lo que es cognitivo y no solamente un aspecto de

memoria.
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En cuanto al tercer eje, el de la historia, fue necesario incorporar un
proyecto auto contenido que pudiera ser evaluado al margen del curso y del resto

de las actividades evaluadas.

10.1.2.2. Poblacién y muestra

Para la elaboracion de este programa fue necesaria la participacion activa de los
distintos profesores que, para el periodo de la aplicacion desde octubre 2006 a
febrero 2007, estaban a cargo de las 15 secciones del curso de RBFG. Sus
opiniones y compromiso resultaban ser factor fundamental para el éxito del

programa. La poblacion estaba constituida por 7 profesores.

10.1.2.3. Instrumento de recogida de informacion: sesiones semanales con los
profesores del &rea de matematica

En primer lugar, fue necesario acordar con los 7 profesores, unos espacios de
reunion semanal para poder, entre todos, construir el dia a dia de lo que seria la
aplicacion o ejecucion de un curso con caracteristicas transdisciplinarias. Gracias
al trabajo comprometido y sostenido de todos y cada uno de los profesores que
participaron en estas reuniones semanales fue posible la ejecucion de un proyecto
con estas caracteristicas. En el proceso de intercambio todos debian reconocer lo

que sabian, desaprender ciertas cosas y volver a aprender otras.

Es muy importante comentar algunos elementos de interés. Por un lado,
fue necesario para todos los profesores estudiar historia de la matematica para
poder tener suficiente informacion y conocimiento para asesorar a los estudiantes
de cada uno de los temas. Para esto, los profesores se organizaron de tal modo que

a cada profesor se le asigné un contenido matematico y debia convertirse en el
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experto de historia de ese tema. El proceso seguido fue sumamente enriquecedor

por todo lo que aprendieron unos de otros.

Por otra parte, el hecho de ser profesores no los facultaba para expresarse
correctamente por escrito y en forma oral siendo, como lo eran, profesores del
area de matematica. Esto significo que para poder ser orientadores de los
estudiantes en el correcto uso del lenguaje debian compartir sus inquietudes en
esas sesiones de trabajo semanal, con el objeto de definir criterios y parametros de
atencion. Para la aplicacion de este eje fue necesaria ademas la participacion de
profesores del area de lenguaje que muy gustosamente orientaron en la definicion

de criterios y parametros de intereés.

Con relacion al tercer eje transversal definido, el de procesos cognitivos,
fue mucho mas fluido el trabajo debido a que ya se tenia méas de cuatro afios
trabajando con este aspecto. En todas las asignaturas del Area Inicial se habia
estado incorporando este eje progresivamente con el proposito de desarrollar

estrategias de aprendizaje mas efectivas.

10.1.2.4. Resultados del intercambio con los profesores del area de
matematica

Como resultado principal de este estudio se puede reportar la ejecucion exitosa de
un curso del area de matematica al que le fueron incorporados de manera
deliberada tres ejes transversales: lenguaje, procesos cognitivo e historia. Los
resultados de la incorporacion de cada uno de los ejes permitié que en el &mbito
de los profesores y de los estudiantes se reflexionara sobre la importancia de cada
uno de ellos para apoyar el aprendizaje de la matematica. Igualmente se logré
entender que el aprendizaje de otros aspectos o elementos diferentes a la
disciplina de la que se trate permite ampliar el horizonte de posibilidades para

entender mejor el mundo que nos rodea y asi, seguir aprendiendo.
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Como ultimo punto y no por eso menos relevante, se destaca muy
especialmente la riqueza del intercambio entre los distintos profesores. El peso,
potencia y poder del uso de estrategias de gestion del conocimiento permitio, al
grupo de profesores que participaron, reflexionar y aprender mucho mas que lo

que hubiera sido posible sin ellas.
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11

Cuarta etapa: Evaluacion del plan de accion

El presente capitulo resume la evaluacion de la aplicacion del programa disefiado
para el curso de Razonamiento Bésico de Formacion General, en el cual fueron
incorporados los ejes transversales definidos en la segunda etapa: lenguaje,

procesos cognitivos e historia.

El proceso seguido para esta etapa y los resultados obtenidos se han
organizado en tres estudios. EI primero, consistio en la aplicacion de una escala de
actitud hacia la matematica antes de la implementacién del programa, en virtud de
que el objetivo general del curso se centra precisamente en el logro de un cambio
positivo importante en la actitud de los estudiantes hacia la matemaética. El
segundo estudio estuvo centrado en la aplicacion, al finalizar el curso, de la
misma escala al mismo grupo de estudiantes. Para terminar se llevé a cabo la
comparacion entre los resultados de ambas aplicaciones, organizada en el tercer

estudio.



11.1. Estudio 1: Evaluacién de la actitud hacia la matematica de los
estudiantes del curso de Razonamiento Basico de Formacion General antes
de la implementacion del programa

En virtud de que el objetivo general del curso de Razonamiento Bésico de
Formacién General es lograr un cambio positivo importante en la actitud de los
estudiantes hacia la matematica, se considerd la aplicacion de una escala que mide
dicha actitud antes y después de la intervencion que se estudia en la presente
investigacion. En el presente estudio se reporta la aplicacion inicial de dicha

escala.

11.1.1. Objetivos de la aplicacién inicial de la escala

General: Medir el nivel de actitud hacia la matematica, antes de la
implementacion del programa, a un grupo de estudiantes del curso de
Razonamiento Béasico de Formacion General y explorar las relaciones que pudiera

tener en relacion a variables como el género, edad e intencion de carrera.

Especificos:

O Aplicar la escala de actitud hacia la matemética en la poblacion de
estudiantes inscritos en el curso de Razonamiento Béasico de Formacion
General.

O Tabular los resultados obtenidos en términos de totales y por las diferentes
variables independientes: género, edad e intencion de carrera.

U Relacionar los resultados obtenidos en la variable actitud hacia la
matematica en funcion de cada una de las variables independientes de

género, edad e intencion de carrera.
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11.1.2. Aspectos metodoldgicos del estudio cuantitativo

A continuacion es expondran los aspectos metodoldgicos vinculados a las
hipotesis general y particulares, la poblacion y la muestra de interés, a las
variables del estudio y al instrumento de recogida de dato.

11.1.2.1. Hipdtesis para la aplicacion inicial de la escala

En virtud de que la escala de actitud hacia la matematica utilizada tiene una
valoraciéon en términos de cinco opciones desde muy desfavorable, hasta muy
favorable, las hipdtesis que se plantean estdn declaradas en términos de esas

opciones.

General: La actitud inicial hacia las matematicas de los estudiantes cursantes de la

asignatura Razonamiento Basico de Formacion General es desfavorable.

Particulares:
1. La actitud hacia la matematica no es significativamente distinta por
género.
2. La actitud hacia la matematica no es significativamente distinta por
edad.
3. La actitud hacia la matematica es significativamente distinta por

intencion de carrera.

11.1.2.2. Poblacién y muestra

Para la aplicacion inicial del instrumento seleccionado, Escala de Actitud Hacia la

Matematica para estudiantes de nuevo ingreso Universitarios (EAHM-U) o
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pretest, fueron tomadas en cuenta las quince (15) secciones que se ofrecieron de la
asignatura Razonamiento Basico de Formacion General, durante el periodo
académico regular ocurrido entre octubre 2006 y febrero 2007. La poblacidn total
ascendio a 517 estudiantes inscritos al inicio del periodo de los cuales pudieron
ser ubicados 464 el dia en que se aplicé la escala. Se pretendi6 encuestar a toda la
poblacién, sin embargo, resultd una muestra intencional no probabilistica y se
obtuvo una cobertura del 89,7% de la poblacion de estudiantes del curso

Razonamiento Basico de Formacion General.

11.1.2.3. Variables del estudio

De acuerdo con las caracteristicas del instrumento seleccionado para la medicion
de la actitud hacia la matematica, y en virtud de la recoleccion de informacion que
de ella se deriva, las variables de estudio que serviran de base para la presentacion
de los resultados son: la actitud hacia la matematica de los estudiantes como
variable dependiente y la edad, el género y la intencion de carrera como variables

independientes.

11.1.2.4. Instrumento de recogida de datos

La escala utilizada para la presente investigacion es la llamada Escala de
Actitudes hacia la Matematica en Universitarios EAHM-U (Anexo 2.1.) cuyo
autor es el profesor Jorge Luis Bazan Guzman (1997). Su administracion es
individual y colectiva, con una duracion de aproximadamente 15 minutos y

aplicable para estudiantes universitarios de nuevo ingreso.

El inventario de la EAHM-U en su version final consta de 31 items en una

escala de Lickert de cinco valores. Mide la actitud hacia la matematica en general
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y en cuatro dimensiones en particular: Afectividad, Aplicabilidad, Habilidad y
Ansiedad. Adicionalmente la escala requiere de la edad el sexo y la intencién de

carrera universitaria como datos socio académicos adicionales.

La calificacion de cada uno de los items estd asociada a la asignacion de
valores numéricos a las expresiones TD (Totalmente en Desacuerdo), D (en
desacuerdo), | (Indiferente), A (de Acuerdo) y TA (Totalmente de Acuerdo). La
asignacion es de los valores 1, 2, 3, 4 0 5 a los resultados TD, D, I, Ay TA si el
item es negativo y 5, 4, 3, 2 0 1 a los mismos resultados si el item es positivo
(Anexo 2.2.). Visto asi, el valor minimo posible es de 31 puntos y el maximo de
155, entendiendo que cuando se obtienen valores mayores, debe interpretarse
como una mayor actitud negativa hacia la matematica y un puntaje menor una

mayor actitud positiva.

Bazan (1997) define cinco constructos en términos de actitud: hacia la
matematica global, hacia la matematica en la dimension de afectividad, en la de
aplicabilidad, en la de habilidad y por ultimo en la de ansiedad. La primera, la
global, la define como el fenémeno que implica sentimientos, creencias e
inclinaciones de los estudiantes a actuar de forma particular frente al objeto:
matematica. La segunda, la actitud hacia la matematica en la dimension de
afectividad (reactivos 10, 15, 17, 19, 22, 32, 34), refleja el agrado o desagrado de
los estudiantes hacia los cursos de matematica. En cuanto a la actitud en su
dimension de aplicabilidad (reactivos 3, 6, 9, 13, 16, 20, 21, 30 y 33), muestra el
valor de los cursos de matematica en términos de sus posibilidades de aplicacion.
El cuarto constructo, el de la habilidad (reactivos 1, 2, 5, 7, 8, 12, 25 y 31), refleja
la confianza que puede tener el estudiante en su destreza para resolver ejercicios
matematicos. Por ultimo, la dimension de ansiedad (reactivos 11, 14, 18, 26, 27y
29) refleja los comportamientos asociados a la ansiedad que pueden tener los
estudiantes.
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Deberia ser claro que si un estudiante muestra mayor afecto hacia la
matematica, le encuentra mayor la aplicabilidad en la solucion de problemas,
siente mayor confianza en su habilidad para aplicarla y menor grado de ansiedad
frente a ella, mostrard& una mejor actitud hacia la matemética en términos

generales.

Con relacion a la validez del instrumento, éste ha sido validado en estudios
anteriores (Bazan, 1997), calculando los indicadores de validez por criterio de
jueces, analisis de items, la confiabilidad por Alfa de Cronbach (0,9063, para la

escala completa) y la validez de constructo.

Esta primera aplicacion fue llevada a cabo durante la primera sesion de
clase y fue aplicada en todas las secciones que para ese momento iniciaban el
periodo. Las quinces (15) secciones tenian horarios diferentes por lo cual se
requirié de la colaboracion de todos y cada uno de los profesores que eran
responsables de las secciones. La escala fue aplicada como primera actividad de
esa sesion de clase, durante un tiempo de aproximadamente quince (15) minutos.
Una vez aplicada la escala, cada profesor hizo entrega de su sobre con los

resultados de los estudiantes de su seccion.

Una vez aplicada la escala al inicio del periodo académico, se usoO el
programa Excel de Microsoft Office como medio para tabular, organizar,
representar y calcular las medidas descriptivas resumen de la informacion

obtenida en la aplicacién inicial de la escala EAHM-U.

Posterior a la tabulacion de cada uno de los nombres de los estudiantes, su
intencion de carrera, su edad, sexo y los resultados obtenidos en cada uno de los
items, se procedio a totalizar y a construir la distribucién de frecuencias para cada
una de las variables mencionadas anteriormente y siempre para cada seccion.

Luego se totalizaron los resultados por estudiante y se calcular los promedios.
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Posterior al analisis en cada seccion, se construyd la distribucion del total de

estudiantes de la muestra.

Luego de obtener la distribucion del total de estudiantes se procedio a
construir los graficos y tablas contentivos del resumen, para la aplicacion de la
escala EAHM-U, antes de la implementacion del programa para el curso
Razonamiento Bésico de Formacion General, de las variables intencién de carrera,
edad y sexo. Adicionalmente, se obtuvo la distribucién de los resultados, en
términos de los percentiles 20, 40, 60 y 80 como mecanismo de valoracion de

resultados individuales.

11.1.2.5. Estadisticos utilizados

En virtud de que la escala aplicada EAHM-U refleja valores numéricos totales y,

eventualmente por variable, el estadistico base de todo este estudio es la media

muestral X . Adicionalmente se calcularan los valores relativos en términos de

porcentajes por cada una de las variables independientes.

Para poder dar soporte a cada una de las hipétesis planteadas se realizaran
dos analisis adicionales. El primero estard referido a una prueba de Kruskal-
Wallis para comparar k distribuciones poblacionales, con el proposito de
comparar la actitud hacia la matematica segln la intencion de carrera y segun la
edad (17, 18 y mayor). Se calculard como estadistico de prueba el valor H. Este
estadistico permite decidir si las poblaciones de interés difieren en su ubicacion
(Mendenhall, Scheaffer y Wackerly, 1986). La razén del uso de una prueba no
paramétrica, como la que se propone, esta referida a que no se requiere ningun
supuesto respecto de la forma real de las distribuciones de probabilidad de las

poblaciones de las cuales se obtuvieron las observaciones.
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Adicionalmente se usard la prueba U de Mann-Whitney para muestras
aleatorias independientes. El proposito de esta prueba es poder decidir si las
distribuciones de frecuencias relativas de las poblaciones de interés estan
desfasadas con respecto a sus ubicaciones relativas. En el caso de que las muestras
sean “grandes” (n>10) puede ser usada la aproximacién normal del estadistico

mencionado. El estadistico de la prueba para muestras grandes viene dado por:

n,n
_ UA_(%)
\/nlnz(nl +n,+1)
12
En el que Ua viene dado por:
U, =n,n, +M_WA

En el que Wa es la suma de los rangos para la muestra A.

11.1.2.6. Analisis de datos

A continuacion se presentan los datos obtenidos de la aplicacion de la escala de
actitud hacia la matematica EAHM-U. Se presentaran en primer lugar, los datos
socio académicos que caracterizan la muestra seleccionada. Esto significa que se
mostrardn los resultados por género, por edad y por intencion de carrera.
Posteriormente se presentaran los resultados obtenidos de la aplicacion de la

escala general de actitud hacia la matematica EAHM-U y los datos por dimension.

En el apartado que se expone se presentara la distribucion de frecuencias

de los resultados de la aplicacion de la escala EAHM-U y la estadistica
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descriptiva donde se aprecien los valores de las medidas de tendencia central y de

dispersion para cada una de las variables de interés.

Para poder llevar a cabo el contraste de las hip6tesis con los resultados se
compararan los resultados obtenidos por los estudiantes en la actitud hacia la
matematica en funcion del género, en funcion de la edad y en funcion de la
intencion de carrera, a través de las pruebas para identificar diferencias de

ubicacion de las distribuciones poblacionales (a=0,05).

En primer lugar, se reportaran los datos socio académicos de los
estudiantes a los que se les aplicd la escala de actitud hacia la mateméatica EAHM-
U, antes de la implementacién del programa para el curso de Razonamiento
Bésico de Formacion General. Como se menciono, la escala de 31 items fue
aplicada a 464 estudiantes de nuevo ingreso a la Universidad Metropolitana que
tomaban la asignatura Razonamiento Basico de Formacion General organizados

en 15 secciones o cursos.
Estadistica descriptiva
La muestra estuvo conformada por 464 estudiantes de los cuales 231 eran de sexo
femenino y 233 de sexo masculino lo que representa un 49,78% de poblacion
femenina y el restante 50,21% masculina.

Con relacién a la edad se puede apreciar que un porcentaje muy importante

de los estudiantes (80%) muestran edades de 17 y 18 afios, lo que define el perfil

de los jovenes de nuevo ingreso a la Universidad Metropolitana.
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Gréfico 9. Distribucién de las edades
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Como se aprecia en el grafico anterior, la proporcion de estudiantes con
edades de 17, 18 o 19 afios es mayoritaria. Un 92,2% de los encuestados tiene

edades comprendidas desde los 17 a los 19 afios.

En la tabla anexa se muestra el resumen de los estudiantes a los que se les

aplicé el instrumento EAHM-U, en términos de su edad y género:

Tabla 48. Distribucion de los estudiantes por género y edad

15 1

1 0 0,2%
16 9 4 13 2,8%
17 96 78 174 37,5%
18 85 115 200 43,1%
19 31 23 54 11,6%
20 6 5 11 2,4%
21 1 2 3 0,6%
22 0 2 2 0,4%
23 1 3 4 0,9%
24 1 0 1 0,2%
29 0 1 1 0,2%
Total 231 233 464 100%
49,8% 50,2%
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Para terminar el perfil de datos socio académicos se reporta la intencion de
carrera de los 464 estudiantes del curso de RBFG. Es importante recordar que es
posible que los estudiantes de nuevo ingreso en la Universidad Metropolitana no
declaren una intencion definida de carrera. De hecho, en esta institucion, los
estudiantes son admitidos a la universidad y no a una carrera definida por lo que,

su decisién de carrera, puede ser postergada.

Tabla 49. Distribucion de la intencion de carrera de la aplicacion inicial de

EAHM-U

%

Ingenieria 125 26,94%
Ciencias Administrativas 82 17,67%
Economia 31 6,68%
Contaduria 15 3,23%
Psicologia 30 6,47%
Idiomas Modernos 28 6,03%
Estudios Liberales 28 6,03%
Derecho 34 7,33%
Educacion 5 1,08%
No sabe 86 18,53%

Como se observa la muestra estad conformada principalmente por jovenes
cuya intencion de carrera estd orientada hacia las areas de Ingenieria,
Administracion, Economia y Contaduria. Este grupo alcanza el 54,5% de la
muestra. Sin embargo, el 26,9% esta orientado hacia carreras de corte humanistico
y se aprecia un porcentaje importante de estudiantes, 18,5%, que no han decidido

su intencioén de carrera.

Con relacién a los resultados obtenidos de la aplicacion inicial del
instrumento EAHM-U a un total de 464 estudiantes, se obtuvieron los resultados
gue se muestran en la siguiente distribucion de frecuencias para los valores totales
de la escala:
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Tabla 50. Distribucién de frecuencias de los resultados en EAHM-U

Valores de la escala | Frecuencia

[41, 50] 4 0,9%
[51, 60] 23 5,0%
[61, 70] 66 14.2%
[71, 80] 95  20,5%
[81, 90] 93  20,0%
[91, 100] 85  18,3%
[101, 110] 43 9,3%
[111, 120] 29 6,3%
[121, 130] 14 3,0%
[131, 140] 7 1,5%
[141, 150] 5 1,1%

Como se observa, un 73% de los estudiantes report6 un resultado total en
la escala global hacia la matematica entre 61 y 100 puntos, tomando como
referencia que los valores minimo y maximo tedricos son 31 y 155 puntos
respectivamente. Igualmente se observa que ningun estudiante puntué ninguno de
los valores extremos tedricos de la escala. Con relacion a la distribucion de

frecuencias se muestra graficamente a través del siguiente histograma:

Graéfico 10. Histograma de la aplicacion inicial de la escala EAHM-U

Resultados de la aplicacién incial de la EAHM-U

100 +
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Como puede apreciarse, los datos muestran una distribucién de frecuencias
ligeramente sesgada a la derecha. EI 61% de los estudiantes consultados muestra
una actitud hacia la matematica que puede estar medida con valores por debajo de

90 puntos en la escala de un maximo de 155 puntos y minimo de 31.

Ahora bien, una vez analizada la distribucion de frecuencias para los
resultados de la aplicacion de la escala de actitud hacia la matematica EAHM-U,
antes de la implementacion del programa de RBFG, es pertinente calcular algunas
medidas descriptivas como las de tendencia central y las de dispersion. A

continuacion se muestran en la tabla anexa:

Tabla 51. Medidas descriptivas de la aplicacion inicial de la escala EAHM-U

Medidas descriptivas de la aplicacion inicial

Media 79,33
Mediana 77,00
Desviacion estandar 18,30
Minimo 35
Maximo 135

Como se observa el valor promedio alcanzado por los estudiantes, sobre
una escala cuyos valores minimo y maximo teoricos son 31 y 155, fue de 79,33,
con una mediana de 77. Estos resultados reflejan la poca asimetria de la coleccion.
Se aprecia igualmente que el valor minimo de la muestra fue de 35 y el maximo
de 135. Adicionalmente, se obtuvo una desviacion estandar de 18,3 puntos, lo cual
significa que, aproximadamente, el 95,5% de los datos estan comprendidos entre
42,73y 115,93.

Ademas de los resultados globales en la escala, también se reportan las

puntuaciones obtenidas en cada una de las dimensiones que se contemplan en la

escala: habilidad, aplicabilidad, afectividad y ansiedad. Como se mencioné en la
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seccion referida a la escala y a los constructos que la conforman, las cuatro
dimensiones estan asociadas a: la confianza que puede tener el estudiante en su
destreza o habilidad para resolver ejercicios de matematica (habilidad), el valor
que los individuos le dan a los cursos de matematica en términos de su posibilidad
de aplicacion (aplicabilidad), el agrado o desagrado hacia los cursos de
matematica (afectividad) y los comportamientos asociados a la ansiedad de los

estudiantes cuando se enfrentan a los cursos de matematica (ansiedad).

Tabla 52. Resultados de los estudiantes participantes por dimension

| |Habilidad|Aplicabilidad| Afectividad
22,09 19,99 21,30 15,92
5,27 6,66 6,01 4,20

En cuanto a la primera dimension, la habilidad, se reporta un resultado
promedio de 22,09 lo que significa que entre los valores tedricos minimo y
maximo 8 a 40 se obtuvo un valor promedio de 22,09 con una desviacion estandar
de 5,27, por lo que podemos afirmar que el 95,5% de los estudiantes puntuaron en

la dimension habilidad valores entre 11,55 y 32,63.

En lo que respecta a la dimension aplicabilidad, cuyos valores teoricos
minimo y maximo son 9 y 45 respectivamente, el resultado es de 19,99, con una
desviacion estandar de 6,66, lo que significa que, aproximadamente, el 95,5% de

los estudiantes reportd valores en esta dimensién entre 9 y 33,31 puntos.

Para la dimension afectividad el valor 21,30 para la media y 6,01 para la
desviacion estandar significa una concentracion del 95,5% entre los valores 9,28 y
33,32, teniendo en cuenta que los valores tedricos minimo y méaximo para esta
dimension son 8 y 40 respectivamente. Por ultimo, la dimension ansiedad reporta

un valor promedio de 15,92 con una desviacién estandar de 4,2, lo que significa
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que el 95,5% de los estudiantes evidenciaron valores para esta dimension entre

7,52y 24,32, con unos valores teoricos entre 6 y 30.

Para culminar los reportes de resultados generales de la escala, cabe
mostrar las categorias de actitud hacia la matematica en base a percentiles de la
EAHM-U global y por dimension.

Tabla 53. Categorias de actitud en base a percentiles de la EAHM-U

Categorias de actitud  [Escala global Habilidad [Aplicabilidad Afectividad

Muy favorable (31-P20) 31a64 8al8 9al4 8al6 6al3
Favorable (P20-Pao) 64a72 18a20 14 a17 16a19 13a14
Indiferente (Pao-Pso) 72282 20a23 17a20 19a22 14a 17
Desfavorable (Pso-Pso) 82a93 23 a26 20a25 22 a 26 17a19
Muy desfavorable (Pso-155) 93 a 155 26 a 40 25a45 26 a 40 19a 30

En la tabla anterior se pueden apreciar las categorias descritas en el
apartado donde se especificaron los elementos caracteristicos de esta escala. Estas
categorias permiten interpretar, para un estudiante al azar, el significado de su
puntuacion particular. Por ejemplo, para el estudiante N°8 (Anexo 3.1.), el valor
51 en la escala completa significa que su actitud hacia la matematica puede ser
interpretada, con relacion al resto de sus comparieros, como muy favorable. Del
mismo modo, el resultado 20 en la dimension habilidad (suma de resultados
preguntas 1, 2, 5, 7, 8, 12, 25 31) puede interpretarse como favorable a
indiferente, al igual que los valores 10, 8 y 12 obtenidos en las dimensiones
restantes, respectivamente, pueden ser interpretadas como muy favorables. Por
otra parte, para el estudiante identificado con el nimero 21 (Anexo 3.1.), la
puntuacion obtenida en la escala completa de 100 puntos puede ser interpretada
como una actitud muy desfavorable con respecto a su grupo. Con relacién a los
valores en cada una de las dimensiones de habilidad y aplicabilidad, de 28 y 27,
significan actitudes muy desfavorables con relacion al grupo encuestado, asi como
los valores 25 y 16, en las dimensiones de afectividad y ansiedad, representan un

resultado desfavorable e indiferente, respectivamente.
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Esta tabla permite igualmente interpretar que el valor general o global de
la aplicacion inicial de la escala coloca al grupo en un nivel de indiferencia hacia

la matemética (el valor de la media fue de 79,33 como se reporta en la tabla 47).

Una vez presentados los resultados generales de la aplicacién de la escala
EAHM-U, reportaremos los resultados de la actitud hacia la matematica por cada

una de las variables independientes: género, edad e intencion de carrera.

Tabla 54. Actitud hacia la matematica por género

| |Escala global |Habilidad|Aplicabilidad

82,55 21,49 25,82 19,43 16,44
76,35 19,68 23,62 17,7 15,71

Como se aprecia en la tabla, el resultado de la actitud hacia la matematica
medida a través de la escala EAHM-U reporta valores mayores para el género
femenino que para el masculino. Adicionalmente se observa que para cada una de
las dimensiones reportadas (habilidad, aplicabilidad, afectividad y ansiedad) el

valor alcanzado por las jovenes es superior al de los jovenes.

Otra interpretacion posible consiste en hacer uso de las categorias de
actitud en base a percentiles que se presenté en la tabla 49. Como se puede
apreciar podemos afirmar que la actitud de las féminas es desfavorable frente a
una actitud indiferente para los estudiantes de sexo masculino. Al interpretar las
puntuaciones resultantes por dimension, se observa que en los casos de habilidad,
aplicabilidad y afectividad los estudiantes difieren en cuanto a su categoria de
actitud en funcion del género. Sin embargo, en el caso de la dimension de

ansiedad ambos sexos coinciden en la misma categoria.
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En lo que respecta a la edad, a continuacion se muestran los resultados de
la actitud hacia la matematica en funcién de las edades de los estudiantes
participantes en este estudio, indicando el nimero de jovenes con cada una de las

edades reportadas.

Tabla 55. Actitud hacia la matematica por edades

Des. Estandar
1 15 0

81,00
13 16 69,21 21,37
174 17 77,56 16,75
200 18 79,29 17,99
54 19 85,95 20,03
11 20 84,21 29,31
3 21 68,00 7,81
2 22 88,50 14,84
4 23 73,50 15,64
1 24 104,37 0
1 29 69,00 0

Puede observarse que los resultados del nivel de actitud hacia la
matematica de los jovenes encuestados, no parece ser homogénea en funcién de la
edad. Es de destacar que existe una muy alta concentracion de estudiantes entre
las edades de 17 y 18 afios. En ambos casos, los valores reportados para la escala
global de actitud hacia la matematica son similares y podria interpretarse en la
categoria de actitud indiferente, segun las categorias en base a percentiles segun
las reportadas en la tabla 49. El valor que se muestra para la desviacion estandar
permite afirmar que el 95,5% de los jévenes de 17 afios presenta puntuaciones en
la escala global de actitud hacia la matematica entre 44 y 111 puntos
aproximadamente. Por otra parte, similar interpretacion puede darse para los
jévenes de 18 afios, para los cuales se puede afirmar que el 95,5% de los jovenes
presenta puntuaciones entre 43 y 115 para la escala global de actitud hacia la

matematica.
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Para la variable intencion de carrera los resultados apuntan a diferencias
importantes entre las carreras de corte tecnolégico o econémico por un lado, y las

de corte humanistico por otro.

Tabla 56. Actitud hacia la matematica por intencion de carrera

Intencién de Carrera Des. Estandar

Ingenieria 125 69,75 12,99
Ciencias Administrativas, 82 74,09 13,08
Economia 31 73,78 14,44
Contaduria 15 62,93 10,20
Psicologia 30 93,31 18,69
Idiomas Modernos 28 97,96 14,50
Estudios Liberales 28 96,10 16,42
Derecho 34 100,75 18,66
Educacion 5 97,65 26,69
No sabe 86 77,19 17,09

Nuevamente es de destacar que los valores de actitud hacia la matematica
en funcidn de la intencién de carrera no parecen ser uniformes. Sin embargo, debe
recordarse que los grupos de estudiantes que manifestaron intencién hacia algunas
de las carreras de corte humanistico eran pequefios en comparacion con los

estudiantes que reportaban una intencion de carrera de corte técnico cientifico.

Adicionalmente fueron agrupados los estudiantes en funcién de grandes
areas de intencion vocacional de modo que, se pudiera separar a los estudiantes
cuyas intenciones de carrera son de corte mas humanistico, del resto. Asi se
lograron tres grupos de sujetos, a saber, aquellos cuyas opciones vocacionales son
de corte méas técnico-econdémico, aquellos cuya intencion de carrera esta por el

area humanistica y por ultimo, los que aun no han tomado una decision.

Tabla 57. Actitud hacia la matematica por areas generales

Intencién de Carrera Des. Estandar

Carreras técnico-econémico | 253 71,25 13,27
Carreras humanisticas 125 97,17 17,38
Sin intencion definida 86 77,19 17,09
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Como se aprecia en la tabla parecen haber diferencias importantes entre
los dos primeros grupos. Adicionalmente, al poner el foco en los valores de la
desviacion estandar en cada grupo, se observa que el de estudiantes cuya intencion
de carrera esta en el area técnico-econémica parece ser mas homogéneo al

presentar valores mas bajos.

Prueba no paramétrica para la diferencia en la escala de actitud hacia la
matematica por género

En virtud de los resultados presentados en las paginas precedentes, en los cuales
se observan posibles diferencias en la actitud hacia la matematica en funcién de
algunas de las variables consideradas, a continuacion se presentan los resultados
de algunas pruebas no paramétricas que se llevaron a cabo con el proposito de

decidir si las diferencias observadas son estadisticamente significativas.

En primer lugar se analizard si la diferencia observada por género es
estadisticamente significativa. En este sentido, se llevara a cabo una prueba U de
Mann-Whitney para muestras aleatorias independientes. Al aplicar esta prueba se
podra decidir si las distribuciones de frecuencia relativa de los resultados de los

estudiantes por género son significativamente diferentes.

Para aplicar la prueba U de Mann-Whitney para muestras grandes se deben
suponer dos muestras, la primera que se designa por A (en este caso los resultados
de las estudiantes de sexo femenino) y la segunda que se designa por B (la de los
jovenes). Se pretende decidir si las poblaciones A y B estan desfasadas una con
respecto a la otra. En el caso de este estudio, se establecen las siguientes hipotesis

(con un valor de o = 0,05):

Hipdtesis nula H,: Las distribuciones poblacionales relativas para A

(resultados de la escala de actitud hacia la matematica para las estudiantes de sexo
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femenino) y B (resultados de la escala de actitud hacia la matematica para los

estudiantes de sexo masculino) son similares.

Hipotesis alternativa: Ha: La distribucion de frecuencias relativas de la
poblacion A esta desfasada hacia la derecha de la distribucion de frecuencias
relativas de la poblacion B (es decir, las féminas resultan en una peor puntuacion

en la escala de actitud hacia la matematica que los caballeros).

El estadistico de la prueba para muestras grandes viene dado por:

UA _(nlnz)
z= 2
\/nlnz(nl +n,+1)
12

que en el caso particular de los resultados para mujeres (1) y hombres (2) a los
que se les aplicd la escala de actitud hacia la matematica, tiene como valor
absoluto 3,4919, lo que significa un valor de z = -3,4919. En vista de que el valor
de a definido para la prueba fue de 0,05, y que z < -1,645, se llega a la conclusion
de que existe un desfasamiento hacia la derecha de la distribucion de resultados de
la escala para las jovenes de sexo femenino con relacion a los jovenes del sexo
masculino. Esto significa que existen diferencias significativas entre los resultados
de ambos grupos y se rechaza la hipotesis de que las jovenes de sexo femenino de
nuevo ingreso a la Universidad Metropolitana tienen una actitud hacia la

matematica igual que la de los hombres.

Prueba no paramétrica para la diferencia en la escala de actitud hacia la
matematica por edad

En el caso de la edad se llevard a cabo una prueba H de Kruskal-Wallis para
comparar las tres (3) distribuciones poblacionales: la de los resultados de la escala
de actitud hacia la matematica de jovenes de 17 afios, la de los jovenes de 18 afios

y la de los jovenes mayores de 18 afios.
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Se pretende decidir si las tres poblaciones a comparar estan desfasadas una
con respecto a otra. En el caso de este estudio, se establecen las siguientes

hipdtesis (con un valor de o = 0,05):

Hipdtesis nula H,: Las tres distribuciones poblacionales son similares (la
de los resultados en la escala de actitud hacia la matematica de los jovenes de 17

anos, de la de los de 18 afios y de la de los mayores de 18 afios).

Hipotesis alternativa: Ha: Al menos dos de las distribuciones poblacionales

difieren en ubicacion.

El estadistico de la prueba es:

K 2
- 12 SR 3ny
n(n+1) i n,

El valor obtenido una vez sustituidos los valores correspondientes, el
estadistico de la prueba arroja el valor de 4,5819, que al ser comparado con el
valor critico de la distribucién %2 con n-1 (2) grados de libertad (10,5966) resulta
ser menor. La conclusion véalida en este caso es que no es posible rechazar la
hipotesis nula por lo que no existen diferencias significativas en los resultados de

la escala de actitud hacia la matematica por edades.

Prueba no paramétrica para la diferencia en la escala de actitud hacia la
matematica por intencion de carrera

En este caso se analizara si la diferencia observada por intencion de carrera es
estadisticamente significativa. Para esto, se llevara a cabo una prueba U de Mann-
Whitney para muestras aleatorias independientes. Al aplicar esta prueba se podra
decidir si las distribuciones de frecuencia relativa de los resultados de los

estudiantes por area vocacional son significativamente diferentes.
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Para aplicar la prueba U de Mann-Whitney para muestras grandes se deben
suponer dos muestras, la primera que se designa por A (en este caso los resultados
de la escala de actitud hacia la matematica para los estudiantes cuya intencion de
carrera es del area técnico-econémico) y la segunda que se designa por B (los
resultados de la escala de actitud hacia la matematica para los estudiantes cuya
intencion de carrera esta en el area humanistica). Se pretende decidir si las
poblaciones A y B estan desfasadas una con respecto a la otra. En el caso de este

estudio, se establecen las siguientes hipétesis (con un valor de o = 0,05):

Hipodtesis nula H,: Las distribuciones poblacionales relativas para A
(resultados de la escala de actitud hacia la matematica para los estudiantes cuya
intencion de carrera es del area técnico-econémico) y B (resultados de la escala de
actitud hacia la matematica para los estudiantes cuya intencion de carrera esta en

el area humanistica) son similares.

Hipotesis alternativa: H,: La distribucion de frecuencias relativas de la
poblacién A esta desfasada hacia la izquierda de la distribucion de frecuencias
relativas de la poblacion B (es decir, los estudiantes cuya intencién de carrera es
de corte humanistico obtienen una peor puntuacion en la escala de actitud hacia la
matematica que aquellos cuya intencion de carrera es de corte técnico-

econémico).

El estadistico de la prueba para muestras grandes viene dado por:

UA _(nlnz)
z- 2
\/nlnz(nl +n, +1)
12

que en el caso particular de los resultados para estudiantes cuya intencion de

carrera es técnico-economico (1) y aquellos de corte humanistico (2) a los que se
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les aplicd la escala de actitud hacia la matematica, tiene como valor z = 8,5423.
En vista de que el valor de a definido para la prueba fue de 0,05, y que z>1,645,
se llega a la conclusion de que existe un desfasamiento hacia la izquierda de la
distribucion de resultados de la escala para los estudiantes cuya intencion de
carrera es eminentemente técnico-econdémico, de aquellos cuya intencién se
orienta hacia carreras de corte humanistico. Esto significa que existen diferencias
significativas entre los resultados de ambos grupos y se rechaza la hipétesis de

que las distribuciones de ambos grupos son idénticas.

11.1.3. Interpretacion de resultados

En el siguiente apartado se muestra la interpretacion de los resultados obtenidos
de la aplicacion de la escala de actitud hacia la matematica en universitarios
(EAHM-U) antes de la implementacion del curso de RBFG. En ellos se
evidencian, adicionalmente a los de la actitud propiamente dicha, los valores
obtenidos en funcion de las variables consultadas de género, edad e intencion de

carrera.

En primer lugar cabe sefalar que la actitud hacia la matematica del grupo
de estudiantes consultado fue, en términos del mecanismo de interpretacion por
percentiles mostrado en el apartado precedente, “indiferente” en la escala que va
desde una actitud muy favorable hasta una muy desfavorable. Sin embargo, cabe
aqui mencionar que esta interpretacion esta dada en términos relativos, es decir,
en términos del grupo y no en términos absolutos. El instrumento no dispone de

una medida absoluta para la caracterizacion.
Con relacion a cada una de las dimensiones de Afectividad, Aplicabilidad,

Habilidad y Ansiedad la actitud se puede ubicar en un nivel igualmente

“indiferente”.
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En cuanto a la variable edad, los resultados refieren la inexistencia de
diferencias significativas entre la actitud hacia la matematica en las edades de 17,

18 y mayores de 18.

Por ultimo, con relacion a los resultados para la variable independiente
género, se puede afirmar que existen diferencias significativas entre la actitud
hacia la matematica entre jovenes de género femenino y jovenes de género
masculino. lgualmente se identificaron diferencias significativas en la actitud
hacia la matematica entre estudiantes de carreras técnicas-econémicas Yy

humanisticas.

11.1.4. Contraste de las hipdtesis con los resultados

Hipotesis general: La actitud inicial hacia las mateméticas de los estudiantes
cursantes de la asignatura RBFG es desfavorable.

De los resultados obtenidos y la interpretacion disponible, no se pudo
aceptar la hipotesis puesto que el nivel de actitud hacia la matematica fue

“indiferente”.

Hipdtesis particulares
1. La actitud hacia la matemética no es significativamente distinta por
género.
Segun los resultados obtenidos si son significativamente distintos los
niveles de actitud hacia la matemaética por género, por lo tanto, se rechaza la
hipotesis.

2. Laactitud hacia la matematica no esté relacionada con la edad.
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La prueba no paramétrica aplicada dio como resultado no significativa,
esto es, no existen diferencias en la actitud hacia la matematica en funcion de la

edad, por lo cual se rechaza la hipotesis.

3. La actitud hacia la matematica es significativamente distinta por
intencion de carrera.

Los calculos llevados a cabo confirman que existen diferencias

significativas en la actitud hacia la matematica entre carreras técnicas-econémicas

y carreras humanisticas, por lo cual no se rechaza la hipétesis.

11.2. Estudio 2: Evaluacién de la actitud hacia la matematica de los
estudiantes del curso de Razonamiento Basico de Formacion General después
de la implementacion del programa

Una vez llevada a cabo la intervencion educativa en el curso de Razonamiento
Béasico de Formacion General, a traves de la incorporacion de los ejes
transversales de lenguaje, procesos cognitivos e historia y, una vez finalizado el
periodo comprendido entre octubre de 2006 y febrero de 2007, se aplico
nuevamente la escala de actitud hacia la matematica para universitarios EAHM-U
con el proposito de medir el nivel alcanzado en la actitud hacia la matematica

luego de la intervencion.

11.2.1. Objetivos de la aplicacion final de la escala

General: Medir el nivel de actitud hacia la matematica después de la
implementacion del programa a un grupo de estudiantes del curso de
Razonamiento Basico de Formacion General y explorar las relaciones que pudiera

tener en relacién a variables como el sexo, edad e intencion de carrera.
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Especificos:

O Aplicar la escala de actitud hacia la matematica en la poblacion de
estudiantes que, al finalizar el curso de Razonamiento Baésico de
Formacion General, permanecen inscritos.

U Tabular los resultados obtenidos en términos de totales y por las diferentes
variables independientes: género, edad e intencion de carrera.

O Relacionar los resultados obtenidos en la variable actitud hacia la
matematica en funcion de cada una de las variables independientes de

género, edad e intencion de carrera.

11.2.2. Aspectos metodologicos del estudio cuantitativo

A continuacion es expondran los aspectos metodoldgicos vinculados a las
hipdtesis general y particulares, la poblacién y la muestra de interés, a las

variables del estudio y al instrumento de recogida de dato.

11.2.2.1. Hipotesis para la aplicacion final de la escala

En este estudio, al igual que en el anterior, se establecieron los mecanismos de
valoracion de la actitud hacia la matematica a través de las opciones de resultados

desde una valoracion muy desfavorable hasta una muy favorable.

General: La actitud final hacia las matematicas de los estudiantes cursantes de la

asignatura RBFG es favorable.
Particulares:

1. La actitud hacia la matematica no es significativamente distinta por

género.
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2. La actitud hacia la matematica no es significativamente distinta por
edad.
3. La actitud hacia la matematica es significativamente distinta por

intencién de carrera.

11.2.2.2. Poblacion y muestra

Para la aplicacion final del instrumento seleccionado, Escala de Actitud Hacia la
Matematica para estudiantes de nuevo ingreso Universitarios (EAHM-U) o
aplicacion final, fueron igualmente tomadas en cuenta las quince (15) secciones al
finalizar el periodo entre octubre 2006 y febrero 2007, sin embargo, la muestra se
redujo a 317 estudiantes lo que representa el 68,2% de cobertura de la poblacion
de estudiantes tomando en cuenta que la poblacién estudiantil total al finalizar el

periodo fue de 465.

11.2.2.3. Variables del estudio

Debido a las caracteristicas del instrumento seleccionado para la medicion de la
actitud hacia la matematica, y en virtud de la recoleccién de informacion que de
ella se deriva, las variables de estudio que serviran de base para la presentacion de
los resultados son: la actitud hacia la matemaética de los estudiantes como variable
dependiente y el género, la edad y la intencion de carrera como variables

independientes.

11.2.2.4. Instrumento de recogida de datos

La escala utilizada para la presente investigacion es la llamada Escala de

Actitudes hacia la Matematica en Universitarios (EAHM-U) cuyo autor es el
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profesor Jorge Luis Bazan Guzman (1997). Su administracion es individual y
colectiva, con una duracion de aproximadamente 15 minutos y aplicable para

estudiantes universitarios de nuevo ingreso.

En el caso de este estudio se usd nuevamente el inventario de la EAHM-U
en su version final de 31 items en una escala de Lickert de cinco valores. Mide la
actitud hacia la matematica en general y en cuatro dimensiones en particular:
Afectividad, Aplicabilidad, Habilidad y Ansiedad. Adicionalmente la escala
requiere de la edad el sexo y la intencién de carrera universitaria como datos socio

académicos adicionales.

La calificacion de cada uno de los items esta asociada a la asignacion de
valores numéricos a las expresiones TD (Totalmente en Desacuerdo), D (en
desacuerdo), | (Indiferente), A (de Acuerdo) y TA (Totalmente de Acuerdo). La
asignacion es de los valores 1, 2, 3, 4 0 5 a los resultados TD, D, I, Ay TA si el
item es negativo y 5, 4, 3, 2 0 1 a los mismos resultados si el item es positivo.
Visto asi, el valor minimo posible es de 31 puntos y el maximo de 155,
entendiendo que cuando se obtienen valores mayores, debe interpretarse como una
mayor actitud negativa hacia la matemética y un puntaje menor una mayor actitud

positiva.

Bazan (1997) define cuatro constructos en términos de actitud: hacia la
matematica global, hacia la matematica en la dimension de afectividad, en la de
aplicabilidad, en la de habilidad y por ultimo en la de ansiedad. La primera, la
global, la define como el fenébmeno que implica sentimientos, creencias e
inclinaciones de los estudiantes a actuar de forma particular frente al objeto
matematica. La segunda, la actitud hacia la matematica en la dimension de
afectividad, refleja la satisfaccion o insatisfaccion hacia los cursos de matematica.
En cuanto a la actitud en su dimension de aplicabilidad, muestra el valor de los

cursos de matematica en términos de las posibilidades de aplicacién. El tercer
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constructo, el de la habilidad, refleja la confianza que puede tener el estudiante en
su destreza para resolver ejercicios matematicos. Por ultimo, la dimension de
ansiedad refleja los comportamientos asociados a ansiedad que pueden tener los

estudiantes.

Deberia ser claro que si un estudiante muestra mayor afecto hacia la
matematica, le encuentra mayor la aplicabilidad en la solucion de problemas,
siente mayor confianza en su habilidad para aplicarla y menor grado de ansiedad
frente a ella, mostrard una mejor actitud hacia la matematica en términos

generales.

Con relacion a la validez del instrumento, éste ha sido validado en estudios
anteriores (Bazan, 1997), calculando los indicadores de validez por criterio de
jueces, analisis de items, la confiabilidad por Alfa de Cronbach (0,9063, para la

escala completa) y la validez de constructo.

Esta segunda aplicacion fue llevada a cabo durante la primera sesion de
clase y fue aplicada en todas las secciones que para ese momento iniciaban el
periodo. Las quinces (15) secciones tenian horarios diferentes por lo cual se
requirio de la colaboracion de todos y cada uno de los profesores que eran
responsables de las secciones. En el caso de la aplicacion de la escala al final del
periodo se escogid la sesion previa a la presentacion del Gltimo examen parcial.
Igualmente cada profesor colabord en la aplicacion en su respectiva seccion,
durante un tiempo similar a la de la aplicacion inicial, entregando los resultados
de la aplicacion de la escala para el total de estudiantes que ese dia estaba

presente.

Una vez aplicada la escala al final del periodo académico, se usé el

programa Excel de Microsoft Office como medio para tabular, organizar,
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representar y calcular las medidas descriptivas resumen de la informacion

obtenida en la aplicacién inicial de la escala EAHM-U.

Posterior a la tabulacion de cada uno de los nombres de los estudiantes, su
intencion de carrera, su edad, sexo y los resultados obtenidos en cada uno de los
items, se procedio a totalizar y a construir la distribucién de frecuencias para cada
una de las variables mencionadas anteriormente y siempre para cada seccion.
Luego se totalizaron los resultados por estudiante y se calcular los promedios.
Posterior al analisis en cada seccion, se construyd la distribucion del total de

estudiantes de la muestra.

Luego de obtener la distribucion del total de estudiantes se procedio a
construir los gréaficos y tablas contentivos del resumen, para la aplicacion de la
escala EAHM-U, después de la implementacion del programa para el curso
RBFG, de las variables intencion de carrera, edad y sexo. Adicionalmente, se
obtuvo la distribucién de los resultados, en términos de los percentiles 20, 40, 60
y 80.

11.2.2.5. Estadisticos aplicados

En virtud de que la escala aplicada EAHM-U refleja valores numéricos totales y,

eventualmente por variable, el estadistico base de todo este estudio es la media

muestral X . Adicionalmente se calcularan los valores relativos en términos de

porcentajes por cada una de las variables independientes.

Para poder dar soporte a cada una de las hipétesis planteadas se realizaran
dos analisis adicionales. EI primero estard referido a una prueba de Kruskal-
Wallis para comparar k distribuciones poblacionales, con el propdsito de

comparar la actitud hacia la matematica segun la intencion de carrera y segin la
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edad (17, 18 y mayor). Se calculard como estadistico de prueba el valor H. Este
estadistico permite decidir si las poblaciones de interés difieren en su ubicacién
(Mendenhall, Scheaffer y Wackerly, 1986). La razén del uso de una prueba no
paramétrica, como la que se propone, esta referida a que no se requiere ningun
supuesto respecto de la forma real de las distribuciones de probabilidad de las

poblaciones de las cuales se obtuvieron las observaciones.

Adicionalmente se usard la prueba U de Mann-Whitney para muestras
aleatorias independientes. El proposito de esta prueba es poder decidir si las
distribuciones de frecuencias relativas de las poblaciones de interés estan
desfasadas con respecto a sus ubicaciones relativas. En el caso de que las muestras
sean “grandes” (n>10) puede ser usada la aproximacién normal del estadistico

mencionado. El estadistico de la prueba para muestras grandes viene dado por:

UA _(nlnz)
Z-= 2
\/nlnz(nl +n,+1)
12

En el que Ua viene dado por:
U,=n,n, +W—WA

En el que Wa es la suma de los rangos para la muestra A.

11.2.2.6. Andlisis de datos

A continuacion se presentan los datos obtenidos de la aplicacion de la escala de
actitud hacia la matematica EAHM-U después de la implementacion del programa
en el curso de RBFG. Se presentardn en primer lugar, los datos socio académicos
que caracterizan la muestra seleccionada. Esto significa que se mostraran los

resultados por genero, por edad y por intencién de carrera. Posteriormente se
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presentardn los resultados obtenidos de la aplicacion de la escala general de

actitud hacia la matematica EAHM-U vy los datos por dimension.

En el apartado que se expone se presentara la distribucion de frecuencias
de los resultados de la aplicacion de la escala EAHM-U y la estadistica
descriptiva donde se aprecien los valores de las medidas de tendencia central y de

dispersion para cada una de las variables de interés.

Para poder llevar a cabo el contraste de las hip6tesis con los resultados se
compararan los resultados obtenidos por los estudiantes en la actitud hacia la
matematica en funcion del género, y en funcion de la intencién de carrera, a través
de las pruebas para identificar diferencias de ubicacion de las distribuciones

poblacionales (a=0,05).

En primer lugar se reportaran los datos socio académicos de los
estudiantes a los que se les aplicd la escala de actitud hacia la mateméatica EAHM-
U, despues de la implementacion del programa para el curso de RBFG. Como se
menciono, la escala de 31 items fue aplicada a 317 estudiantes de nuevo ingreso a
la Universidad Metropolitana que se encontraban culminando la asignatura
Razonamiento Basico de Formacion General (RBFG) organizados en 15

secciones 0 cursos.

Estadistica descriptiva

La muestra estuvo conformada por 317 estudiantes de los cuales 150 eran de sexo
femenino y el resto 167 masculino. Con relacion a la edad se puede apreciar que
un porcentaje muy importante de los estudiantes (82,6%) reportaron edades entre
los 17 y 18 afios, lo que muestra un perfil similar al mostrado en la aplicacion
inicial, debido a que el tiempo transcurrido desde la primera aplicacion y la

aplicacion final de la escala era de apenas 5 meses.
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Gréfico 11. Distribucion de las edades
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Como se observa en el diagrama anterior, la concentracion es muy alta
para las edades comprendidas entre los 17 y los 19 afios. El porcentaje total de
estudiantes en este rango de edades alcanza el valor de 92,4%. Se observa, al igual
que en la aplicacion anterior, muy pocos estudiantes con edades superiores a los
19 afios. En la tabla anexa se muestra el resumen de los participantes del estudio

en términos de su edad y género:

Tabla 58. Distribucion de los estudiantes por género y edad

15 0 0

0 0,0%
16 6 4 10 3,2%
17 57 63 120 37,9%
18 65 77 142 44,8%
19 17 14 31 9,8%
20 3 4 7 2,2%
21 1 1 2 0,6%
22 0 1 1 0,3%
23 1 2 3 0,9%
24 0 0 0 0,0%
29 0 1 1 0,3%

Total 150 167 317

% 47,3% 52,7% 100%
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Para terminar el perfil de datos socio académicos se reporta la intencion de
carrera de los 317 estudiantes del curso de Razonamiento Basico de Formacion

General.

Tabla 59. Distribucion de la intencion de carrera de la aplicacion final de

EAHM-U

%

Ingenieria 92 29,02%
Ciencias administrativas 54 17,03%
Economia 21 6,62%
Contaduria 9 2,84%
Psicologia 23 7,26%
Idiomas Modernos 15 4,73%
Estudios Liberales 22 6,94%
Derecho 15 4,73%
Educacion 3 0,95%
No sabe 63 19,87%

Como se observa la muestra estd conformada principalmente por jévenes
cuya intencion de carrera estd orientada hacia las areas de Ingenieria,
Administracién, Economia y Contaduria. Este grupo alcanza el 55,52% de la
muestra. Sin embargo, el 24,61% estd orientado hacia carreras de corte
humanistico y se aprecia un porcentaje importante de estudiantes, 19,87%, que

aun no han decidido su intencion de carrera.

Luego de haber reportado los datos socio académicos de los estudiantes a
los que les fue aplicada la escala de actitud hacia la matematica para universitarios
de nuevo ingreso, EAHM-U, después de la implementacion del programa para el
curso de Razonamiento Basico de Formacion General, reportaremos los resultados
obtenidos de la aplicacion del instrumento EAHM-U. La escala aplicada al
finalizar el periodo comprendido entre octubre de 2006 y febrero de 2007 a un

total de 317 estudiantes mostré la siguiente distribucion en los valores obtenidos:
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Tabla 60. Distribucién de frecuencias de los resultados de la escala EAHM-U

Valores de la escala | Frecuencia

41a50 24 7,57%
51a60 48 15,14%
61a70 74 23,34%
71a80 59 18,61%
81a90 42 13,25%
91a 100 27 8,52%
101a 110 21 6,62%
1112120 11 3,47%
121a 130 7 2,21%
131 a 140 3 0,95%
141 a 150 1 0,32%
y mayor... 0 0,00%

En la tabla anterior se observa que el 87,38% de los participantes reportan
un resultado que se encuentra entre 51 y 110 puntos para una escala cuyos valores

tedricos minimo y maximo estan entre 31y 155 puntos.

Gréfico 12. Histograma de la aplicacion final de la escala EAHM-U

Resultados de la aplicacion final de la escala EAHM-U
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Como puede apreciarse, los datos muestran una distribucién de frecuencias
con un mayor sesgo a la derecha. El 66,56% de los estudiantes consultados
muestra una actitud hacia la matematica que puede estar medida con valores por

debajo de 90 puntos en la escala de un maximo de 155 puntos y minimo de 31.

Ahora bien, una vez analizada la distribucion de frecuencias para los
resultados de la aplicacion de la escala de actitud hacia la matematica EAHM-U,
después de la implementacion del programa de Razonamiento Baésico de
Formacion General, es pertinente calcular algunas medidas descriptivas como las
de tendencia central y las de dispersion. A continuacién se muestran en la tabla

anexa:

Tabla 61. Medidas descriptivas de la aplicacion final de la escala EAHM-U

Medidas descriptivas

Media 76,48
Mediana 72,00
Desviacion estandar 20,46
Minimo 37,00
Maximo 147,00

Como se observa el valor promedio alcanzado por los estudiantes, sobre
una escala cuyos valores minimo y maximo teéricos son 31 y 155, fue de 76,48,
con una mediana de 72. Estos resultados reflejan mayor asimetria que la reportada
en la aplicacion inicial. Se aprecia igualmente que el valor minimo de la muestra
fue de 37 y el maximo de 147. Adicionalmente, se obtuvo una desviacion estandar
de 20,46 puntos, lo que significa que aproximadamente el 955% de los

estudiantes encuestados reportan resultados entre 36 y 117 puntos.

Ademas de los resultados globales en la escala, también se reportan las
puntuaciones obtenidas en cada una de las dimensiones que se contemplan en la
escala: habilidad, aplicabilidad, afectividad y ansiedad. Como se mencioné en la

seccion referida a la escala y a los constructos que la conforman, las cuatro
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dimensiones estan asociadas a: la confianza que puede tener el estudiante en su
destreza o habilidad para resolver ejercicios de matematica (habilidad), el valor
que los individuos le dan a los cursos de matematica en términos de su posibilidad
de aplicacion (aplicabilidad), el agrado o desagrado hacia los cursos de
matematica (afectividad) y los comportamientos asociados a la ansiedad de los

estudiantes cuando se enfrentan a los cursos de matematica (ansiedad).

Tabla 62. Resultados de los estudiantes participantes por dimension

[ | Habilidad |Aplicabilidad| Afectividad | Ansiedad |

20,49 20,51 20,53 14,85
Desv. Estandar 5,90 7,25 6,29 4,46

Como se observa, los resultados para cada una de las dimensiones
muestran diferentes niveles de homogeneidad si se observan los valores que

alcanza la desviacién estandar en cada caso.

En cuanto a la primera dimension, la habilidad, se reporta un resultado
promedio de 20,49 lo que significa que entre los valores teéricos minimo y
maximo 8 a 40 se obtuvo un valor promedio de 20,49 con una desviacién estandar
de 5,90, por lo que podemos afirmar que el 95,5% de los estudiantes puntuaron en

la dimension habilidad valores entre 8,68 y 32,29.

En lo que respecta a la dimension aplicabilidad, cuyos valores teoricos
minimo y maximo son 9 y 45 respectivamente, el resultado es de 20,51, con una
desviacion estandar de 6,66, lo que significa que, aproximadamente, el 95,5% de

los estudiantes report valores en esta dimension entre 9 y 35 puntos.
Para la dimension afectividad el valor 20,53 para la media y 6,29 para la

desviacién estandar significa una concentracion del 95,5% entre los valores 8 y

33, teniendo en cuenta que los valores tedricos minimo y maximo para esta
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dimensién son 8 y 40 respectivamente. Por ultimo, la dimension ansiedad reporta
un valor promedio de 15,92 con una desviacion estandar de 4,2, lo que significa
que el 95,5% de los estudiantes evidenciaron valores para esta dimension entre 6 y

23,77, con unos valores teoricos entre 6 y 30.

Para culminar los reportes de resultados generales de la escala, cabe
mostrar las categorias de actitud en base a percentiles de la EAHM-U completa y

por dimension.

Tabla 63. Categorias de actitud en base a percentiles de la EAHM-U

Categorias de actitud | Escala completa|  Habilidad  [Aplicabilidad| Afectividad

Muy favorable (31-P20) 31 a 66 8a16 9al4d 8al5 6all
Favorable (P20-Pso) 66 a 76 16a18 14a 17 16a18 11a13
Indiferente (P4o-Pso) 76 a 86 18a21 17a21 18a22 13a15
Desfavorable (Pso-Pso) 86 a 102 21a25 21a26 22 a 26 15a18
Muy desfavorable (Pso-155) 102 a 155 25a40 26 a 45 26 a 40 18 a 30

En la tabla anterior se pueden apreciar las categorias descritas en el
apartado donde se especificaron los elementos caracteristicos de esta escala. Estas
categorias permiten interpretar, para un estudiante al azar, el significado de su
puntuacion particular. Por ejemplo, para el estudiante N°11 (Anexo 3.2.), el valor
70 en la escala completa significa que su actitud hacia la matematica puede ser
interpretada, con relacion al resto de sus compafieros, como favorable. Del mismo
modo, el resultado 18 en la dimension habilidad puede interpretarse igualmente
entre favorable e indiferente. En el caso del valor 17 en la dimension aplicabilidad
muestra una actitud que se encuentra en el limite entre favorable e indiferente. En
el caso del valor 19 obtenido en la dimension afectividad muestra una actitud
indiferente. Por ultimo, el valor 15 en la dimension ansiedad evidencia una actitud

entre indiferente y desfavorable.
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Esta tabla permite igualmente interpretar que el valor general o global de
la aplicacion inicial de la escala coloca al grupo en un nivel de indiferencia hacia

la matematica (el valor de la media fue de 76,48 como se reporta en la tabla 61).

Una vez presentados los resultados generales de la aplicacion de la escala
EAHM-U, reportaremos los resultados de la actitud hacia la matematica por cada

una de las variables independientes: género, edad e intencion de carrera.

Tabla 64. Actitud hacia la matematica por género

| |Escalatotal| _Habilidad | Aplicabilidad

80,11 21,84 21,50 21,43 15,35
72,95 19,24 19,60 19,71 14,39

Como se aprecia en la tabla, el resultado de la actitud hacia la matematica
medida a través de la escala EAHM-U reporta valores mayores para el género
femenino que para el masculino. Adicionalmente se observa que para cada una de
las dimensiones reportadas (habilidad, aplicabilidad, afectividad y ansiedad) el

valor alcanzado por las jovenes es superior al de los jovenes.

Otra interpretacion posible consiste en hacer uso de las categorias de
actitud en base a percentiles que se presenté en la tabla 49. Como se puede
apreciar podemos afirmar que la actitud de las feminas es indiferente frente a una
actitud favorable para los estudiantes de sexo masculino. Al interpretar las
puntuaciones resultantes por dimensién, se observa que en los casos de habilidad,
aplicabilidad y ansiedad los estudiantes difieren en cuanto a su categoria de
actitud en funcion del género. Sin embargo, en el caso de la dimension afectividad

ambos sexos coinciden en la misma categoria.
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En lo que respecta a la edad, a continuacion se muestran los resultados de
la actitud hacia la matematica en funcién de las edades de los estudiantes

participantes en este estudio.

Tabla 65. Actitud hacia la matematica por edades

__n__|_Edad | Promedio | Desv. Estandar
10 16

74,30 27,39

120 17 74,55 17,72
142 18 77,00 20,87
31 19 80,71 24,22
7 20 87,29 27,87
2 21 54,00 5,66
1 22 113,00 0,00

3 23 64,00 16,52
1 29 92,00 0,00

Puede observarse que los resultados del nivel de actitud hacia la
matematica de los jovenes encuestados, no parece ser homogenea en funcién de la
edad. Es de destacar que existe una muy alta concentracion de estudiantes entre
las edades de 17 y 18 afios. Para esas dos puntuaciones para la escala global de
actitud hacia la matematica podria interpretarse en la categoria de actitud
favorable, segun las categorias en base a percentiles, en el caso de los jovenes de
17 afios. Para los estudiantes de 18 afios su categoria se corresponde con la de
indiferente. El valor que se muestra para la desviacion estandar permite afirmar
que el 95,5% de los jévenes de 17 afios presenta puntuaciones en la escala global
de actitud hacia la matematica entre 39 y 110 puntos aproximadamente. Por otra
parte, similar interpretacion puede darse para los jovenes de 18 afios, para los
cuales se puede afirmar que el 95,5% de los jovenes presenta puntuaciones entre

35y 119 para la escala global de actitud hacia la matematica.
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Tabla 66. Actitud hacia la matematica por intencion de carrera

_ Intencion de Carrera Desv. Estandar

Ingenieria 65,70 11,43
54 Ciencias administrativas 72,19 15,36
21 Economia 71,76 17,80
9 Contaduria 64,44 16,05
23 Psicologia 92,83 23,40
15 Idiomas Modernos 95,80 17,51
22 Estudios Liberales 94,86 17,19
15 Derecho 98,40 25,49
3 Educacion 109,33 23,09
63 No sabe 75,86 20,34

Nuevamente es de destacar que los valores de actitud hacia la matemética
en funcion de la intencién de carrera no parecen ser uniformes. Sin embargo, debe
recordarse que los grupos de estudiantes que manifestaron intencion hacia algunas
de las carreras de corte humanistico eran pequefios en comparacion con los
estudiantes que reportaban una intencion de carrera de corte técnico-econémico.
En la tabla puede observarse que los valores mas bajos, es decir, los que muestran
una actitud hacia la matematica menos negativa son los provenientes de los
estudiantes cuya orientacion vocacional es contaduria e ingenieria. Igualmente, los
valores més altos, que refieren una negativa actitud hacia la matemética son los
estudiantes cuya opcién de carrera es educacion, derecho, idiomas modernos y

estudios liberales.

También se puede apreciar en la tabla anterior que la actitud hacia la
matematica resulta mas homogénea en el caso de los estudiantes cuya opcién de

carrera es la ingenieria.

Adicionalmente fueron agrupados los estudiantes en funcion de grandes
areas de intencion vocacional de modo que, se pudiera separar a los estudiantes
cuyas intenciones de carrera son de corte mas humanistico, del resto. Asi se

lograron tres grupos de sujetos, a saber, aquellos cuyas intenciones son de corte
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mas técnico-economico, aquellos cuya intencion de carrera esta por el area

humanistica y por ultimo, los que ain no han tomado una decision.

Tabla 67. Actitud hacia la matematica por areas generales

Intencion de Carrera | Promedio | Desv. Estandar

176 Carreras técnico-econémico 68,35 15,33
78 Carreras humanisticas 95,68 20,77
63 Sin intencion definida 75,86 20,34

Como se aprecia en la tabla parecen haber diferencias importantes entre
los dos primeros grupos. Adicionalmente, al poner el foco en los valores de la
desviacion estandar en cada grupo, se observa que el de estudiantes cuya intencién
de carrera estd en el area técnico-econdmica parece ser mas homogéneo al

presentar valores méas bajos.

En virtud de los resultados presentados en las paginas precedentes, en los
cuales se observan posibles diferencias en la actitud hacia la matematica en
funcion de algunas de las variables consideradas, a continuacién se presentan los
resultados de algunas pruebas no paramétricas que se llevaron a cabo con el
proposito de decidir si las diferencias observadas son estadisticamente

significativas.

Prueba no paramétrica para la diferencia en la escala de actitud hacia la
matematica por género

En primer lugar se analizard si la diferencia observada por género es
estadisticamente significativa. En este sentido, se llevara a cabo una prueba U de
Mann-Whitney para muestras aleatorias independientes. Al aplicar esta prueba se
podra decidir si las distribuciones de frecuencia relativa de los resultados de los

estudiantes por género son significativamente diferentes.
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Para aplicar la prueba U deMann-Whitney para muestras grandes se deben
suponer dos muestras, la primera que se designa por A (en este caso los resultados
de las estudiantes de sexo femenino) y la segunda que se designa por B (la de los
jévenes). Se pretende decidir si las poblaciones A y B estan desfasadas una con
respecto a otra. En el caso de este estudio, se establecen las siguientes hipdtesis

(con un valor de o = 0,05):

Hipotesis nula H,: Las distribuciones poblacionales relativas para A
(resultados de la escala de actitud hacia la matematica para las estudiantes de sexo
femenino) y B (resultados de la escala de actitud hacia la matematica para los

estudiantes de sexo masculino) son similares.

Hipdtesis alternativa: H,: La distribucién de frecuencias relativas de la
poblacion A estd desfasada hacia la derecha de la distribucion de frecuencias
relativas de la poblacion B (es decir, las féminas resultan en una peor puntuacion

en la escala de actitud hacia la matematica que los caballeros).

El estadistico de la prueba para muestras grandes viene dado por:
UA"(

)
Z-= 2
\/nlnz(nl +n, +1)
12

nn,

que en el caso particular de los resultados para mujeres (1) y hombres (2) a los
que se les aplico la escala de actitud hacia la matematica, tiene como valor 2,6679
con signo negativo, es decir, z = -2,6679. En vista de que el valor de o definido
para la prueba fue de 0,05, y que z < -1,645, se llega a la conclusion de que existe
un desfasamiento hacia la derecha de la distribucion de resultados de la escala
para las jovenes de sexo femenino con relacion a los jovenes del sexo masculino.
Esto significa que existen diferencias significativas entre los resultados de ambos

grupos y se rechaza la hipétesis de que las jovenes de sexo femenino de nuevo
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ingreso a la Universidad Metropolitana tienen una actitud hacia la matematica

igual que la de los hombres.

Prueba no paramétrica para la diferencia en la escala de actitud hacia la
matematica por edad

En el caso de la edad se llevara a cabo una prueba H de Kruskal-Wallis para
comparar las tres (3) distribuciones poblacionales: la de los resultados de la escala
de actitud hacia la matematica de jovenes de 17 afios, la de los jovenes de 18 afios

y la de los jovenes mayores de 18 afios.

Se pretende decidir si las tres poblaciones a comparar estan desfasadas una
con respecto a otra. En el caso de este estudio, se establecen las siguientes

hipdtesis (con un valor de o = 0,05):

Hipotesis nula H,: Las tres distribuciones poblacionales son similares (la
de los resultados en la escala de actitud hacia la matematica de los jovenes de 17

anos, de la de los de 18 afios y de la de los mayores de 18 afios).

Hipotesis alternativa: H,: Al menos dos de las distribuciones poblacionales

difieren en ubicacion.

El estadistico de la prueba es:

n(r]+1)2—_—3(n+1)

El valor obtenido una vez sustituidos los valores correspondientes, el
estadistico de la prueba arroja el valor de 4,6785, que al ser comparado con el
valor critico de la distribucién %2 con n-1 (2) grados de libertad (10,5966) resulta

ser menor. La conclusion valida en este caso es que no es posible rechazar la
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hipotesis nula por lo que no existen diferencias significativas en los resultados de

la escala de actitud hacia la matematica por edades.

Prueba no paramétrica para la diferencia en la escala de actitud hacia la
matematica por intencion de carrera

Se analizara si la diferencia observada por intencién de carrera es estadisticamente
significativa. Para esto, se llevara a cabo una prueba U de Mann-Whitney para
muestras aleatorias independientes. Al aplicar esta prueba se podra decidir si las
distribuciones de frecuencia relativa de los resultados de los estudiantes por area

vocacional son significativamente diferentes.

Para aplicar la prueba U de Mann-Whitney para muestras grandes se deben
suponer dos muestras, la primera que se designa por A (en este caso los resultados
de la escala de actitud hacia la matematica para los estudiantes cuya intencion de
carrera es del area técnico-econdémico) y la segunda que se designa por B (los
resultados de la escala de actitud hacia la matematica para los estudiantes cuya
intencion de carrera estd en el area humanistica). Se pretende decidir si las
poblaciones A y B estan desfasadas una con respecto a la otra. En el caso de este

estudio, se establecen las siguientes hipdtesis (con un valor de o = 0,05):

Hipotesis nula H,: Las distribuciones poblacionales relativas para A
(resultados de la escala de actitud hacia la matematica para los estudiantes cuya
intencion de carrera es del area técnico-econémico) y B (resultados de la escala de
actitud hacia la matematica para los estudiantes cuya intencion de carrera esta en

el area humanistica) son similares.

Hipotesis alternativa: H,: La distribucion de frecuencias relativas de la
poblacion A estd desfasada hacia la izquierda de la distribucion de frecuencias
relativas de la poblacion B (es decir, los estudiantes cuya intencion de carrera es

de corte humanistico obtienen una peor puntuacion en la escala de actitud hacia la
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matematica que aquellos cuya intencion de carrera es de corte técnico-

econémico).

El estadistico de la prueba para muestras grandes viene dado por:
n,n
UA _( 12 2)

7 -
\/nlnz(nl +n, +1)

12

que en el caso particular de los resultados para estudiantes cuya intencion de
carrera es técnico-economico (1) y aquellos de corte humanistico (2) a los que se
les aplico la escala de actitud hacia la matematica, tiene como valor z = 6,90. En
vista de que el valor de o definido para la prueba fue de 0,05, y que z > 1,645, se
llega a la conclusion de que existe un desfasamiento hacia la izquierda de la
distribucion de resultados de la escala para los estudiantes cuya intencion de
carrera es eminentemente técnico-econdmico de aquellos cuya intencidn se orienta
hacia carreras de corte humanistico. Esto significa que existen diferencias
significativas entre los resultados de ambos grupos y se rechaza la hipétesis de

que las distribuciones de ambos grupos son idénticas.

11.2.3. Interpretacion de resultados

En el siguiente apartado se muestra la interpretacion de los resultados
obtenidos de la aplicacion de la escala de actitud hacia la matematica en
universitarios (EAHM-U) después de la implementacion del curso de
Razonamiento Bésico de Formacion General. En ellos se evidencian,
adicionalmente a los de la actitud propiamente dicha, los valores obtenidos en

funcion de las variables consultadas de género, edad e intencion de carrera.
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En primer lugar cabe sefialar que la actitud hacia la matematica del grupo
de estudiantes consultado fue, en términos del mecanismo de interpretacion por
percentiles mostrado en el apartado precedente, “indiferente” en la escala que va

desde una actitud muy favorable hasta una muy desfavorable.

Con relacion a cada una de las dimensiones de Afectividad, Aplicabilidad,

Habilidad y Ansiedad la actitud se puede ubicar en un nivel “indiferente”.

Con relacion a los resultados por cada una de las variables independientes
reportadas, se puede afirmar que existen diferencias significativas entre la actitud
hacia la matematica entre jovenes de género femenino y jovenes de género
masculino. lgualmente se identificaron diferencias significativas en la actitud

hacia la matematica entre estudiantes de carreras técnicas y carreras humanisticas.
Por dltimo, los resultados refieren la inexistencia de diferencias

significativas entre la actitud hacia la matematica en las edades de 17, 18 y

mayores de 18 afios.

11.2.4. Contraste de las hipoétesis con los resultados

Hipdtesis general: La actitud inicial hacia las matematicas de los estudiantes
cursantes de la asignatura RBFG es favorable.

De los resultados obtenidos y la interpretacion disponible, no se pudo
validar la hipdtesis puesto que el nivel de actitud hacia la matematica fue de

“indiferente”.
Hipdtesis particulares

1. La actitud hacia la matemética no es significativamente distinta por

género.
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De los resultados obtenidos se concluye que si son significativamente
distintos los niveles de actitud hacia la matematica por género, por lo que se
rechaza la hipétesis.

2. Laactitud hacia la matematica no esta relacionada con la edad.

En efecto, segln la prueba llevada a cabo, no existe relacion entre la edad
y la actitud hacia la matematica, por lo no se rechaza la hipétesis.

3. La actitud hacia la matematica es significativamente distinta por

intencion de carrera.

Los célculos llevados a cabo confirman que existen diferencias
significativas en la actitud hacia la matematica entre carreras técnicas y carreras

humanisticas, por lo que no se rechaza la hipotesis.

11.3. Estudio 3: Comparacion entre la actitud inicial y final hacia la
matematica de los estudiantes del curso de Razonamiento Basico de
Formacion General

Una vez aplicado el instrumento de medicion de la actitud hacia la matematica
EAHM-U, antes y después de la intervencion educativa que consistié en la
incorporacion de los ejes transversales de lenguaje, procesos cognitivos e historia,
cabe preguntarse si pueden establecerse diferencias significativas antes y después
de dicha intervencion. En el estudio que se reporta a continuacion se presentan los

resultados de la mencionada comparacion.

11.3.1. Objetivos de la comparacion de resultados de las aplicaciones inicial y
final de la escala

General: Comparar el nivel de actitud inicial y final hacia la matematica de un
grupo de estudiantes del curso de Razonamiento Basico de Formacién General

derivadas de la implementacidn de un programa que incorpora ejes transversales.
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Especificos:

O Aplicar la escala de actitud hacia la matematica en la poblacion de
estudiantes de Razonamiento Basico de Formacion General, antes y
despueés de la implementacion del programa.

O Tabular los resultados obtenidos antes y después de la implementacion del
programa en términos de totales y de las diferentes variables
independientes: género, edad e intencion de carrera.

U Comparar los resultados obtenidos en la variable actitud hacia la
matematica inicial y final.

U Comparar los resultados obtenidos en la variable actitud hacia la

matematica en funcion del género, edad e intencién de carrera.

11.3.2. Aspectos metodologicos del estudio cuantitativo

A continuacion es expondran los aspectos metodoldgicos vinculados a las
hipotesis general y particulares, la poblacion y la muestra de interés, a las

variables del estudio y al instrumento de recogida de dato.

11.3.2.1. Hipdtesis para la comparacion

General: La actitud final hacia las matematicas de los estudiantes cursantes de la
asignatura Razonamiento Bésico de Formacion General mejora significativamente
luego de la implementacion del programa con la incorporacion de los ejes

transversales.

Ambientes transdisciplinarios de aprendizaje en contextos universitarios con el apoyo de un sistema de gestion del conocimiento 381



Particulares:
1. La actitud hacia la matemética no es significativamente distinta por
género antes y después de la implementacion.
2. La actitud hacia la matematica no es significativamente distinta por
edad antes y después de la implementacion.
3. La actitud hacia la matemética es significativamente distinta por

intencidn de carrera antes y después de la implementacion.

11.3.2.2. Poblacion y muestra

Para la aplicacion inicial y final del instrumento seleccionado, Escala de Actitud
Hacia la Matematica para estudiantes de nuevo ingreso Universitarios (EAHM-
U), fueron consideradas las quince (15) secciones en el periodo entre octubre 2006
y febrero 2007. Lamentablemente el total de estudiantes se redujo de 517 a 465 al
finalizar el curso. En este sentido tomaremos como poblacién el total de
estudiantes que iniciaron y concluyeron el curso de RBFG. Con relacién a la
muestra y en funcion de que fue posible aplicar la escala al finalizar a un total de
317 estudiantes consideramos que representan el 68,2% de cobertura de la

poblacion de estudiantes total.

11.3.2.3. Variables del estudio

Debido a las caracteristicas del instrumento seleccionado para la medicién de la
actitud hacia la matematica, y en virtud de la recoleccion de informacion que de
ella se deriva, las variables de estudio que serviran de base para la presentacion de
los resultados son: la actitud hacia la matematica de los estudiantes como variable
dependiente y el género, la edad y la intencion de carrera como variables

independientes.
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11.3.2.4. Instrumento de recogida de datos

La escala utilizada ya fue referida en los dos estudios anteriores en virtud de que

el presente estudio reporta los resultados de ambas aplicaciones inicial y final.

Una vez aplicada la escala al inicio y al final del periodo académico, se
usoé el programa Excel de Microsoft Office como medio para tabular, organizar,
representar y calcular las medidas descriptivas resumen de la informacion

obtenida en ambas aplicaciones de la escala EAHM-U.

Posterior a la tabulacion de cada uno de los nombres de los estudiantes, su
intencion de carrera, su edad, sexo y los resultados obtenidos en cada uno de los
items antes y después de la implementacion del programa, se procedio a totalizar
y a construir la distribucion de frecuencias para cada una de las variables
mencionadas anteriormente y siempre para cada seccion. Luego se totalizaron los
resultados por estudiante y se calcular los promedios. Posterior al anélisis en cada

seccidn, se construyo la distribucion del total de estudiantes de la muestra.

Luego de obtener la distribucion del total de estudiantes se procedio a

construir los gréficos y tablas contentivos todas las comparaciones pertinentes.

11.3.2.5. Estadisticos aplicados

Como la escala aplicada EAHM-U refleja valores numéricos totales v,

eventualmente por variable, el estadistico base de todo este estudio es la media

muestral X . Adicionalmente se calcularan los valores relativos en términos de

porcentajes por cada una de las variables independientes.
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Ademaés se tiene contemplado un andlisis de correlacién de acuerdo con

Berenson y Levine (1996) a través de la siguiente expresion:

n

DX = X)(Y; - Y)

r— i=1

\/anxf —nX’ \/Zn:Yiz —nY’
i=1 i=1

Para poder dar soporte a cada una de las hipotesis planteadas se realizaran
algunos analisis adicionales. Uno de ellos estara referido al uso de una prueba de
Kruskal-Wallis para comparar k distribuciones poblacionales, con el propdsito de
comparar las diferencias en la actitud hacia la matematica segun la dimension. Se

calculard como estadistico de prueba el valor H. El estadistico de la prueba es:

K 2
:LZR_i_g(n +1)
n(n+1) < n.

i
donde R; es la suma de los rangos para la muestra i. Este estadistico permite
decidir si las poblaciones de interés difieren en su ubicacion (Mendenhall,
Scheaffer y Wackerly, 1986). La razon del uso de una prueba no paramétrica,
como la que se propone, esta referida a que no se requiere ningln supuesto
respecto de la forma real de las distribuciones de probabilidad de las poblaciones

de las cuales se obtuvieron las observaciones.

Para decidir si existen diferencias significativas en las diferencias en la
actitud antes y después de la intervencion por género se realizara una prueba de
Wilcoxon de rangos con signo para muestras grandes. En este caso, el estadistico

de la prueba para muestras grandes (n>25) es z:
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T —[n(n+1)/4]
~Jn(n+1)@2n+1)/24

donde T* representan la suma de los rangos de las diferencias positivas entre las
dos colecciones aparejadas. Este estadistico nos permite evaluar si existen
diferencias significativas de ubicacion entre dos distribuciones (Mendenhall,
Scheaffer y Wackerly, 1986).

11.3.2.6. Andlisis de datos

A continuacion se presentan los datos obtenidos de la aplicacion de la escala de
actitud hacia la mateméatica EAHM-U antes y después de la implementacion del

programa en el curso de Razonamiento Basico de formacion General.

En el apartado que se expone se presentara la distribucién de frecuencias
de los resultados de la aplicacion de la escala EAHM-U y la estadistica
descriptiva donde se aprecien los valores de las medidas de tendencia central y de
dispersion para cada una de las variables de interés antes y después de la

implementacion del programa.

Para poder llevar a cabo el contraste de las hipotesis con los resultados se
compararan los resultados obtenidos por los estudiantes en la actitud hacia la
matematica antes y después de la implementacion del programa, en funcion de los
resultados de la escala global hacia la matematica y en funcion de las
dimensiones: habilidad, aplicabilidad, afectividad y ansiedad, a traves de pruebas
no paramétricas (o=0,05). Adicionalmente se realizard un analisis de correlacion
para la actitud hacia la matematica antes y después de la mencionada

implementacion.
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Para terminar se llevard a cabo una prueba de Wilcoxon de rangos con
signo (a=0,05) con el proposito de validar si existen o no diferencias
significativas en la actitud hacia la matematica antes y después de la

implementacion del programa.

Como se menciono, la escala de 31 items EAHM-U fue aplicada a 317
estudiantes de nuevo ingreso a la Universidad Metropolitana al inicio y al final del
periodo entre octubre de 2006 y febrero de 2007 en la asignatura Razonamiento
Basico de Formacion General. Para reportar los resultados de la comparacion se
hard uso Unicamente de los 317 estudiantes que estuvieron presentes en ambas

aplicaciones del instrumento.

Estadistica descriptiva

La muestra estuvo conformada por 317 estudiantes de los cuales 150 eran de sexo
femenino vy, el resto, masculino (167). Con relacion a la edad se puede apreciar
gue un porcentaje muy importante de los estudiantes (82,6%) reportaron tener

edades entre los 17 y 18 afios.

En la tabla anexa se muestra el resumen de los participantes del estudio en
términos de su edad y genero al finalizar el curso de Razonamiento Bésico de
Formacion General. Como se observa en la tabla el 47,3% de los estudiantes que
estuvieron presentes antes y después de la intervencion son de género femenino y

el 52,7% masculino.
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Tabla 68. Distribucion de los estudiantes por género y edad

15 0 0

0 0,0%
16 6 4 10 3,2%
17 57 63 120 37,9%
18 65 77 142 44,8%
19 17 14 31 9,8%
20 3 4 7 2,2%
21 1 1 2 0,6%
22 0 1 1 0,3%
23 1 2 3 0,9%
24 0 0 0 0,0%
29 0 1 1 0,3%

Total 150 167 317

% 47,3% 52,7% 100%

Para recordar el perfil de datos socio académicos al finalizar el curso de
Razonamiento Béasico de Formacion General, se muestra a continuacion la forma
en que se distribuye la intenciébn u opcion de carrera de los estudiantes
consultados.

Tabla 69. Distribucion de la intencion de carrera de la aplicacion final de

EAHM-U

%

Ingenieria 92 29,02%
Ciencias administrativas 54 17,03%
Economia 21 6,62%
Contaduria 9 2,84%
Psicologia 23 7,26%
Idiomas Modernos 15 4,73%
Estudios Liberales 22 6,94%
Derecho 15 4,73%
Educacion 3 0,95%
No sabe 63 19,87%

Como se observa la muestra esta conformada principalmente por jévenes

cuya intencién de carrera estd orientada hacia las areas de Ingenieria,
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Administracién, Economia y Contaduria. Este grupo alcanza el 55,52% de la
muestra. Sin embargo, el 24,61% estd orientado hacia carreras de corte
humanistico y se aprecia un porcentaje importante de estudiantes, 19,87%, que

aun no han decidido su intencion de carrera.

Ahora que hemos reportado los datos socio académicos de los estudiantes
sujetos de esta escala después de la implementacién del programa para el curso de
RBFG, reportaremos los resultados obtenidos de la aplicacion del instrumento
EAHM-U antes y después de la implementacién del programa. La escala aplicada
a un total de 317 estudiantes en dos momentos distintos, mostré la siguiente

variacion en las distribuciones de frecuencias:

Tabla 70. Distribucién de frecuencias de los resultados de la escala EAHM-U

Clase [ Frecuencia inicial | Frecuencia final | Frecuencia relativa inicial | Frecuencia relativa final
7 24

41a50 2,21% 7,57%
51 a 60 31 48 9,78% 15,14%
61a70 68 74 21,45% 23,34%
71a80 74 59 23,34% 18,61%
81a90 62 42 19,56% 13,25%
91a 100 38 27 11,99% 8,52%
101 a 110 21 21 6,62% 6,62%
111a120 8 11 2,52% 3,47%
121 a130 6 7 1,89% 2,21%
131 a 140 2 3 0,63% 0,95%
141 a 150 0 1 0,00% 0,32%
y mayor... 0 0 0,00% 0,00%
317 317 1,00 1,00

Como se puede apreciar el 33,44% de los estudiantes en la primera
aplicacion reportaban resultados por debajo de 70 puntos. En la aplicacién final de
la misma escala se observa un aumento del total de estudiantes en el mismo rango.
Asi, el 46,06% de los estudiantes reportan valores en la escala por debajo de los
70 puntos. Igualmente se aprecia que la proporcion de estudiantes que obtuvieron
valores en la escala mayores a 100 puntos aumento en la segunda aplicacion, de
modo que se alcanza un porcentaje de 13,56% en la aplicacion final versus una

proporcion de 11,67% en la aplicacion inicial.
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En el grafico 13 que se muestra a continuacion, puede apreciarse que la
distribucion de frecuencias de los resultados de la actitud global hacia la
matematica antes y después de la implementacion sufrié cambios modificando su
simetria. El resultado posterior a la implementacion muestra un mayor sesgo a la

derecha.

De la misma forma, se aprecia el empeoramiento de los resultados para los
valores mayores de la escala. Como se muestra en el grafico 13, la linea azul se
encuentra por encima de la linea negra para los valores mayores a 100 de la escala
global. Sin embargo, para los valores menores a 100 puntos se puede apreciar una
disminucion de las puntuaciones que valoran la actitud negativa hacia la

matematica.

Grafico 13. Distribuciones de frecuencias en la actitud hacia la matematica
antes y despueés de la implementacion del programa

80 Distribucion absoluta inicial y final

70 4
60 -

50

40

= aplicacion inicial
30 +

= aplicacion final

20 4

10 4

41a50 51a60 6l1a70 71a80 81a9% 91al00 101a110 111a120 121a130 131a140 141 a150 y mayor...

Ahora bien, una vez analizada la distribucion de frecuencias para los
resultados de la aplicacién de la escala de actitud hacia la mateméatica EAHM-U,

antes y después de la implementacion del programa de RBFG, es pertinente
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comparar algunas medidas descriptivas como las de tendencia central y las de

dispersion antes y después de la implementacion, para el grupo preciso de

estudiantes que estuvo presente en ambas aplicaciones. A continuacién se

muestran en la tabla anexa:

Tabla 71. Medidas descriptivas de la aplicacion final de la escala EAHM-U

Media

Desviacion Estand

Minimo

Maximo

17,16

135

Medidas descriptivas
Después

79,32

76,48
72
20,46
37
147

Puede apreciarse en la tabla 71 que el valor promedio alcanzado por los

estudiantes, sobre una escala cuyos valores minimo y maximo teoricos son 31y

155, experiment6 una disminucion de 79,32 a 76,48. El valor de la mediana se

afect6 de 77 a 72. Se aprecia igualmente que el valor minimo de la muestra pasé

de 38 a 37 y el maximo de 135 a 147. Adicionalmente, se observa un aumento en

la desviacion estandar de 17,16 a 20,46 puntos, lo que significa que los resultados

de la aplicacién final se presentan mas heterogéneos que los de la aplicacién

inicial.

dimensiones descritas anteriormente se reportan en la tabla anexa:

La comparacion de los resultados obtenidos por cada una de las

Tabla 72. Diferencias por dimension antes y después de la implementacion

1 -0,4006 3 0,0820
2 -0,0726 6 -0,1514
5 -0,1451 9 -0,3565
7 -0,0347 13 -0,1924
8 -0,0883 16 -0,1388
12 -0,1672 20 -0,0946
25 -0,0189 21 0,2019
31 -0,0820 30 -0,1735

33 0,1167

390

Habilidad Aplicabilidad
10

17

34

0,0631 11
-0,3628 14
0,2019 18
0,0315 26
0,0599 27
-0,2334 29
-0,1293

0,0915

-0,1262
0,0946
0,1420
0,0095
0,1514
-0,2114
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La tabla que se muestra reporta los valores de las diferencias calculadas
restando los resultados por dimension, finales, menos los resultados iniciales.
Como se observa, en el caso de la dimension habilidad, todos los resultados son
negativos lo que significa que la actitud hacia la matemética medida en términos
de la habilidad percibida por los estudiantes resulté menos negativa al finalizar el
curso. La dimension aplicabilidad reporta mejoria en los reactivos 6, 9, 13, 16, 20,
y 30, no asi con los reactivos 3, 21 y 33. En lo que respecta a las dimensiones de
afectividad y de ansiedad no es tan clara la mejoria luego de la intervencion. De
hecho son mayores los valores que se reportan positivos lo que significa que el

valor para cada uno de esos reactivos resultd6 mayor después de la intervencion.

Para culminar los reportes de resultados generales de la escala antes y
después, cabe mostrar las categorias de actitud en base a percentiles de la EAHM-
U completa y por dimensiéon. El propdsito de esta tabla es evidenciar si el
mecanismo de interpretacion de los resultados individuales ha sido alterado luego
de la intervencion. Se esperaria que si el grupo disminuy6 sus puntuaciones en la
escala global, también disminuyan los rangos de interpretacion en la escala desde

muy favorable hasta muy desfavorables.

Tabla 73. Categorias de actitud en base a percentiles de la EAHM-U antes y
despues de la implementacion

Muy favorable (31-P20) 3la71 8al8 9ald 8al6 6al3
Favorable (P20-P40) 71a80 18a20 14a17 16a19 13al4
Indiferente (P40-P60) 80a 90 20a23 17a20 19a22 14217
Desfavorable (P60-P80) 90 a 102 23 a 26 20a25 22 a26 17a19
Muy desfavorable (P80-155) 102 a 155 26 240 25a45 26 a 40 20a30
Muy favorable (31-P20) 31 a66 8al6 9al4 8al5 6all
Favorable (P20-P40) 66 a 76 16a18 14a17 16 a 18 11a13
Indiferente (P40-P60) 76 a 86 18a21 17a21 18a22 13a15
Desfavorable (P60-P80) 86 a 102 21a25 21a26 22a26 15a18
Muy desfavorable (P80-155) 102 a 155 25a40 26 a 45 26 a 40 18a30
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En la tabla anterior se pueden apreciar las diferencias en cada una de las
dimensiones y en la escala global. Como se aprecia, se observan diferencias en los
valores que toman los percentiles, tanto en la escala completa como en cada una
de las dimensiones. En términos generales, los percentiles tienden a tomar valores

mas pequefios en comparacion con los que tenian antes de la implementacion.

Una vez reportados los resultados generales de la aplicacion de la escala
EAHM-U, reportaremos los resultados de la actitud hacia la matematica antes y
después de la implementacion, por cada una de las variables independientes:

género, edad e intencion de carrera.

Tabla 74. Actitud hacia la matematica por género

Desv. Estandar | Media después | Desv. Estandar

Femenino 82,55 19,68 80,13 20,32
Masculino 76,35 13,87 73,10 15,97

Se aprecia en la tabla que el resultado de la actitud hacia la matematica
medida a través de la escala EAHM-U, reporta una disminucion en la actitud
negativa hacia la matematica, antes y después de la implementacién, tanto para
hombres como para mujeres. También se observa que los valores de la desviacion
estdndar aumentaron luego de la intervencion, en ambos casos, lo que significa

una mayor dispersion en los resultados.
En lo que respecta a la edad, a continuacion se muestran los resultados de

la actitud hacia la matematica en funcion de las edades de los estudiantes

participantes en este estudio.
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Tabla 75. Actitud hacia la matemética por edades, antes y después

-_

Media 70,60 76,20

Desv. Estandar 21,60 24,60

113 17 Media 75,70 74,77
Desv. Estandar 14,28 16,13

116 18 Media 82,62 77,81
Desv. Estandar 17,03 18,06

31 19 Media 84,65 80,58
Desv. Estandar 18,10 21,58

7 20 |Media 87,71 89,43
Desv. Estandar 28,60 27,17

2 21 |Media 66,00 56,50
Desv. Estandar 2,83 4,95

1 22 Media 99,00 110,00
Desv. Estandar 0,00 0,00

3 23  |Media 67,33 67,33
Desv. Estandar 9,17 18,04

1 29 |Media 66,00 87,00
Desv. Estandar 0,00 0,00

Puede observarse que los resultados del nivel de actitud hacia la
matematica de los jovenes encuestados, no parece ser homogénea en funcion de la
edad. Es de destacar que como se puede apreciar en la tabla 54, existe una muy
alta concentracion de estudiantes entre las edades de 17, 18 y 19 afios y muy

pocos participantes con edades superiores a los 20 afos.

Tabla 76. Actitud hacia la matematica por intencién de carrera, antes y
después

Intencién de Carrera - Des. Estandar n Desv. Estandar

Ingenieria 71,01 12,99 67,39 11,43
Ciencias Administrativas 54 75,33 13,08 54 73,44 15,36
Economia 21 75,43 14,44 21 74,38 17,80
Contaduria 9 65,89 10,20 9 66,67 16,05
Psicologia 23 92,09 18,69 23 90,39 23,40
Idiomas Modernos 15 97,87 14,50 15 96,80 17,51
Estudios Liberales 22 95,73 16,42 22 94,05 17,19
Derecho 15 99,80 18,66 15 97,07 25,49
Educacion 3 98,67 26,69 3 105,33 23,09
No sabe 63 77,83 17,09 63 74,80 20,34
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Nuevamente es de destacar que los valores de actitud hacia la matematica
en funcion de la intencion de carrera no parecen ser uniformes. Cabe recordar que
los grupos de estudiantes que manifestaron intencién hacia algunas de las carreras
de corte humanistico eran pequefios en comparacion con los estudiantes que
reportaban una intencidn de carrera de corte técnico cientifico. Sin embargo, en
cuanto a la comparacién entre la actitud hacia la matemaética antes y la actitud
después de la implementacion, puede observarse que en casi todas las carreras la
actitud negativa mejord. Solo son excepciones el caso de Contaduria (9

estudiantes) y el de Educacion (3 estudiantes).

Analisis de correlacion

Se ha considerado pertinente describir el comportamiento de los datos, a través
del anélisis de los diagramas de dispersion construidos sobre la base de los
resultados de la escala de actitud hacia la matematica, tomando en cuenta cada

una de las distintas variables presentes.

El primer analisis que se presenta es el relacionado con los resultados
globales hacia la matematica, antes y después de la intervencién en el curso de
RBFG. Se tomaron en cuenta para este andlisis los resultados de los 317 sujetos

que estuvieron presentes en la aplicacion inicial y final de la escala EAHM-U.
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Gréfico 14. Diagrama de dispersion de los resultados globales de la EAHM-
U, antes y después de la intervencion

Resultados globales antes y después de la intervencion
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Como puede apreciarse en el diagrama de dispersion, parece existir una
relacion lineal entre los resultados globales de la escala, antes y después de la
intervencion con una intensidad alta. El valor del coeficiente de correlacion
alcanza un valor de 0,8126, lo cual significa que existe una asociacion muy fuerte
entre los resultados en la escala de actitud hacia la matematica, antes y después de
la intervencion. Adicionalmente, se esperaria que la recta de mejor ajuste
(minimos cuadrados) tuviera pendiente menor a 1 debido a la expectativa de
mejora en los resultados de la actitud hacia la matematica antes y después de la
intervencion. En efecto, en el célculo respectivo se puede apreciar que la
pendiente obtenida es 0,9215 (Ver grafico 14).

Similar al anterior analisis de correlacion se llevd a cabo para apreciar los
resultados de la actitud hacia la matematica antes y después de la intervencién,
pero por grupos definidos en funcion de las variables independientes de la escala

EAHM-U género, edad e intencién de carrera.
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Gréfico 15. Diagrama de dispersion de los resultados globales (género
femenino) de la EAHM-U, antes y después de la intervencion
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Como puede apreciarse en el diagrama de dispersion, parece existir una
relacion lineal entre los resultados globales de la escala, para el género femenino,
antes y después de la intervencion con una intensidad alta. El valor del coeficiente
de correlacion alcanza un valor de 0,8126, lo cual significa que existe una
asociacion muy fuerte entre los resultados en la escala de actitud hacia la
matematica, antes y después de la intervencion para las estudiantes.
Adicionalmente, se esperaria que la recta de mejor ajuste (minimos cuadrados)
tuviera pendiente menor a 1 debido a la expectativa de mejora en los resultados de
la actitud hacia la matematica antes y después de la intervencion. En efecto, en el
célculo respectivo se puede apreciar que la pendiente obtenida es 0,9295 (Ver

gréfico 15).
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Gréfico 16. Diagrama de dispersion de los resultados globales (género
masculino) de la EAHM-U, antes y después de la intervencion

Resultados globales (género masculino) antes y después de la intervencion
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En el diagrama de dispersién se aprecia una relacion lineal entre los
resultados globales de la escala, para el género masculino, antes y después de la
intervencion, con una alta intensidad. El valor del coeficiente de correlacion
alcanza un valor de 0,8102, lo cual significa que existe una asociacion muy fuerte
entre los resultados en la escala de actitud hacia la matematica, antes y después de
la intervencion para los jovenes de género masculino sujetos de la intervencion.
Adicionalmente, se esperaria que la recta de mejor ajuste (minimos cuadrados)
tuviera pendiente menor a 1 debido a la expectativa de mejora en los resultados de
la actitud hacia la matematica antes y después de la intervencion. En efecto, en el
célculo respectivo se puede apreciar que la pendiente obtenida es 0,8944 (Ver
grafico 16). Notese ademas que este valor de la pendiente resulta menor que la

reportada por las jovenes.
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Grafico 17. Diagrama de dispersion de los resultados globales (carreras
técnico-econémicas) de la EAHM-U, antes y después de la intervencion

Resultados globales (carreras técnico-econémicas) antes y después de la
intervencion
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Se observa en el diagrama de dispersion una relacion lineal intensa entre
los resultados globales de la escala, para las carreras técnico-economicas, antes y
después de la intervencién. El valor del coeficiente de correlacion alcanza un
valor de 0,7102, lo cual significa que existe una asociacion fuerte entre los
resultados en la escala de actitud hacia la matematica, antes y después de la
intervencion para los jévenes cuya intencién de carrera esta en las areas técnicas o
econdmicas. Adicionalmente, se esperaria que la recta de mejor ajuste (minimos
cuadrados) tuviera pendiente menor a 1 debido a la expectativa de mejora en los
resultados de la actitud hacia la matematica antes y después de la intervencién. En
efecto, en el célculo respectivo se puede apreciar que la pendiente obtenida es
0,7784 (Ver grafico 17).
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Grafico 18. Diagrama de dispersion de los resultados globales (carreras
humanisticas) de la EAHM-U, antes y después de la intervencion
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Como puede apreciarse en el diagrama de dispersion, se muestra una
relacién lineal intensa entre los resultados globales de la escala, para las carreras
humanisticas, antes y después de la intervencion. El valor del coeficiente de
correlacion alcanza un valor de 0,7109, lo cual significa que existe una asociacion
fuerte entre los resultados en la escala de actitud hacia la matematica, antes y
después de la intervencién para los jovenes cuya intencién de carrera esta en las
areas humanisticas. Adicionalmente, se esperaria que la recta de mejor ajuste
(minimos cuadrados) tuviera pendiente menor a 1 debido a la expectativa de
mejora en los resultados de la actitud hacia la matematica antes y después de la
intervencion. En efecto, en el calculo respectivo se puede apreciar que la

pendiente obtenida es 0,8176 (Ver grafico 18). Notese ademas que este valor de la
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pendiente resulta mayor que la reportada por los estudiantes cuya intencion de

carrera esta en areas de corte técnico-econémico.

Prueba de hipotesis para la pendiente de la recta de regresion de los
resultados antes y después de la intervencién

Como se acaba de exponer, es posible trazar una recta de mejor ajuste con
pendiente menor a 1 con los pares de resultados de cada estudiante, antes y
después de la intervencion. Quedaria por probar que esa pendiente es
estadisticamente menor a 1, lo cual significaria que la actitud hacia la matematica
después de la intervencion, resultdé menos negativa que al inicio del curso. A
continuacion se muestran los elementos y resultados de la prueba de hipotesis para
validar la existencia de una recta de mejor ajuste con pendiente menor a 1 (a0 =
0,05):

Hipotesis nula Hy: B1 =1

Hipdtesis alternativa: Ha: B <1

El estadistico de la prueba para muestras grandes viene dado por:

Zzﬁl_BOZBl_l
S S

By By
donde B, es la pendiente de la recta de mejor ajuste y Spy es el error tipico para esa

prueba.

Los resultados obtenidos a través del software Excel reflejan un valor para
el estadistico de z = -1,9770, que al ser comparado con el valor critico z = -1,645,
para una confianza del 95%, permite rechazar la hipotesis nula con lo cual
podemos afirmar que la pendiente de la recta de mejor ajuste tiene una pendiente

estadisticamente menor a 1.
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Prueba no paramétrica para la diferencia en la escala de actitud global hacia
la matemética, antes y después de la intervencion

En virtud de los resultados presentados en las paginas precedentes, en los cuales
se observan posibles diferencias en la actitud hacia la matemaética antes y después
de la intervencion en el curso de Razonamiento Bésico de Formacion General, a
continuacion se presentan los resultados de algunas pruebas no paramétricas que
se llevaron a cabo con el proposito de decidir si las diferencias observadas son

estadisticamente significativas.

En primer lugar se analizara si la diferencia observada en la actitud global
hacia la matematica, antes y después de la intervencion, es estadisticamente
significativa. En este sentido, se llevara a cabo una prueba de Wilcoxon de rangos
con signo para un experimento aparejado. Al aplicar esta prueba se podra decidir
si las distribuciones de frecuencia relativa de la actitud hacia la matematica de los

estudiantes, antes y después, son significativamente diferentes.

Para aplicar la prueba de Wilcoxon de rangos con signo para un
experimento aparejado, en el caso de muestras grandes (n>25), se consideran n
observaciones aparejadas de la forma (X;,Y;). Se pretende decidir si la distribucion
poblacional X (resultados antes de la intervencion) y la Y (resultados después de
la intervencién) tienen la misma distribucion o por el contrario difieren en
ubicacion. En el caso de este estudio, se establecen las siguientes hipotesis (con

un valor de o = 0,05):
Hipotesis nula Ho: Las distribuciones de frecuencia relativas poblacionales

para las X (resultados de la escala antes de la intervencién) y las Y (resultados de

la escala después de la intervencion) son similares.
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Hipdtesis alternativa: Ha: La distribucion de frecuencias relativas de las
poblaciones difieren de modo que la X estd desfasada hacia la derecha de la

distribucion de frecuencias relativas de la Y.

El estadistico de la prueba para muestras grandes viene dado por:

T —[n(n+1)/4]
~n(n+1)@2n+1)24

donde T representan la suma de los rangos de las diferencias positivas (Xi-Y),
que en el caso particular de los resultados antes y después de la intervencion tiene
como valor z = 4,0666. En vista de que el valor de o definido para la prueba fue
de 0,05, y que z > 1,645, se llega a la conclusion de que existe un desfasamiento
hacia la derecha de la distribucion de resultados de la escala antes de la
intervencion con relacion a los resultados de la aplicacion de la escala después.
Esto significa que existen diferencias significativas en la actitud hacia la
matematica al comparar los valores de la escala antes y después de la

intervencioén.

Prueba no paramétrica para la diferencia en la escala de actitud global hacia
la matematica, por género, antes y después de la intervencion

En segundo lugar se analizara si la diferencia observada en la actitud global hacia
la matematica, por género, antes y despues de la intervencion, es estadisticamente
significativa. En este sentido, se llevara a cabo una prueba de Wilcoxon de rangos
con signo para un experimento aparejado. Al aplicar esta prueba se podra decidir
si las distribuciones de frecuencia relativa de la actitud hacia la matematica de los
estudiantes de género femenino (0 masculino), antes y después, son

significativamente diferentes.

Para aplicar la prueba de Wilcoxon de rangos con signo para un

experimento aparejado, en el caso de muestras grandes (n>25), se consideran n
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observaciones aparejadas de la forma (X;,Y;). Se pretende decidir si la distribucién
poblacional X (resultados por género antes de la intervencion) y la Y (resultados
por género después de la intervencion) tienen la misma distribucién o por el
contrario difieren en ubicacion. En el caso de este estudio, se establecen las

siguientes hipdtesis (con un valor de o = 0,05):

Género femenino

Hipotesis nula H,: Las distribuciones de frecuencia relativas poblacionales
para las X (resultados de la escala antes de la intervencion de las estudiantes de
género femenino) y las Y (resultados de la escala después de la intervencion de las

estudiantes de género femenino) son similares.

Hipdtesis alternativa: Ha: La distribucion de frecuencias relativas de las
poblaciones difieren de modo que la X estd desfasada hacia la derecha de la

distribucion de frecuencias relativas de la Y.

El estadistico de la prueba para muestras grandes viene dado por:

_ T —[n(n+1)/4]
Jn(n+1)(2n +1)/24

donde T representan la suma de los rangos de las diferencias positivas (Xi-Y),
que en el caso particular de los resultados antes y despueés de la intervencion para
estudiantes de género femenino tiene como valor z = 2,5329. En vista de que el
valor de o definido para la prueba fue de 0,05, y que z > 1,645, se llega a la
conclusion de que existe un desfasamiento hacia la derecha de la distribucion de
resultados de la escala antes de la intervencion con relacidn a los resultados de la
aplicacion de la escala despues, para las estudiantes de género femenino. Esto
significa que existen diferencias significativas en la actitud hacia la matematica,
entre las estudiantes, al comparar los valores de la escala antes y después de la

intervencioén.
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Género masculino

Hipotesis nula H,: Las distribuciones de frecuencia relativas poblacionales
para las X (resultados de la escala antes de la intervencion de las estudiantes de
género masculino) y las Y (resultados de la escala después de la intervencion de

las estudiantes de género masculino) son similares.

Hipotesis alternativa: Hy: La distribucion de frecuencias relativas de las
poblaciones difieren de modo que la X estd desfasada hacia la derecha de la

distribucion de frecuencias relativas de la Y.

El estadistico de la prueba para muestras grandes viene dado por:

_ T —[n(n+1)/4]
Jn(n+1)(2n +1)/24

donde T* representan la suma de los rangos de las diferencias positivas (Xi-Y),
que en el caso particular de los resultados antes y despues de la intervencion para
estudiantes de género masculino tiene como valor z = 3,2027. En vista de que el
valor de o definido para la prueba fue de 0,05, y que z > 1,645, se llega a la
conclusion de que existe un desfasamiento hacia la derecha de la distribucion de
resultados de la escala antes de la intervencion con relacion a los resultados de la
aplicacion de la escala después, para los estudiantes de género masculino. Esto
significa que existen diferencias significativas en la actitud hacia la matematica,
entre los estudiantes, al comparar los valores de la escala antes y después de la

intervencioén.

Prueba no paramétrica para la diferencia en la escala de actitud global hacia
la matematica, por edad, antes y después de la intervencion

En tercer lugar se analizara si la diferencia observada en la actitud global hacia la

matematica, por edad, antes y después de la intervencion, es estadisticamente
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significativa. En este sentido, se llevara a cabo una prueba de Wilcoxon de rangos
con signo para un experimento aparejado. Al aplicar esta prueba se podra decidir
si las distribuciones de frecuencia relativa de la actitud hacia la matematica de los
estudiantes por edad (17 afios, 18 afios y 19 afios 0 mas), antes y después, son

significativamente diferentes.

Para aplicar la prueba de Wilcoxon de rangos con signo para un
experimento aparejado, en el caso de muestras grandes (n>25), se consideran n
observaciones aparejadas de la forma (X;,Y;). Se pretende decidir si la distribucién
poblacional X (resultados por edad antes de la intervencion) y la Y (resultados por
edad después de la intervencion) tienen la misma distribucién o por el contrario
difieren en ubicacién. En el caso de este estudio, se establecen las siguientes

hip6tesis (con un valor de o = 0,05):

Estudiantes de 17 afios

Hipdtesis nula Hy: Las distribuciones de frecuencia relativas poblacionales
para las X (resultados de la escala antes de la intervencion de los estudiantes de 17
afios) y las Y (resultados de la escala después de la intervencion de los estudiantes

de 17 afios) son similares.

Hipdtesis alternativa: Ha: La distribucion de frecuencias relativas de las
poblaciones difieren de modo que la X estd desfasada hacia la derecha de la

distribucion de frecuencias relativas de la Y.

El estadistico de la prueba para muestras grandes viene dado por:

_ T —[n(n+1)/4]
Jn(n+1)(2n +1)/24

donde T representan la suma de los rangos de las diferencias positivas (Xi-Y;),

que en el caso particular de los resultados antes y despues de la intervencion para
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estudiantes de 17 afios tiene como valor z = 1,7837. En vista de que el valor de o
definido para la prueba fue de 0,05, y que z > 1,645, se llega a la conclusion de
que existe un desfasamiento hacia la derecha de la distribucion de resultados de la
escala antes de la intervencion con relacion a los resultados de la aplicacion de la
escala después, para los estudiantes de 17 afios. Esto significa que existen
diferencias significativas en la actitud hacia la matematica, entre los estudiantes
de 17 afios, al comparar los valores de la escala antes y después de la intervencion.
Sin embargo, a un nivel de significacion de 96,5% no se podrian afirmar la

existencia de diferencias significativas.

Estudiantes de 18 afios

Hipotesis nula Ho: Las distribuciones de frecuencia relativas poblacionales
para las X (resultados de la escala antes de la intervencion de los estudiantes de 18
afios) y las Y (resultados de la escala después de la intervencion de los estudiantes

de 18 afios) son similares.

Hipotesis alternativa: H,: La distribucion de frecuencias relativas de las
poblaciones difieren de modo que la X estd desfasada hacia la derecha de la

distribucion de frecuencias relativas de la Y.

El estadistico de la prueba para muestras grandes viene dado por:

T —[n(n+1)/4]
~Jn(n+1)@n+1)24

donde T" representan la suma de los rangos de las diferencias positivas (Xi-Y),
que en el caso particular de los resultados antes y después de la intervencion para
estudiantes de 18 afios tiene como valor z = 4,2425. En vista de que el valor de o
definido para la prueba fue de 0,05, y que z > 1,645, se llega a la conclusion de
que existe un desfasamiento hacia la derecha de la distribucion de resultados de la

escala antes de la intervencion con relacion a los resultados de la aplicacion de la
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escala después, para los estudiantes de 18 afios. Esto significa que existen
diferencias significativas en la actitud hacia la matematica, entre los estudiantes
de 18 afios, al comparar los valores de la escala antes y después de la intervencion.
Es de hacer notar que el valor que el estadistico tomd en el caso de los estudiantes

de 18 afios fue mucho mayor que en el caso de los estudiantes de 17 afios.

Estudiantes de 19 afios 0 mas

Hipotesis nula Ho: Las distribuciones de frecuencia relativas poblacionales
para las X (resultados de la escala antes de la intervencion de los estudiantes de 19
afios 0 mas) y las Y (resultados de la escala después de la intervencion de los

estudiantes de 19 afios 0 mas) son similares.

Hipotesis alternativa: H,: La distribucion de frecuencias relativas de las
poblaciones difieren de modo que la X estd desfasada hacia la derecha de la

distribucion de frecuencias relativas de la Y.

El estadistico de la prueba para muestras grandes viene dado por:

T —[n(n+1)/4]
~ Jn(n+1)@n+1)/24

donde T representan la suma de los rangos de las diferencias positivas (Xi-Y;),
que en el caso particular de los resultados antes y después de la intervencion para
estudiantes de 19 afios 0 mas tiene como valor z = 1,6627. En vista de que el valor
de o definido para la prueba fue de 0,05, y que z > 1,645, se llega a la conclusién
de que existe un desfasamiento hacia la derecha de la distribucion de resultados de
la escala antes de la intervencion con relacion a los resultados de la aplicacion de
la escala después, para los estudiantes de 19 afios 0 mas. Esto significa que existen
diferencias significativas en la actitud hacia la matematica, entre los estudiantes
de 19 afios 0 mas, al comparar los valores de la escala antes y después de la

intervencion. Es de hacer notar que el valor que el estadistico tomo en el caso de
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los estudiantes de 19 afios o més, fue mucho menor que en el caso de los
estudiantes de 17 afios y de 18 afios. Mas aun, a un nivel de significacion del

95,5% no podria afirmarse la existencia de diferencias significativas.

Prueba no paramétrica para la diferencia en la escala de actitud global hacia
la matematica, por intencion de carrera, antes y después de la intervencion

En tercer lugar se analizara si la diferencia observada en la actitud global hacia la
matematica, por intencién de carrera, antes y después de la intervencion, es
estadisticamente significativa. En este sentido, se llevara a cabo una prueba de
Wilcoxon de rangos con signo para un experimento aparejado. Al aplicar esta
prueba se podra decidir si las distribuciones de frecuencia relativa de la actitud
hacia la matematica de los estudiantes por intencion de carrera (técnico-

econdmica o humanistica), antes y después, son significativamente diferentes.

Para aplicar la prueba de Wilcoxon de rangos con signo para un
experimento aparejado, en el caso de muestras grandes (n>25), se consideran n
observaciones aparejadas de la forma (Xj,Y;). Se pretende decidir si la distribucion
poblacional X (resultados por intencion de carrera antes de la intervencion) y la Y
(resultados por intencion de carrera después de la intervencion) tienen la misma
distribucion o por el contrario difieren en ubicacion. En el caso de este estudio, se

establecen las siguientes hipotesis (con un valor de o = 0,05):

Intencion de carrera técnico-economica

Hipdtesis nula Hy: Las distribuciones de frecuencia relativas poblacionales
para las X (resultados de la escala antes de la intervencion de los estudiantes cuya
intencion de carrera es técnico-econdémica) y las Y (resultados de la escala
después de la intervencion de los estudiantes cuya intencion de carrera es técnico-

economica) son similares.
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Hipdtesis alternativa: Ha: La distribucion de frecuencias relativas de las
poblaciones difieren de modo que la X estd desfasada hacia la derecha de la

distribucion de frecuencias relativas de la Y.

El estadistico de la prueba para muestras grandes viene dado por:

T —[n(n+1)/4]
~n(n+1)@2n+1)24

donde T representan la suma de los rangos de las diferencias positivas (Xi-Yj),
que en el caso particular de los resultados antes y después de la intervencion para
estudiantes cuya intencién de carrera es técnico-econdmica tiene como valor z =
3,4663. En vista de que el valor de o definido para la prueba fue de 0,05, y que z
> 1,645, se llega a la conclusion de que existe un desfasamiento hacia la derecha
de la distribuciéon de resultados de la escala antes de la intervencion con relacion a
los resultados de la aplicacion de la escala después, para los estudiantes cuya
intencion de carrera es técnico-econdmica. Esto significa que existen diferencias
significativas en la actitud hacia la matematica, entre los estudiantes cuya
intencion de carrera es técnico-econémica, al comparar los valores de la escala

antes y después de la intervencion.

Intencion de carrera humanistica

Hipdtesis nula Hy: Las distribuciones de frecuencia relativas poblacionales
para las X (resultados de la escala antes de la intervencién de los estudiantes cuya
intencion de carrera es humanistica) y las Y (resultados de la escala después de la
intervencion de los estudiantes cuya intencion de carrera es humanistica) son

similares.
Hipdtesis alternativa: H,: La distribucion de frecuencias relativas de las

poblaciones difieren de modo que la X estid desfasada hacia la derecha de la

distribucion de frecuencias relativas de la Y.
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El estadistico de la prueba para muestras grandes viene dado por:

_ T —[n(n+1)/4]
Jn(n+1)(2n +1)/24

donde T* representan la suma de los rangos de las diferencias positivas (Xi-Y),
que en el caso particular de los resultados antes y después de la intervencion para
estudiantes cuya intencién de carrera es técnico-econémica tiene como valor z =
1,2265. En vista de que el valor de o definido para la prueba fue de 0,05, y que z
> 1,645, se llega a la conclusion de que no existe un desfasamiento hacia la
derecha de la distribucion de resultados de la escala antes de la intervencion con
relacién a los resultados de la aplicacién de la escala después, para los estudiantes
cuya intencion de carrera es humanistica. Esto significa que no existen diferencias
significativas en la actitud hacia la matemética, entre los estudiantes cuya
intencion de carrera es humanistica, al comparar los valores de la escala antes y

después de la intervencion.

Prueba no paramétrica para la distribucion de las diferencias por dimension,
antes y después de la intervencién

En el caso de las diferencias antes y después por dimension se llevara a cabo una
prueba H de Kruskal-Wallis para comparar las cuatro (4) distribuciones
poblacionales: la de las diferencias antes y después para la dimension habilidad, la
las diferencias antes y después para la aplicabilidad, para la afectividad y para la

ansiedad.
Se pretende decidir si las cuatro poblaciones a comparar estan desfasadas

una con respecto a otra. En el caso de este estudio, se establecen las siguientes

hipétesis (con un valor de o = 0,05):
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Hipdtesis nula H,: Las cuatro distribuciones poblacionales son similares

(las diferencias antes y después son similares para cada dimension).

Hipotesis alternativa: Ha: Al menos dos de las distribuciones poblacionales

difieren en ubicacion.

El estadistico de la prueba es:

K 2
:LZR_i_g(n +1)
n(n+1) < n.

i

El valor obtenido una vez sustituidos los valores correspondientes, el
estadistico de la prueba arroja el valor de 2,9644, que al ser comparado con el
valor critico de la distribucion y? con n-1 (3) grados de libertad (7,8147) resulta
ser menor. La conclusion vélida en este caso es que no es posible rechazar la
hipotesis nula por lo que no existen diferencias significativas en las diferencia de

la escala de actitud hacia la matematica antes y después por dimension.

Prueba no paramétrica para la diferencia en la escala de actitud hacia la
matematica, por dimension, antes y después de la intervencion

En esta prueba se analizara si la diferencia observada en la actitud hacia la
matematica, antes y después de la intervencion, por dimensiones, es
estadisticamente significativa. En este sentido, se llevara a cabo una prueba de
Wilcoxon de rangos con signo para un experimento aparejado. Al aplicar esta
prueba se podra decidir si las distribuciones de frecuencia relativa de la actitud
hacia la matematica de los estudiantes antes y después son significativamente

diferentes, por cada dimension.
Para aplicar la prueba de Wilcoxon de rangos con signo para un

experimento aparejado, en el caso de muestras grandes (n>25), se consideran n

observaciones aparejadas de la forma (XiY;). Se pretende decidir si las
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poblaciones X (resultados antes de la intervencion por dimensién) a Y (resultados
después de la intervencion por dimension) tienen la misma distribucion o por el
contrario difieren en ubicacion. En el caso de este estudio, se establecen las

siguientes hipotesis (con un valor de o = 0,05):

Dimension habilidad
Hipdtesis nula Hy: Las distribuciones de frecuencia relativas poblacionales
para las X (resultados antes para la dimension habilidad) y las Y (resultados

después para la dimensién habilidad) son similares.

Hipotesis alternativa: Ha: La distribucion de frecuencias relativas de la
poblacionales difieren de modo que la X esta desfasada hacia la derecha de la

distribucion de frecuencias relativas de la Y.

El estadistico de la prueba para muestras grandes viene dado por:

T —[n(n+1)/4]
~Jn(n+1)@n+1)24

donde T* representan la suma de los rangos de las diferencias positivas (Xi-Y),
que en el caso particular de los resultados antes y después de la intervencion, para
la dimension habilidad, tiene como valor z = 4,6768. En vista de que el valor de a
definido para la prueba fue de 0,05, y que z > 1,645, se llega a la conclusion de
que existe un desfasamiento hacia la derecha de la distribucion de resultados de la
dimension habilidad antes de la intervencion con relacion a los resultados de la
dimension habilidad después. Esto significa que existen diferencias significativas
en la actitud hacia la matematica en su dimension habilidad, al comparar los

valores de la escala antes y después de la intervencion.
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Dimensién aplicabilidad
Hipotesis nula Ho: Las distribuciones de frecuencia relativas poblacionales
para las X (resultados antes para la dimension aplicabilidad) y las Y (resultados

después para la dimension aplicabilidad) son similares.

Hipotesis alternativa: Ha: La distribucion de frecuencias relativas de la
poblacionales difieren de modo que la X esta desfasada hacia la derecha de la

distribucion de frecuencias relativas de la Y.

El estadistico de la prueba para muestras grandes viene dado por:

T —[n(n+1)/4]
~Jn(n+1)@n+1)/24

donde T representan la suma de los rangos de las diferencias positivas (Xi-Y;),
que en el caso particular de los resultados antes y después de la intervencion, para
la dimensidn aplicabilidad, tiene como valor z = 12,1343. En vista de que el valor
de o definido para la prueba fue de 0,05, y que z > 1,645, se llega a la conclusién
de que existe un desfasamiento hacia la derecha de la distribucion de resultados de
la dimension aplicabilidad antes de la intervencion con relacion a los resultados de
la dimension aplicabilidad después. Esto significa que existen diferencias
significativas en la actitud hacia la matematica en su dimension aplicabilidad, al

comparar los valores de la escala antes y después de la intervencion.

Dimension afectividad
Hipotesis nula H,: Las distribuciones de frecuencia relativas poblacionales
para las X (resultados antes para la dimension afectividad) y las Y (resultados

después para la dimension afectividad) son similares.
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Hipdtesis alternativa: H,: La distribucion de frecuencias relativas de la
poblacionales difieren de modo que la X esta desfasada hacia la derecha de la

distribucion de frecuencias relativas de la Y.

El estadistico de la prueba para muestras grandes viene dado por:

T —[n(n+1)/4]
~n(n+D)@2n+1)24

donde T representan la suma de los rangos de las diferencias positivas (Xi-Y),
que en el caso particular de los resultados antes y después de la intervencion, para
la dimensién afectividad, tiene como valor z = 1,8338. En vista de que el valor de
o definido para la prueba fue de 0,05, y que z > 1,645, se llega a la conclusion de
gue existe un desfasamiento hacia la derecha de la distribucion de resultados de la
dimension afectividad antes de la intervencion con relacion a los resultados de la
dimension afectividad después. Esto significa que existen diferencias
significativas en la actitud hacia la matematica en su dimension afectividad, al

comparar los valores de la escala antes y después de la intervencion.

Dimensién ansiedad
Hipdtesis nula Hy: Las distribuciones de frecuencia relativas poblacionales
para las X (resultados antes para la dimensién ansiedad) y las Y (resultados

después para la dimension ansiedad) son similares.

Hipotesis alternativa: Ha: La distribucion de frecuencias relativas de la
poblacionales difieren de modo que la X estd desfasada hacia la derecha de la

distribucion de frecuencias relativas de la Y.

El estadistico de la prueba para muestras grandes viene dado por:

T —[n(n+1)/4]
~Jn(n+1)@2n+1)24
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donde T* representan la suma de los rangos de las diferencias positivas (Xi-Y),
que en el caso particular de los resultados antes y después de la intervencion, para
la dimension ansiedad, tiene como valor z = -0,3647. En vista de que el valor de o
definido para la prueba fue de 0,05, y que z > 1,645, se llega a la conclusion de
que no existe un desfasamiento hacia la derecha de la distribucion de resultados
de la dimensidn ansiedad antes de la intervencion con relacion a los resultados de
la dimension ansiedad después. Esto significa que no existen diferencias
significativas en la actitud hacia la matematica en su dimensiéon ansiedad, al

comparar los valores de la escala antes y después de la intervencion.

Analisis cluster con las variables de la escala EAHM-U

Por ultimo, se llevaron a cabo algunos analisis de conglomerados o cluster usando
varios tipos de andlisis jerarquizados que ofrece el programa SPSS (Statistics
Package for Social Sciences). Los datos tomados como insumo para esta parte fue
la matriz resultante de las diferencias antes y después de la intervencion, para cada

reactivo de la escala EAHM-U.

El anélisis estadistico multivariante de cluster se llevé a cabo por sujetos y
por variable. En general, estos analisis han producido informacion poco util para
definir algunas tipologias de alumnos entre los participantes. Con relacién a los
analisis por sujetos, el dendograma asociado muestra que los agrupamientos
globales no reflejan ninguna de las caracteristicas consultadas, lo que permite
inferir que las diferencias antes y después de la intervencion no se agrupan en

funcién de ninguna coleccion de las variables definidas.

En el caso del analisis por variable, tampoco se observan agrupamientos

que puedan ser valorados en funcion de las dimensiones definidas de habilidad,
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aplicabilidad, afectividad y ansiedad. Los agrupamientos observados a través de

los dendogramas no ofrecen informacion de interés (Anexo 5).

11.3.3. Interpretacion de resultados

En el siguiente apartado se muestra la interpretacion de los resultados
obtenidos de la comparacién de la aplicacion de la escala de actitud hacia la
matematica en universitarios (EAHM-U) antes y después de la implementacion
del curso de Razonamiento Béasico de Formacion General. En ellos se evidencian,
adicionalmente a los de la actitud propiamente dicha, los valores obtenidos en

funcion de las variables consultadas de género, edad e intencion de carrera.

La actitud hacia la matematica del grupo de estudiantes consultado resultd
significativamente distinta antes y después de la implementacion del programa.
Esto significa que se logrd el propdsito definido de lograr un cambio positivo
importante en la actitud hacia la matematica luego de haber cursado la asignatura

Razonamiento Béasico de Formacion General.

De los resultados por cada una de las variables independientes reportadas,
se puede afirmar que no existen diferencias significativas en los cambios de
actitud hacia la matemaética por género. Esto significa que tanto para hombres
como para mujeres, se pudo apreciar un cambio significativo, en el mismo

sentido, en la actitud hacia la matematica antes y después de la implementacion.

Para la variable edad, se evidenciaron diferencias en los grupos de
estudiantes de 17, 18 y 19 afios o mas. Especificamente, a un nivel de
significacion de 0,05 para los tres grupos de puede afirmar que existen diferencias

significativas en la actitud hacia la matematica antes y después de la intervencion.
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Sin embargo, solo para el caso de los estudiantes de 18 afios puede afirmarse esto

con un menor nivel de error tipo | (o).

Para la variable intencion de carrera, se aprecia que las diferencias
significativas se dan en el grupo de estudiantes cuya intencion es hacia las carreras
técnico-econdmicas, sin embargo, no se observaron diferencias significativas en el

grupo de los que aspiran a seguir estudios en carreras de corte humanistico.

Adicionalmente puede afirmarse que no existen diferencias en las
distribuciones de los resultados para cada una de las dimensiones de la escala:
habilidad, aplicabilidad, afectividad y ansiedad. Sin embargo, se aprecian
diferencias significativas antes y después en los resultados para las dimensiones
habilidad, aplicabilidad y afectividad. No se encontraron diferencias significativas
antes y después de la intervencién en la dimension ansiedad. Este resultado tiene
mucho sentido dado que la intervencién no incluy6 elementos de manejo de la

ansiedad en la modificacion de la actitud hacia la matematica.

11.3.4. Contraste de las hipdtesis con los resultados

Hipotesis general: La actitud final hacia las mateméticas de los estudiantes
cursantes de la asignatura Razonamiento Bésico de Formacion General mejora
significativamente luego de la implementacion del programa con la

incorporacién de los ejes transversales.

Los resultados demuestran que existen diferencias significativas en la
actitud hacia la matemética de los estudiantes cursantes de la asignatura
Razonamiento Béasico de Formacion General, antes y después de la

implementacion del programa con la incorporacion de ejes transversales.
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Hipotesis particulares

1. La actitud hacia la matematica no es significativamente distinta por
género antes y después de la implementacion.

En efecto, los resultados avalan la hipotesis de que los resultados antes y

después de la implementacion son significativamente distintos para ambos sexos,

por lo cual se rechaza la hipotesis.

2. La actitud hacia la matematica no es significativamente distinta por

edad antes y después de la implementacion.
Los resultados apuntan a diferencias significativas en todos los grupos de
edades. Estos resultados permiten rechazar la hipotesis para todos los grupos de

edades.

3. La actitud hacia la matemética es significativamente distinta por

intencion de carrera, antes y después de la implementacion.

La variacion positiva de la actitud hacia la matematica antes y después
solamente se dio para las carreras de corte técnico-economico. En el caso de las
carreras de corte humanistico no existen diferencias significativas antes y después
de la intervencién. La hip6tesis propuesta se rechaza para el caso de las carreras

de corte humanistico.
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12

Conclusiones y Prospectiva

12.1. Conclusiones

12.1.1. Conclusién general de la investigacion

El establecimiento de una concreta y compleja metodologia de gestion del
conocimiento se considera la aportacion mas relevante de la presente
investigacion. Ha permitido el intercambio franco y sistematico entre profesores
de distintas areas del conocimiento en una institucion de educacién superior, para
definir y aplicar tres ejes transversales en los cursos del primer periodo de todas
las carreras.

Como consecuencia de la aplicacion de los ejes de lenguaje, procesos cognitivos e
historia en un curso del area de matematica, se logré una modificacion positiva e
importante en la actitud hacia la matematica en un grupo de estudiantes de nuevo

ingreso.



12.1.2. Otras conclusiones

1. Para los temas asociados a la transdisciplinariedad, a la gestion del
conocimiento y a la transversalidad, se encuentran importantes aportaciones para
el desarrollo de planes de formacion en Educacion Superior. A traves de
estrategias de gestion del conocimiento es posible vincular a los actores del
proceso de ensefianza aprendizaje para que se aproximen al tema de la
transversalidad como un primer acercamiento al de la maxima expresion de la

integracion disciplinar: la transdisciplinariedad.

2. ElI marco de referencia de una educacion global, necesita que el verdadero
sentido de la escuela esté en aprender a pensar, a tener sentido critico, a valorar, a
convivir y a ubicarse en el mundo de la cultura. Se debe insistir en que la clave
esté en poner el foco en el proceso y no en el resultado, es decir, centrarse en la
integracion del saber y no en la eficacia y utilidad de los contenidos. Esta
educacion global debe estar basada en la formacion de destrezas, habilidades,

competencias y valores genéricos.

3. Muchas de las reformas educativas apuntan a preparar a los estudiantes para
gue accedan a todo tipo de conocimiento y para que sean capaces de generar a su
vez nuevos saberes. Estas destrezas estarian dirigidas al desarrollo de la capacidad
y actitud de aprender, investigar, construir e innovar, aprender a trabajar en equipo
desarrollando autonomia y responsabilidad intelectual, al desarrollo de
competencias comunicativas, afectivas y profesionales, reconocer otras fuentes de
saber distintas de los profesores, los libros y la ciencia, desarrollar la capacidad de
analizar criticamente las obras de arte, comprender el contexto histérico de los
problemas que nos aquejan, conocer los principales métodos matematicos y
fisicos y ser capaz de reflexionar con sentido ético. Se deben formar no solo

gestores, sino también productores de conocimiento y, los espacios de aprendizaje
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0 ambientes de aprendizaje deben ser fortalecidos para el desarrollo de las

destrezas mencionadas.

4. Los cambios de la transicion de una Sociedad Industrial a la Ilamada Sociedad
del Conocimiento son de una naturaleza tal, que no es posible para las
instituciones de educacion superior continuar en el empefio de formar personas
para una sociedad que ha dejado de existir. El giro, que esta nueva concepcion de
sociedad exige, estd necesariamente vinculado al nivel y calidad de los
conocimientos de sus miembros, en consonancia con la concepcion de ser agentes

de cambio social y constructores de nuevas formas de vida.

5. Dentro de estas retadoras exigencias que la sociedad hace a las instituciones
educativas, la posibilidad de gestionar el conocimiento, entendido como el
apalancamiento de la sabiduria colectiva para aumentar la capacidad de respuesta
e innovacion, abre una ventana muy importante para potenciar el desarrollo

sociocultural y econémico de los pueblos.

6. Las necesarias transformaciones dentro de lo que sera la educacion del futuro
tienen implicaciones sobre el qué debe aprenderse y sobre el como ese
conocimiento debe ser aprendido. El conocimiento de los individuos y de las
organizaciones parece ser el motor que mueve y movera al mundo, por lo que es
indispensable disponer de herramientas de gestion tanto del capital intelectual

como del conocimiento.

7. Tres aspectos se consideran fundamentales como premisas basicas de cualquier
reforma curricular a nivel universitario, dentro del marco de la gestion del
conocimiento: 1) la necesidad de formar a los jovenes con una vision distinta a la
vision parcelaria de las disciplinas; 2) la necesaria reflexion sobre el aprendizaje y
la colaboracion, sobre todo aceptando las grandes ventajas que supone el aprender

compartiendo con otros y aprendiendo de otros y, 3) el entendimiento de que las
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deméas personas y el mundo que nos rodea, se han convertido en ambientes
propicios para aprender, y en este sentido, es fundamental reconocer otras vias
para lograr aprendizajes distintos a los de la escuela, siempre desde el enfoque del

aprendizaje permanente.

8. Queda en evidencia que, para consolidar ambientes transdisciplinarios de
aprendizaje, la Unica posibilidad de que se puedan convertir en una realidad es que
los profesores y todas aquellas personas que tienen algo que aportar, encuentren
los espacios y mecanismos de encuentro y comunicacion en los cuales sea posible

el intercambio y la colaboracion.

9. Solo a través de mecanismos y estrategias de gestion del conocimiento, es
decir, estrategias de intercambio y de potenciacion de lo que otros saben, como
los ofrecidos por el sistema de gestion del conocimiento de la Universidad
Metropolitana, Eseg@, sera posible la integracién disciplinar y la innovacién para
atender las demandas que la sociedad exige a las instituciones de educacion

superior.

10. La transversalidad en educacion superior surge como una respuesta a las
demandas crecientes de formacion permanente, permitiendo asi, contribuir a la
consolidacion de una cultura que forme individuos mas concientes y pro-activos

de sus responsabilidades individuales y como integrantes del colectivo social.

11. La transversalidad se considera un camino posible para lograr que los
estudiantes se impliquen en los procesos de ensefianza y aprendizaje de una forma
distinta, al incorporar elementos que los motiven y los impulsen a seguir
aprendiendo. Los estudiantes aprenden mejor cuando lo que se aprende es

relevante, cuando les interesa, cuando tiene significado para sus vidas.
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12. La incorporacion del lenguaje, de los procesos cognitivos y del contexto
histérico como ejes transversales en el desarrollo de cualquier contenido resulta
una opcién, méas que pertinente, necesaria. El lenguaje porque sigue siendo el
principal mecanismo de comunicacion de los seres humanos permitiendo a
profesores y estudiantes Ilegar a acuerdos sobre los significados de los objetos de
conocimiento que son compartidos; los procesos cognitivos porque les permite la
comprension de lo percibido y la construccion de nuevos y relevantes significados
ya que estan estrechamente vinculados con el aprendizaje exitoso, incluso con los
niveles mas basicos de cualquier area de conocimiento, y; el contexto histérico,
porque facilita la ubicacion en el momento en que otros seres humanos
desarrollaron los conocimientos existentes y porque acerca a los estudiantes al

contexto en el que se han desarrollado los grandes avances de la ciencia.

13. Se considera que el nivel ideal para que se asuma el tema de la integracion
disciplinar como centro y eje de una posible reforma curricular en la Universidad
Metropolitana, deberia ser el Area Inicial, debido a que sus objetivos, su mision,
el disefio de sus programas y las condiciones de ejecucion de los mismos, estan
fundamentalmente orientados al desarrollo de competencias para seguir
aprendiendo, propiciando en los estudiantes una actitud favorable hacia su

proceso formativo integral.

14. El Area Inicial puede ser distinguida por un alto nivel de competencia en
aspectos relacionados con la conceptualizacion de su mision y vision, con su
funcionamiento organizativo, con la exitosa gestion de sus recursos, con un grado
relevante de flexibilidad en la accidén, con la apertura para la incorporacion de
cambios y adaptacion a los mismos, con un alto nivel de creatividad e innovacién
y con un importante nivel de participacion de sus miembros en todo tipo de
actividades y proyectos, segun los resultados de las aplicaciones de los modelos

de medicidn de capital intelectual.
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15. Todos los grupos de interés consultados reconocen el alto nivel de
compromiso y participacion que se ha logrado en el Area Inicial desde el punto de

vista actitudinal.

16. La mision del Area Inicial, segin los modelos de medicion del capital
intelectual aplicados, se orienta fundamentalmente al desarrollo de una actitud
favorable en los estudiantes de nuevo ingreso hacia su proceso formativo integral,
a través de la busqueda y aplicacion del conocimiento, asi como del desarrollo de
valores, habilidades y destrezas, que le permitan emprender la carrera elegida. Se
identifica la mision como un marco perfectamente compatible con la propuesta de
integracién disciplinar, a través del contexto transdisciplinario de aprendizaje

sugerido para esta dependencia académica.

17. En cuanto al nivel de competencia conceptual del Area Inicial, puede
concluirse gue no so6lo sus programas han incluido objetivos comunes y persiguen
el desarrollo de competencias genéricas comunes, sino que ademas el tema de la
integracion disciplinar es uno de los retos que tienen planteados actualmente los

coordinadores a través de la elaboracion de proyectos conjuntos.

18. Con relacion al nivel de competencia organizativa, puede considerarse una
ventaja el hecho de que el Area Inicial funcione matricialmente, porque de esta
forma se garantiza la relacion permanente de los profesores de las diferentes areas
de conocimiento, y consecuentemente los aportes que de modo interdisciplinario
puedan surgir. También a nivel organizativo se destaca como una ventaja el hecho

de trabajar con marcos normativos comunes en todas las areas.

19. En el nivel de competencia de gestion, es ampliamente reconocida por las
distintas perspectivas estudiadas, la eficiencia en la ejecucion de las politicas y
criterios definidos por la Direccion del Area Inicial. Se destacan especialmente,

para efectos de este trabajo de investigacion, los aspectos vinculados a la
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interpenetracion entre las diferentes disciplinas, la transferencia de acciones de los
coordinadores a los profesores y la participacion de varias areas de conocimiento

en proyectos conjuntos.

20. En cuanto al nivel de competencia actitudinal, que parece ser el mas
desarrollado, se identifica como fortaleza la apertura a nuevas tendencias, nuevas
visiones y nuevas metodologias en un porcentaje muy alto de sus integrantes,
evidenciado por el nivel de participacion en el proceso de capacitacion y
formacion emprendido por el Decanato de Desarrollo Académico de la
Universidad Metropolitana. Del mismo modo se perciben fortalezas importantes

en la generacion de propuestas y proyectos innovadores y de avanzada.

21. En la mayoria de los grupos entrevistados se expresa, también como
condicion, que sea el Area Inicial, el nivel en el que puede y debe pensarse en un
contexto transdisciplinario de aprendizaje, precisamente porque los estudiantes en

este nivel no tienen deformaciones disciplinarias.

22. En cuanto a las condiciones desde el punto de vista conceptual, puede
concluirse que es necesaria una conceptualizacion clara, profunda y compartida

del tema de la transdisciplinariedad, para que sea posible su implementacion.

23. Con respecto a las condiciones organizativas, entendidas éstas como las
vinculadas a los instrumentos de la posible reforma, no parecen requerirse
modificaciones sustanciales en la definicion de los objetivos comunes que ya
existen, sin embargo, si se necesitaria un programa de formacion y capacitacion
de profesores, debido a la importancia y trascendencia de la eliminacion de las
barreras entre las disciplinas, y a la condicién disciplinar de todos los integrantes
del Area Inicial.
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24. Desde el punto de vista de las condiciones a nivel de gestion, se sugiere que
una reforma como la mencionada, se haga progresivamente a través de alguna
metodologia de investigacion accion, que permita la adecuada evaluacion, ajustes
y seguimiento de las acciones tomadas. Se sugiere la capacitacion masiva de todos
los profesores, no s6lo de los del Area Inicial, sino de todos los demas con el
propdsito de extender los conceptos y fundamentos de las reformas y garantizar
asi el alcance adecuado de los resultados, debido a que los estudiantes que egresan

de esta dependencia deben seguir cursando asignaturas en otras instancias.

25. Las condiciones que desde el punto de vista psicosocial deben darse apuntan,
segun el criterio de todos los grupos, a la labor de convencimiento de todos los
integrantes del sistema Area Inicial, desde las autoridades hasta los estudiantes,
pasando por los profesores. Como lo revelan las opiniones en las cuatro
perspectivas consultadas, la labor de comunicacion de lo que se hace, del por qué
se hace y los beneficios que pueden consolidarse en consecuencia, es fundamental

para que tenga posibilidad de ser exitosa una propuesta con estas caracteristicas.

26. Quienes perciben una mayor resistencia desde el punto de vista actitudinal,
son las autoridades, que sefialan que son los profesores quienes tendrian severas

restricciones actitudinales debido a su deformacion profesional.

27. En cuanto a las restricciones conceptuales percibidas desde todas las
perspectivas estudiadas, se destacan como relevantes las vinculadas a la falta de
compatibilidad con el modelo educativo AcAd (Aprendizaje Colaborativo en
Ambientes Distribuidos), su definicién, sus bases y las herramientas didacticas
asociadas. En esta categoria, pueden ser ubicadas las restricciones relacionadas
con la formacién profesional de los profesores, lo que les caracteriza en su forma

de expresion y de razonamiento y en las unidades de anélisis que aplican.
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28. Con relacion a las restricciones de carécter organizativo, muchas fueron las
observaciones relativas a las estructuras universitarias, compartamentalizadas y
divididas por &reas de conocimiento, lo que supone una especie de camisa de
fuerza para la incorporacion de programas interdisciplinarios. También aparece
como restriccion, el hecho de que son muchos los contenidos que deben cubrirse,

con unos estudiantes cada vez menos preparados para lograrlo.

29. Puede decirse que el Area Inicial de la Universidad Metropolitana retne
condiciones suficientes para emprender una propuesta educativa que atienda a uno
de los requerimientos de la Sociedad del Conocimiento: la integracion disciplinar

como mecanismo de entender nuestro mundo cambiante, complejo e incierto.

30. Los procesos de innovacion previos llevados a cabo en el Area Inicial y, mas
especificamente, en la asignatura Razonamiento Basico de Formacion General,
allanaron el camino para la incorporacion de ejes transversales. Se destaca la
importancia de que se incorporen procesos inductivos de innovacion en los cuales
participen todos los actores involucrados, desde los directivos de las dependencias
académicas, sin dejar de lado a los profesores, que se convierten en ejecutores de
las politicas y lineamientos institucionales, hasta los estudiantes, que, en

definitiva, deben ser el centro del proceso de ensefianza aprendizaje.

31. Una primera aproximacion a los ambientes transdisciplinarios de aprendizaje
se construyd mediante la consideracién de elementos transversales a ser
incorporados en todas las asignaturas del Area Inicial. A través de estrategias y
mecanismos de gestién del conocimiento, como los espacios de intercambio y
colaboracion disefiados en el sistema Eseg@ (sistema de gestion del conocimiento
de la Universidad Metropolitana: Educacion Superior, Espacio para la Gestion y
el Aprendizaje) y un encuentro entre los profesores del Area Inicial, consolidaron

los ejes transversales de lenguaje, procesos cognitivos e historia.
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32. Se puede concluir que se consider6 adecuada la aplicacion de ejes
transversales de lenguaje, procesos cognitivos e historia en el programa de la
asignatura de matematica del Area Inicial, Razonamiento Basico de Formacion
General, a través de un disefio instruccional en concordancia con los lineamientos
institucionales y departamentales que se establecen de forma periddica y

sistematica en la Universidad Metropolitana.

33. Se logro el entendimiento, entre los profesores del area de matematica, que el
aprendizaje de otros aspectos o elementos diferentes a la disciplina o area de
conocimiento especifica, permite, tanto a estudiantes como a profesores, ampliar
el horizonte de posibilidades para entender mejor los objetos de aprendizaje,
contextualizandolos y mostrando asi una imagen méas cercana del mundo que nos

rodea en la busqueda de aprendizajes més significativos.

34. El peso, potencia y poder del uso de estrategias de gestion del conocimiento
permitid, al grupo de profesores que participaron en la ejecucion del plan,

reflexionar y aprender mucho mas que lo que hubiera sido posible sin ellas.

35. Se considera valida y relevante la concepcion constructivista para la
formacion del pensamiento matematico, asi como, el notable papel que juegan las
emociones en el aprendizaje de la matemética, como marco para la incorporacion

de los ejes transversales definidos.

36. En funcién del objetivo general de la asignatura Razonamiento Bésico de
Formacion General, en el que se declara la necesidad de lograr un cambio positivo
importante en la actitud hacia la matematica de los estudiantes de nuevo ingreso,
fue posible definir el mecanismo para evaluar y valorar la incorporacion de los
ejes transversales a través de la medicion de esa actitud antes y después de la

implementacion del programa del curso.
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37. En cuanto a la actitud global, del grupo de estudiantes consultado, hacia la
matematica, tanto en la aplicacion inicial como en la final de la escala EAHM-U
resultd, “indiferente” en la escala que va desde una actitud muy favorable hasta
una muy desfavorable. En comparacion con los antecedentes de la aplicacion de
este instrumento en otros paises de América Latina, se puede concluir que los
estudiantes venezolanos consultados mostraron una actitud hacia la matematica

menos negativa.

38. Con relacion a cada una de las dimensiones de Afectividad, Aplicabilidad,
Habilidad y Ansiedad, la actitud hacia la matematica, del grupo de estudiantes
consultado, al inicio y al final de la intervencion, se puede ubicar en un nivel

igualmente “indiferente”.

39. Se puede concluir que la intervencion llevada a cabo, a través de la
incorporacién de los tres ejes transversales, apalancd una modificacion positiva
importante en la actitud hacia la matematica de los estudiantes del curso de

Razonamiento Béasico de Formacién General.

40. Podemos concluir que la modificacion positiva en la actitud hacia la
matematica, luego de la incorporaciéon de los ejes transversales, se evidencia
relacionado con la intencion de carrera. Solo los jovenes cuya intencion de carrera
estaba orientada hacia carreras de corte técnico-econémico modificaron positiva y

significativamente su actitud hacia la matematica.
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12.2. Prospectiva

En este apartado se exponen los aspectos que deberian seguir siendo analizados y

que estan vinculados a esta investigacion.

Se considera fundamental que la investigacion iniciada en el curso de
Razonamiento Béasico de Formacion General sea reforzada y evaluada en
ocasiones posteriores, con la conciencia clara de que muchas de las innovaciones
reportadas aqui pueden ser mejoradas y profundizadas en la direccién de una
mayor integracion disciplinar. Se sugiere llevar a cabo nuevas versiones del curso
de Razonamiento Béasico de Formacion General con una mayor intensidad en el
manejo de los ejes transversales de lenguaje, procesos cognitivos e historia,
haciendo uso de procesos de investigacion accion que permitan nuevas
aplicaciones de la intervencion, la evaluacion de los resultados, los ajustes

correspondientes y nuevas aplicaciones innovadoras.

En virtud de la gran disposicion de los profesores del Area Inicial, a
considerar viable la transversalidad en los cursos de estudiantes de nuevo ingreso,
se propone la incorporacion de los tres ejes, definidos para el curso de
matematica, en el resto de las asignaturas del Area Inicial. En la Universidad
Metropolitana estan dadas las condiciones a nivel institucional para iniciar este

proceso inductivo de concrecion curricular de la transversalidad.

Los procesos de aproximaciones sucesivas, a hacia una mayor integracion
disciplinar, solo seran posibles si el trabajo de los profesores participantes se
acompafa de francos procesos de capacitacién y formacién. Los profesores son
pilares esenciales de una reforma como la que se plantea en esta investigacion
debido a que la integracion es la via escogida para el logro de mejores propuestas

didacticas.
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La evaluacion de la actitud hacia la matematica que se llevo a cabo en la
cuarta etapa de la investigacion, abriéo muchos horizontes e hip6tesis para explorar

dentro de los que se mencionan dos posibles investigaciones:

U Relacion entre la actitud hacia la matematica y la inteligencia emocional.
En efecto, de las cuatro dimensiones valoradas a través de la escala de
actitud hacia la mateméatica EAHM-U: habilidad, aplicabilidad, afectividad
y ansiedad, las que tuvieron una modificacién menos significativa fueron
precisamente las de afectividad y ansiedad. Ninguna de estas variables
fueron atendidas en la propuesta que se reporta en esta investigacion. En
este sentido, se sugiere incorporar, transversalmente, elementos de
educacion de la inteligencia emocional y luego valorar los resultados a
través de la misma escala.

O Relacién entre la actitud hacia la matematica y los estilos de aprendizaje.
Tampoco fueron atendidos elementos asociados a los estilos con los que

los estudiantes aprenden.
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ANEXO 1: Presentacion sobre transdisciplinariedad

A continuacion se muestra la presentacion sobre transdisciplinariedad que se hizo

a los cuatro grupos de informantes de la primera etapa de la investigacion.

Transdisciplinariedad

Mercedes de la Oliva




La teoria

Origen del concepto

o Se le atribuye a la primera Conferencia
Internacional sobre Transdisciplinariedad
en 1970.

o El Centro Internacional de Investigaciones
y Estudios Transdisciplinarios (CIRET) es
la plataforma para construir esta nueva
aproximacion cientifica.

Primer Congreso Mundial de
Transdisciplinariedad (Portugal, 1994)

Congreso de Locarno (Suiza, 1997)

La teoria

Conceptos de transdisciplinariedad

Nicolescu: Es lo que simultaneamente es “entre” y “a
través” de las disciplinas y més alla de ellas. Su finalidad es
la comprension del mundo presente, uno de cuyos
imperativos es la unidad del conocimiento

Kockelmans: Marco comprensivo que se orienta al
problema de la integracion y a la necesidad de una
concepcién comun del mundo

Ander-Egg: No sdlo busca el cruzamiento e
interpenetracion de diferentes disciplinas, sino que pretende
borrar los limites que existen entre ellas, para integrarlas en
un sistema unico

Thompson: Es la ciencia y el arte de descubrir puentes
entre diferentes objetos y areas de conocimiento.
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La teoria

Hacia la transdisciplinariedad

o Monodisciplinariedad
Se enfatiza profundidad a expensas de
extension

o Multidisciplinariedad

Varias disciplinas cooperan aportando sus
conocimientos, sin interpenetracion de
conocimientos ni de métodos entre disciplinas

o Interdisciplinariedad

Su objetivo es transferir métodos de una
disciplina a otra. Puede incluso desbordar a las
disciplinas e incluso crear otras nuevas

o Transdisciplinariedad

La teoria

Hacia la transdisciplinariedad

o Transdisciplinariedad:

Va mas alla de las disciplinas y esta
constituida por una completa integracion
tedrica y practica. En ella se trascienden las
disciplinas logrando crear un nuevo mapa
cognitivo comun sobre el problema en
cuestion, llegando a compartir un marco
epistemoldégico amplio y una meta-
metodologia que sirve para integrar
conceptualmente las diferentes
orientaciones de sus anélisis, postulados,
principios, perspectivas, procesos,
instrumentos, etc.
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La teoria

Hacia la transdisciplinariedad

o Transdisciplinariedad:
Podemos hablar de

o Objetos transdisciplinarios (cuando
el qué tiene naturaleza
transdisciplinaria, real, compleja)

o Metodologias transdisciplinarias
(cuando el cdmo trasciende las
disciplinas)

o Grupos transdisciplinarios (cuando
los sujetos que resuelven funcionan
transdisciplinariamente)

Pilares de las
transdisciplinariedad
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La teoria

Pilares de la transdisciplinariedad

o Distintos niveles de realidad
Multidimensionalidad de la realidad versus la
realidad unidimensional del pensamiento
clasico

o La logica del tercero incluido

Concepto fundamental que formaliza la
presencia de paradojas y antinomias y de las
redes de relaciones

o La complejidad

Se refiere a la riqueza de lo real complejo,
que desborda toda lengua y toda estructura

Pilares de la transdisciplinariedad:
Distintos niveles de realidad La teoria

o Distintos niveles

de realidad

La riqueza de las
interacciones entre los
diferentes subsistemas
no puede percibirse
desde la perspectiva de
cada disciplina

La Historia
estudia la
realidad segiin

u perspectivg

La Filosofia
estudia la

realidad segun
u perspectiva
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Pilares de la transdisciplinariedad:
Logica del tercero incluido  La teoria

o Légica del
tercero incluido
Esta logica

- S Tesis ntitesis
privilegia las A No A
realidades
complejas
Permite el transito
entre las distintas
areas del
conocimiento Sintesis

AynoA

Pilares de la transdisciplinariedad:
La complejidad La teoria

o Del paradigma de la simplicidad
al de la complejidad:

En la simplificacion las operaciones
I6gicas dominantes son: Reduccion y
Disyuncion

En la complejidad las operaciones
I6gicas que predominan son: Distincion,
Conjuncion e Implicacion

“La simplificacion es la barbarie del pensamiento,
La complejidad es civilizacion de las ideas”
Edgar Morin
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Caracteristicas de la vision -2 te°ra

Transdisciplinaria

o Rigor
En la argumentacion tomando en cuenta toda

la informacion disponible, como la mejor
barrera contra cualquier posible desviacion

o Apertura
Aceptando lo desconocido, lo inesperado vy lo
imprevisible

o Tolerancia

Reconociendo el derecho de las ideas y
verdades opuestas a las nuestras

Las declaraciones
en educacion

UNESCO (1998)

o La sociedad demanda a la educacion
superior:
La misién de educar, formar e investigar
Su funcién ética, autébnoma y responsable

Fomentar y reforzar la innovacion, la
interdisciplinariedad y la
transdisciplinariedad

Evaluar su pertinencia mediante
planteamientos interdisciplinarios y
transdisciplinarios para analizar problemas
Reforzar la cooperacion con la sociedad para
prever sus necesidades

Métodos educativos innovadores

Ambientes transdisciplinarios de aprendizaje en contextos universitarios con el apoyo de un sistema de gestion del conocimiento 463



Las declaraciones
en educacion

Carta de la transdisciplinariedad (1994)

o Articulo 11.

Una educacion auténtica no puede
privilegiar la abstraccion en el
conocimiento. Debe ensefar a
contextualizar, concretar y
globalizar. La educaciéon
transdisciplinaria reevalla el rol de la
intuicidon, del imaginario, de la
sensibilidad y del cuerpo en la
transmision de los conocimientos.

Las declaraciones
en educacion

Raul D. Motta (Miembro del CIRET), (1999)

o La reforma integral de la educacion
deberia revalorar el lugar y la importancia
de la presencia de la reflexion y critica de
rigor filosoéfico ... junto con un
conocimiento actualizado sobre la
importancia y el valor de lo simbdlico, de
lo mitico, de las sabidurias y tradiciones
religiosas en la vida social y productiva.

o No es posible una verdadera reforma de
la educacion sin una reforma del
pensamiento, cuyos primeros pasos
iImplican una ecologia de la inteligencia
colectiva y una ecologia de las ideas.
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Las declaraciones
en educacion

Edgar Morin (ublicacien de la UNESCO) (2001)

o Los siete saberes necesarios para la
educacion del futuro:

Las cegueras del conocimiento:

o Si la educacion aspira a comunicar conocimientos,
debe dar a conocer qué es conocer (apertura)

Los principios de un conocimiento

pertinente:

o Debemos dar paso a un conocimiento capaz de
aprehender las relaciones e influencias entre las
partes y el todo en un mundo complejo

Ensefiar la condicién humana:

o Desde las disciplinas puede reconocerse la
complejidad humana y mostrar el vinculo entre la
unidad y la diversidad del ser humano

Ensefar la identidad terrenal:

o La complejidad de las crisis del mundo hacen que
todos vivamos en una misma comunidad de destino

Las declaraciones
en educacion

Edgar Morin (ubiicacion de la UNESCO) (2001)

O Los siete saberes necesarios para la
educacion del futuro:

Afrontar las incertidumbres:

o El caracter desconocido de la aventura humana
deben llevarnos a preparar nuestras mentes para
esperar lo inesperado y poder afrontarlo (apertura)

Ensefiar la comprension:

o Estudiar la incomprensién y buscar la comprension
mutua entre los seres humanos constituiria el
fundamento mas seguro para la educacion para la
paz (tolerancia)

La ética del género humano:

o La educacion debe contribuir a tomar conciencia de
nuestra Tierra-Patria y permitir que esta conciencia
se traduzca en voluntad para hacer realidad la
ciudadania terrenal (distintas realidades,
complejidad, rigor, apertura, tolerancia)
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Las necesidades

Grupo de discusion

“Condiciones para la creacion y
gestion de un posible contexto
transdisciplinario de aprendizaje
en el Area Inicial”

Temas clave: Gestién del conocimiento
Transdisciplinariedad
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ANEXO 2: Instrumentos de evaluacion de la asignatura
Razonamiento Basico de Formacion General

A continuacion se muestran los instrumentos a través de los cuales fueron
evaluados los ensayos anteriores en el curso de Razonamiento Baésico de

Formacion General.

Anexo 2.1. Instrumento de evaluacion de las asignaturas del Area Inicial

ESCUELA DE MATEMATICAS
RAZONAMIENTO BASICO FG

ESTIMADO ALUMNO

La presente encuesta tiene como objeto conocer las actitudes y opiniones acerca de la materia
Razonamiento Béasico FG. Los datos que nos proporciones son confidenciales, por tanto, no es
necesario que escribas tu nombre.

INSTRUCCIONES: A continuacion encontraras una serie de afirmaciones que podras responder
colocando en el recuadro un nimero de acuerdo a la escala del 1 al 4, donde 1 corresponde a lo
minimo y 4 a lo maximo.

I.-EN CUANTO A 1 2 3 4
DESTREZAS
1. | Comprender lo que lees
Crees que
Razonamiento 2 | Justificar sus razonamientos Basico
FG te permitio 3. | Ordenar sus razonamientos
desarrollar
destrezas como: 4. | Tener habito de leer el libro
5. | Tener habitos de estudios
6. | Seguir instrucciones
7. | Aplicar formulas
8. | Aplicar definiciones

¢Crees que es importante que en este curso se desarrollen las destrezas anteriores?
Si NO

I1.- EN
CUANTO A

Puntualidad
LA

Responsabilidad

Respeto hacia tus comparieros

Eal I B

Sentido de pertenencia hacia la Unimet

5. | Trabajo efectivo en grupos o equipos
NORMATIVA DEL CURSO
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Crees que Razonamiento Bésico FG te permitid fortalecer aspectos como:

I11.- EN CUANTO TI COMO ESTUDIANTE

En este aspecto marca con una equis (X) la respuesta que consideres la mas cercana a tu
desemperio.

1. Asistencia semanal a las horas de consultas:
___OHoras __2Horas ___3Horas__ 4 horas Otras

2. Horas semanales que utilizo para estar al dia con la materia
0 Horas ___2 Horas 3Horas___ 4 horas Otras

3. Sus resultados en la materia fueron (Recuerde ser sincero):
Excelentes Buenos Regulares Malos

IV.- EN CUANTO AL CONTENIDO DE LA MATERIA

1. Crees que en Razonamiento Basico FG deben incluirse temas de vistos en
bachillerato, para corregir las fallas que presentan los estudiantes en estos temas

Si NO
2. Crees que el uso de temas nuevos, permite hacer mayor énfasis en destrezas como
las mencionadas en la pagina anterior Sl NO

3. Si pidiera tu opinion con relacion a considerar esta materia como un remedio a las
fallas en contenidos de bachillerato o a trabajar destrezas como las descritas a través
de temas nuevos, ¢qué decidirias?:

Preferiria trabajar con contenidos de bachillerato

Preferiria trabajar contenidos nuevos
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Anexo 2.2. Instrumento de evaluacion de la asignatura Razonamiento Basico
de Formacion General en la siguiente asignatura de la cadena

ESCUELA DE MATEMATICAS
RAZONAMIENTO BASICO FG

ESTIMADO ALUMNO

La presente encuesta tiene como objeto conocer las actitudes y opiniones acerca de la materia
Razonamiento Basico FG. Los datos que nos proporciones son confidenciales, por tanto, no es
necesario que escribas tu nombre.

INSTRUCCIONES: A continuacion encontraras una serie de afirmaciones que podras responder
colocando en el recuadro un ndmero de acuerdo a la escala del 1 al 4, donde 1 corresponde a lo
minimo y 4 a lo maximo.

1.-EN CUANTO A

DESTREZAS 1 5 3 7
Crees que Comprender lo que lees

Razonamiento

Basico FG te Justificar sus razonamientos

permiti6 desarrollar

Ordenar sus razonamientos
destrezas como:

Tener habito de leer el libro

Tener habitos de estudios

Seguir instrucciones

Aplicar formulas

O NI o g B W NP

Aplicar definiciones

¢ Crees que es importante que en este curso se desarrollen las destrezas anteriores?
Si NO

Il.- EN CUANTO A

LA NORMATIVA T T 2 173 2
DEL CURSO

Puntualidad
Crees que

Razonamiento Responsabilidad

Basico FG te

permiti6 fortalecer Respeto hacia tus comparieros

aspectos como: Sentido de pertenencia hacia la Unimet

gl B wl e

Trabajo efectivo en grupos o equipos
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I11.- EN CUANTO TI COMO ESTUDIANTE

En este aspecto marca con una equis (X) la respuesta que consideres la mas cercana a tu

desempefio.
4. Asistencia semanal a las horas de consultas:
0 Horas ___ 2 Horas 3 Horas___ 4 horas Otras
5. Horas semanales que utilizo para estar al dia con la materia
0 Horas 2 Horas 3 Horas 4 horas Otras
6. Sus resultados en la materia fueron (Recuerde ser sincero):

Excelentes Buenos Regulares Malos

IV.- EN CUANTO AL CONTENIDO DE LA MATERIA

4.

Crees que en Razonamiento Béasico FG deben incluirse temas de vistos en
bachillerato, para corregir las fallas que presentan los estudiantes en estos temas

Sl NO
Crees que el uso de temas nuevos, permite hacer mayor énfasis en destrezas como
las mencionadas en la pagina anterior Sl NO

Si pidiera tu opinién con relacion a considerar esta materia como un remedio a las
fallas en contenidos de bachillerato o a trabajar destrezas como las descritas a través
de temas nuevos, ¢qué decidirias?:

Preferiria trabajar con contenidos de bachillerato

Preferiria trabajar contenidos nuevos

Ambientes transdisciplinarios de aprendizaje en contextos universitarios con el apoyo de un sistema de gestion del conocimiento



ANEXO 3: Escala de actitud hacia la matematica para
universitarios

A continuacion se presentan:
U Escala de actitud hacia la matematica para estudiantes de nuevo
ingreso universitarios EAHM-U

O Correccidn de la escala de actitud hacia la matematica EAHM-U

Anexo 3.1. Escala de actitud hacia la mateméatica EAHM-U:

CUESTIONARIO EN RELACION A LA MATEMATICA

Opci6n de carrera: Sexo M F  Edad / | Dia/mes/ afio

Estimado estudiante en este cuestionario no hay respuestas correctas ni incorrectas. Solo
deseamos saber si Ud. esta de acuerdo o en desacuerdo con cada una de las siguientes
afirmaciones en relacion a la Matematica. Usted debe comparar su sentimiento personal
con aquel expresado en las afirmaciones y debe elegir su mejor alternativa para cada
afirmacion entre las siguientes.

TD: Totalmente en Desacuerdo

D: En desacuerdo

I: Indiferente

A: De Acuerdo

TA: Totalmente de Acuerdo

D D | A TA

1 | El curso de matematicas es muy extenso, no
puedo entenderlo

2 | Los términos y simbolos usados en matematicas
nunca me resultan dificiles de comprender
Necesitaré de las matematicas para mi trabajo
£ .4,

4 | Los examenes de matematicas no provocan en
mi mayor ansiedad que cualquier otro examen

5 | Confio en poder hacer ejercicios mas

| H 2l 2l + Adi

6 | Matematicas es un curso valioso y necesario

7 | Las mateméticas no son dificiles para mi

8 | Pienso que podria estudiar matematicas mas
PR S9N PN

9 | El curso de matematicas sirve para ensefiar a

10 | Prefiero estudiar cualquier otra materia en lugar
ol +. Ads

11 Generalmente me he sentido seguro al intentar

Iharanv tmandbnmahdliann
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12 | Generalmente tengo dificultades para resolver
los ejercicios de matematicas

13 | Sélo deberian ensefiarse en matematicas las
cosas practlcas que utilizaremos cuando

TS

14 Algunas veces me siento tenso e incomodo en
clase de matematicas

15 | El curso de matematicas no es mi curso favorito

16 | Las matematicas me resultan Utiles para mi
profesion

17 | Siempre dejo en ultimo lugar mi tarea de
matematicas porque no me gusta

18 | Mi mente se pone en blanco y soy incapaz de
pensar claramente cuando

19 | Yo disfruto con los problemas que me dejan
como tarea en mi clase de matematicas

20 | Solo deberian estudiar matematicas aquellos que
la aplicaran en sus futuras ocupaciones

21 | La matematica me servira para hacer estudios de
especializacion

22 | Seria feliz de obtener mis més altas notas en
matematicas

23 | Me pone realmente furioso equivocarme en la
solucién de un problema de matematica

24 | En ocasiones, en los exdmenes de matematica,
dudo si se entenderan lo que escribo

25 | Por alguna razdn, a pesar que estudio, las
matematicas me parecen particularmente
dificiles

26 | Siempre soy capaz de controlar mi nerviosismo
en los exdamenes de matematica

27 | S6lo en los exdmenes de matematicas me sudan
las manos o me duele el estbmago

28 | No me molestaria en absoluto tomar mas cursos
de matematicas

29 | Las matematicas usualmente me hacen sentir
incomodo y nervioso

30 | Veo a las matematicas como un curso que
raramente habré de usar en mi vida diaria

31 | Puedo aprender cualquier concepto matematico
si lo explican bien

32 | Ojala nunca hubieran inventado las matematicas

33 | Guardaré mis cuadernos de matematicas porque
probablemente me sirvan

34 | Las matematicas son amenas y estimulantes para
mi
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Anexo 3.2. Correccion de la escala de actitud hacia la mateméatica EAHM-U:
CUESTIONARIO EN RELACION A LA MATEMATICA

Opcioén de carrera: Sexo M F  Edad / | Dia/mes/ afio

Estimado estudiante en este cuestionario no hay respuestas correctas ni incorrectas. Solo
deseamos saber si Ud. estd de acuerdo o en desacuerdo con cada una de las siguientes
afirmaciones en relacion a la Matematica. Usted debe comparar su sentimiento personal
con aquel expresado en las afirmaciones y debe elegir su mejor alternativa para cada
afirmacion entre las siguientes.

TD: Totalmente en Desacuerdo
D: En desacuerdo
I: Indiferente

A: De Acuerdo
TA: Totalmente de Acuerdo

D D | A TA
1 | El curso de matematicas es muy extenso, no 1 2 3 4 5
puedo entenderlo
2 | Los términos y simbolos usados en matematicas 5 4 3 2 1
nunca me resultan dificiles de comprender
Necesitaré de las matematicas para mi trabajo 5 4 3 2
4 | Los exdmenes de matematicas no provocan en 5 4 3 2
mi mayor ansiedad que cualquier otro examen
5 Conflo en poder hacer E]eI’CICIOS mas 5 4 3 2 1
6 Matematlcas es Un curso valioso y necesario 5 4 3 2 1
7 | Las matemaéticas no son dificiles para mi 5 4 3 2 1
8 | Pienso que podria estudiar matematicas mas 5 4 3 2 1
9 | El curso de matematicas sirve para ensefiar a 5 4 3 2 1
10 Preflero estudlar cualquier otra materia en lugar 1 2 3 4 5
11 Generalmente me he sentido seguro al intentar
12 Generalmente tengo dificultades para resolver 1 2 3 4 5
los ejercicios de matematicas
13 | S6lo deberian ensefiarse en matematicas las 1 2 3 4 5
cosas practicas que utilizaremos cuando
14 Algunas veces me siento tenso e incomodo en 1 2 3 4 5
clase de matematicas
15 | El curso de matematicas no es mi curso favorito 1 2 3 4 5
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16 | Las matematicas me resultan Utiles para mi

profesion

17 | Siempre dejo en Gltimo lugar mi tarea de 1 2 3 4 5
matematicas porque no me gusta

18 | Mi mente se pone en blanco y soy incapaz de 1 2 3 4 5
pensar claramente cuando

19 | Yo disfruto con los problemas que me dejan 5 4 3 2 1
como tarea en mi clase de matematicas

20 | Solo deberian estudiar matematicas aquellos que 1 2 3 4 5
la aplicaran en sus futuras ocupaciones

21 | La matematica me servira para hacer estudios de 5 4 3 2 1
especializacion

22 | Seria feliz de obtener mis mas altas notas en 5 4 3 2 1
matematicas

23 | Me pone realmente furioso equivocarme en la 5 4 3 2 1
solucidn de un problema de matematica

24 | En ocasiones, en los exdmenes de matematica, 1 2 3 4 5
dudo si se entenderan lo que escribo

25 | Por alguna razdn, a pesar que estudio, las 1 2 3 4 5
matematicas me parecen particularmente
dificiles

26 | Siempre soy capaz de controlar mi nerviosismo 5 4 3 2 1
en los exdmenes de matematica

27 | Solo en los exdmenes de matematicas me sudan 1 2 3 4 5
las manos o me duele el estomago

28 | No me molestaria en absoluto tomar mas cursos 5 4 3 2 1
de matematicas

29 | Las matematicas usualmente me hacen sentir 1 2 3 4 5
incomodo y nervioso

30 | Veo a las mateméticas como un curso que 1 2 3 4 5
raramente habré de usar en mi vida diaria

31 | Puedo aprender cualquier concepto matematico 5 4 3 2 1

si lo explican bien

32 | Ojala nunca hubieran inventado las matematicas

33 | Guardaré mis cuadernos de matematicas porque 5 4 3 2
probablemente me sirvan

34 | Las matematicas son amenas y estimulantes para 5 4 3 2 1
mi
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ANEXO 4: Resultados de la aplicacién de la escala EAHM-U

A continuacion se muestran los resultados de la aplicacion de la escala de
actitud hacia la matematica para estudiantes de nuevo ingreso universitarios

EAHM-U (Bazén, 1997). Se muestran los resultados en el siguiente orden:

O Anexo 4.1. Resultados de la aplicacion inicial (octubre 2006): Total 464
estudiantes encuestados para los que se reportan intencion de carrera,
género y edad.

O Anexo 4.2. Resultados de la aplicacion final (febrero 2006): Total 317
estudiantes encuestados para los que se reportan intencion de carrera,

género y edad.

Anexo 4.1. Resultados de la aplicacion inicial

En las paginas siguientes se reportan los resultados individuales de cada
uno de los 464 estudiantes consultados en la aplicacién inicial de la escala de
actitud hacia la mateméatica EAHM-U de 34 reactivos de los cuales fueron
descartados 3 quedando un total de 31 reactivos que son los que se muestran.
Adicionalmente, se reportan los resultados de las variables género, edad e

intencion de carrera.
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12 |Contaduria Publica
13 |Contaduria Publica
14 Contaduria Publica
15 Contaduria Publica
16 Cs. Adm.

23 Cs. Administrativas
24 Cs. Administrativas
25 Cs. Administrativas
26 Cs. Administrativas
27 Cs. Administrativas
28 Cs. Administrativas
29 Cs. Administrativas
30 Cs. Administrativas
31 Cs. Administrativas
32 Cs. Administrativas
33 Cs. Administrativas
34 Cs. Administrativas
35 Cs. Administrativas
36 Cs. Administrativas
37 Cs. Administrativas
38 Cs. Administrativas
39 Cs. Administrativas
40 Cs. Administrativas
41 Cs. Administrativas
42 Cs. Administrativas
43 Cs. Administrativas
44 Cs. Administrativas
45 Cs. Administrativas
46 Cs. Administrativas
47 Cs. Administrativas

1 Contaduria
2 Contaduria
3 Contaduria
4 Contaduria
5 |Contaduria
6 Contaduria
7 |Contaduria
8 |Contaduria
9 |Contaduria
17 Cs. Adm.
18 Cs. Adm.
19 Cs. Adm.
20 Cs. Adm.
21 Cs. Adm.
22 |Cs. Adm.
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7
77
85
88
79
70
54
61
72
86
92
80
73
66
91
85
81
59
64
62
112
66
68
89
56
80
79
86
55
92
59
75
84
79
60
54
85
75
54
82
78
60
69
60
60
78
81
114
93
91

18
18
18
18
18
18
18
18
18
18
18
18
18
18
18
18
18
18
18
18
18
18
18
18
18
18
18
18
18
19
19
19
19
19
19
19
19
19
19
19
19
19
20
20
20
22
15
16
17
17

| Sexo [Edad] 1 [ 2 [ 3] 5[ 6 | 7 [ 8] 9]10[11]12]13[14]15[16[17] 18] 29[ 2021 [22]25]26[27]28[20[30]31[32]33]34]Totales]
2
2
4
3
1
2
2
2
1
3
3
3
2
2
1
2
3
4
3
2
5
1
3
2
1
2
2
4
1
2
2
2
3
4
2
2
3
2
1
2
1
1
3
3
2
2
3
3
3
4
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91
103
98
104
78
87
93
91
65
107
118
98
96
99
90
71
134
96
107
93
66
93
93
111
124
114
91
47
133
99
57
74
70
95
92
60
54
68
76
60
90
53
75
72
66
95
84
91
79
72

17
17
17
17
17
17
17
18
18
18
18
18
18
18
18
18
18
18
18
18
18
18
19
19
19
20
20
20
20
22
17
17
17
18
16
16
17
17
17
17
17
17
18
18
18
18
18
18
18
18

| Sexo |Edad| 1 [ 2 [ 3 [ 5| 6 | 7 | 8]0 f10[11]12]13]14[15[16]17]18[ 1920 [21]22]25[26]27]28]20]30][31[32]33]34]Totales]|
1
4
1
3
3
2
3
2
3
2
3
4
2
2
3
5
4
4
2
1
2
4
3
3
5
3
1
5
3
2
3
2
3
2
1
1
2
3
2
3
1
2
3
1
5
3
3
2
3

132|Econ. Empres.
133|Econ. Empres.
134/Econ. Empres.
135/ Econ. Empres.
136/ Economia

102/ Derecho
103/ Derecho
104 Derecho
105/ Derecho
106 Derecho
107 Derecho
108/ Derecho
109 Derecho
110/ Derecho
111 Derecho
112 Derecho
113|Derecho
114/ Derecho
115 Derecho
116/ Derecho
117 Derecho
118/ Derecho
119 Derecho
120/ Derecho
121 Derecho
122 Derecho
123 Derecho
124 Derecho
125 Derecho
126 Derecho
127 Derecho
128 Derecho
129 Derecho
130/ Derecho
131|Derecho
137|Economia
138/ Economia
139 Economia
140 Economia
141 Economia
142 Economia
143 Economia
144 Economia
145 Economia
146 Economia
147 Economia
148 Economia
149 Economia
150 Economia
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Anexo 4.2. Resultados de la aplicacion final de la escala EAHM-U

En las paginas siguientes se reportan los resultados individuales de cada
uno de los 317 estudiantes consultados en la aplicacién final de la escala de
actitud hacia la matematica EAHM-U de 34 reactivos de los cuales fueron
descartados 3 quedando un total de 31 reactivos que son los que se muestran.
Adicionalmente, se reportan los resultados de las variables género, edad e

intencion de carrera.
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66
62
72
71
86
61
84
67
80
54
73
46
65
72
65
75
73
63
66
64
59
84
76
76
52
48
55
62
54
50
68
54
76
68
130
65
100
74
87
98
72
83
130
105
108
78
85
83
69
100

17
17
18
19
19
17
17
17
17
17
17
17
17
17
17
17
17
17
17
17
18
18
18
18
18
18
18
18
18
18
19
18
18
17
16
17
17
17
17
17
17
17
17
17
18
18
18
18
18
18

4
3
2
2
2
2
3
2
2
1
3
1
2
2
3
2
3
2
1
1
1
4
2
3
1
1
1
3
2
1
2
2
3
2
5
3
2
3
3
2
2
2
5
4
2
4
3
1
2
4

<

leria

238 Psicologia
239 Psicologia
240 | Psicologia
241 Psicologia
242 Psicologia
243 Psicologia
244 Psicologia
245 Psicologia
246 Psicologia
247 Psicologia
248 |Psicologia
249 Psicologia
250 Psicologia

201 Ing. Quimica
202 Ing. Quimica
203 Ing. Quimica
204 Ing. Quimica
205 Ing. Quimica
206 Ing. Sistemas
207 Ing. Sistemas
208 Ing. Sistemas
209 Ing. Sistemas
210 Ing. Sistemas
211 Ing. Sistemas
212 Ing. Sistemas
213 Ing. Sistemas
214 Ing. Sistemas
215 Ing. Sistemas
216 Ing. Sistemas
217 Ing. Sistemas
218 Ing. Sistemas
219 Ing. Sistemas
220 Ing. Sistemas
221 Ing. Sistemas
222 Ing. Sistemas
223 Ing. Sistemas
224 Ing. Sistemas
225 Ing. Sistemas
226 Ing. Sistemas
227 Ing. Sistemas
228 Ing. Sistemas
229 Ing. Sistemas
230 Ing. Sistemas
231 Ing. Sistemas

<
8
=
@
=)
<
@
]
39

232 Ingen
234 Ingenie
235 Psicologia
236 | Psicologia
237 Psicologia
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85
49
124
147
94
77
92
53
60
80
72
95
)
48
76
78
58
66
66
56
79
77
107
95
81
50
84
102
100
89
63
78
87
67
57
90
90
61
99
58
76
67
57
56
57
90
135
81
47
109

18
19
19
19
19
19
29
18
16
17
17
17
17
17
17
17
17
17
17
17
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18
18
18
18
18
18
18
18
18
18
18
18
18
18
19
19
19
17
17
17
17
17
17
18
18
18
18

21

| Sexo [Edad] 1 [ 2 [ 3 | 5[ 6| 78] 91011 [12]13[14]15]16][17]18[19]20]21[22]25[26]27[28]29]30][31]32]33][34] totales |
2
1
5
5
2
3
3
2
1
2
2
5
4
1
3
3
2
3
2
2
3
3
5
2
3
1
3
5
2
1
2
3
3
3
2
2
5
2
4
1
3
2
1
2
2
3
5
3
1
2

251 Psicologia
252 Psicologia
253 Psicologia
254 Psicologia
255 Psicologia
256 Psicologia
257 Psicologia
258 S/C
259 S/O
260 S/O
261 S/O
262 S/O
263 S/IO
264 S/O
265 S/O
266 S/IO
267 S/O
268 S/O
269 S/O
270 S/O
271 S/0
272 SIO
273 SIO
274 SI0
275 S/O
276 S/O
277 SIO
278 S/O
279 S/O
280 'S/IO
281 S/O
282 S/0
283 S/I0
284 S/O
285 S/0
286 S/IO
287 S/O
288 S/IO
289 S/O
290 S/O
291 S/O
292 S/O
293 S/O
294 S/0
295 S/O
296 S/O
297 S/IO
298 S/O
299 S/O
300 S/O
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105
68
69
70
53
52
56
77
54
71
65
85

102
57

124

108
50

18
18
18
18
18
18
18
18
18
18
18
19
19
19
19
20
21

2
2
2
2
2
1
1
3
2
2
3
3
5
2
4
4
2

312 S/O
313 S/0
314 S/0
315 S/O
316 S/O
317 S/IO

302 S/O
303 S/0
304 S/O
305 S/0
306 S/O
307 S/IO
308 S/O
309 S/O
310 S/O
311 S/0
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ANEXO 5: Resultados del analisis cluster

A continuacion se muestran los resultados del analisis cluster llevado a cabo y los

dendogramas realizados haciendo uso del paquete computacional SPSS:

CASE 0] 5 10 15 20 25
Label Num +-———————- Fomm———— - Fomm—————— Fomm—————— Fomm - +

P7 6 :l_

P34 31

P10 9 _— —

P25 22

P3 3 T

P17 16

P22 21

P20 19

P31 28 ;

P8 7

P6 5

P9 8 |

P18 17

P19 18 ; —

P15 14

P32 29 Q

P13 12

P28 25 —I

P12 11

P11 10

P16 15 |

P1 1

P29 26 —

P30 27 |

P26 23 —

P27 24

P2 2 ‘

P14 13

P21 20 ’

P33 30

PS5 4

VINCULACION PROMEDIO INTERGRUPOS / DISTANCIA EUCLIDEA CUADRADO

Ambientes transdisciplinarios de aprendizaje en contextos universitarios con el apoyo de un sistema de gestion del conocimiento



FrHxHFF**HLTERARCHICAL CLUSTER ANALYSI

S******

Dendrogram using Single Linkage

Rescaled Distance Cluster Combine

CASE 0 5 10 15 20 25
Label Num +-———————- Fomm— - Fomm———— - Fomm - Fomm - +

P7 6

P34 31 :I_

P10 9 — —

P3 3

P17 16 :I_

P13 12

P19 18

P31 28

P25 22

P32 29

P15 14

P6 5

P20 19

P9 8

P18 17

P28 25

P8 7 —

P22 21

P11 10

P12 11

P29 26

P26 23

P16 15

P1 1

P30 27

P27 24

P2 2

P33 30

P14 13

P21 20

P5 4

VINCULACION SIMPLE (VECINO MAS PROXIMO) / DISTANCIA EUCLIDEA
CUADRADO
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FrHxFF**HLTERARCHICAL CLUSTER ANALYSI

S******

Dendrogram using Complete Linkage

Rescaled Distance Cluster Combine

CASE 0 5 10 15 20 25
Label Num +-———-————- Fom———— Fom————— Fom Fom +
P7 6

P34 31 ] -

P10 9

P20 19

6 5 }

P18 17

P19 18 |

P12 11 -

P3 3

P17 16 ] -

P22 21

P25 22

P26 23

P29 26

P30 27 |

P11 10

P16 15 | -

P9 8

P31 28 |

P8 7

P15 14 |

P32 29

P13 12

P28 25 Q

P1 1

P2 2

P5 4

P14 13

P27 24 |
P21 20 —
P33 30 '

VINCULACION COMPLETA (VECINO MAS ALEJADO) /DISTANCIA EUCLIDEA
CUADRADO
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FrHxHFF**HLTERARCHICAL CLUSTER ANALYSI

S******

Dendrogram using Average Linkage (Between Groups)

Rescaled Distance Cluster Combine

CASE 0 5 10 15 20 25
Label Num +-———————- Fomm— - Fomm———— - Fomm - Fomm - +

P3 3

P17 16 J

P22 21

P25 22

P34 31

P7 6

P10 9 |

P33 30

P6 5

PO 8 |

P31 28

P29 26 —

P12 11

P2 2

P8 7 |

P20 19

P27 24

P30 27 |

P14 13 —

P21 20 |

P11 10

P16 15 |

P18 17

P19 18 ; —

P15 14

P32 29 J

P28 25 —

P1 1

P13 12

P5 4 I

P26 23 |

VINCULACION PROMEDIO INTERGRUPOS / CORRELACION
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FrHxFF**HLTERARCHICAL CLUSTER ANALYSI

S******

Dendrogram using Single Linkage

Rescaled Distance Cluster Combine

CASE 0 5 10 15 20 25
Label Num +-———————- Fomm - Fomm—————— Fomm—————— Fomm - +

P3 3

P17 16 —J

P22 21

P25 22

P7 6

P10 9

P34 31

P6 5

P9 8

P31 28

P33 30

P18 17

P19 18

P16 15

P15 14

P32 29 A

P28 25

P11 10

P1 1

P13 12

P27 24

P30 27

P8 7

P29 26

P2 2

P14 13

P21 20

P20 19

P26 23

P12 11

P5 4

VINCULACION SIMPLE (VECINO MAS PROXIMO) / CORRELACION
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FrHxHFF**HLTERARCHICAL CLUSTER ANALYSI

S******

Dendrogram using Complete Linkage

Rescaled Distance Cluster Combine

CASE 0 5 10 15 20 25
Label Num +-———————- Fomm— - Fomm———— - Fomm - Fomm - +

P3 3

P17 16 ]

P22 21

P25 22

P34 31 |

P7 6

P10 9 |

P33 30 F——

P2 2

P8 7

P5 4 -

P26 23

P12 11

P13 12

P18 17

P19 18 ]

P15 14

P32 29 _

P28 25

P1 1

P11 10 .

P16 15 |

P20 19

P6 5

P9 8 1

P29 26

P31 28 |

P27 24

P30 27 |

P14 13

P21 20

VINCULACION COMPLETA (VECINO MAS ALEJADO) / CORRELACION
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