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RESUMEN

El estudio describe, las dificultades que tienen los estudiantes del Liceo Santa Cruz, para
movilizar sus recursos internos. Y propone algunas recomendaciones con miras a superar las
dificultades descritas.

La investigacion cuantitativa utilizada, es de alcance descriptivo correlacional. Se comienza
con un marco tedrico que profundiza en el concepto accion competente y continua con la
formacion y movilizacion de recursos internos.

En la recoleccion de datos, se utiliza la encuesta como técnica, y un cuestionario de items
cerrados como instrumento. La obtencion de la muestra se logra mediante el procedimiento
probabilistico estratificado por conglomerado en dos etapas. El instrumento es aplicado a 249
estudiantes. Los resultados obtenidos son analizados mediante el programa estadistico SPSS
23.

El principal problema identificado, es que las estrategias de ensefianza y evaluacion, que
contribuyen a una mayor movilizacién de recursos internos, son escasamente utilizadas.
Mientras que, las que incentivan en menor medida la movilizacion, son las mas utilizadas
durante el desarrollo de las clases.



INTRODUCCION

El estudio busca describir las dificultades que tienen los estudiantes del Liceo Santa Cruz
para movilizar sus recursos internos. Una accion competente requiere de la movilizacion
intencionada y en sinergia de los recursos internos. Sin la movilizacion de recursos no hay
actuar competente.

La generacion y movilizacion de recursos internos sigue las etapas del aprendizaje natural,
al punto que, en algin momento, estos conceptos pueden llegar a ser sindénimos. El
aprendizaje natural es el proceso que permite la adquisicion de conocimiento, y que sostienen
que el ciclo de aprendizaje tiene como bases bioldgicas las funciones principales de la corteza
cerebral.

La investigacion estard guiada por las siguientes preguntas: ;qué dificultades tienen los
estudiantes del Liceo Santa Cruz para movilizar sus recursos internos?; /qué
recomendaciones se pueden formular para facilitar que los estudiantes del Liceo Santa Cruz
movilicen sus recursos internos?

En consonancia con las preguntas de investigacion, los objetivos del trabajo son los
siguientes:

Objetivos generales:

1. Describir las dificultades que tienen los estudiantes del Liceo Santa Cruz en la
movilizacion de sus recursos internos.

2. Formular propuestas de mejora, encaminadas a facilitar la movilizacién de los
recursos internos de los estudiantes del Liceo Santa Cruz, en el contexto de una accidon
competente.

La razén que ha motivado la eleccion del tema, es la constatacion, a partir de los resultados
de evaluaciones externas de las dificultades que tienen los estudiantes del Liceo Santa Cruz
para movilizar sus recursos internos.

La investigacion contribuird a generar un modelo explicativo de como las etapas del
aprendizaje natural se relacionan con la generaciéon y movilizaciéon de recursos internos.
También tiene una implicancia practica ya que, permitira a los docentes conocer los factores
que inciden en la movilizacion de los recursos internos de sus estudiantes, de manera que,
puedan implementar actividades remediales y/o cambios en las practicas pedagogicas. De
manera, que los principales beneficiados seran los estudiantes de la institucion.

La investigacion propuesta se enmarca en el enfoque cuantitativo y sus alcances son
descriptivos correlacionales. La recoleccion de datos se realizard mediante la técnica de
encuesta, utilizando como instrumento un cuestionario de items cerrados, que los
encuestados podran responder por medio de escalas Likert.

El instrumento serd aplicado a una muestra representativa de la poblacion de estudiantes del
Liceo Santa Cruz. La muestra se obtendrd mediante el proceso probabilistico estratificado
por conglomerado bi-etapico. Para ello se utilizard como marco muestral, las listas con los
nombres de los estudiantes por curso. El procedimiento de muestreo se realizard con ayuda
del programa estadistico SPSS 23.

Los resultados obtenidos seran analizados mediante el programa estadistico SPSS 23. Se
efectuaran andlisis de fiabilidad (alfa de Cronbach), andlisis factorial exploratorio, analisis



descriptivo de tablas de contingencia, analisis descriptivo de tablas de frecuencia, andlisis K-
medias y correlaciones bi-variadas.

El capitulo I, estd dedicado a la presentacion de la problematica y los objetivos del Trabajo
de Graduacion. Incluye una exposicion general del tema, la contextualizacion y delimitacion
del trabajo, las preguntas de investigacion y los objetivos generales y especificos.

El capitulo II, nos adentra en la definicion del concepto accion competente. Para ello se
desarrolla una revision bibliografica de los principales elementos asociados a la accidn,
identificando conceptos como agente, movimientos corporales, intencionalidad entre otros.
A partir de estos elementos se caracterizara a la accion competente, como un tipo de accioén
que persigue la movilizacidon intencional y voluntaria de los recursos internos del agente.
Definida la accion competente, la revision bibliografica, continua con la descripcion, en la
perspectiva de la neurociencia educativa, de como se conforman los recursos internos que el
agente moviliza en forma intencionada y voluntaria. Finalmente, el capitulo cierra con
ejemplos de estrategias que incentivan la movilizacion de recursos internos en contexto
educativos. Destacan entre ellas, el aprendizaje basado en problemas (ABP), el estudio de
casos y el aprendizaje orientado a proyectos (AOP).

El capitulo III, nos presenta el marco metodoldgico. En €l se describe la metodologia de
investigacion cuantitativa de caracter descriptiva correlacional que se utiliza en el trabajo. Se
fundamenta el uso de la metodologia de encuesta para la recoleccion de los datos, y la
descripcion del instrumento. Se presenta la metodologia de seleccion de la muestra,
utilizando el muestreo estratificado por conglomerado en dos etapas. Se describen las
variables y los indicadores de medicion. Finalmente se presentan los estadisticos que se
utilizaran para el andlisis de los datos, que en términos generales son de caracter descriptivo,
inferencial y multivariable.

En el capitulo IV, se analizan y presentan los resultados, de cada uno de los items
considerados en el instrumento de recoleccion de datos. Incluye tablas resimenes con
informacion descriptiva; graficos que apoyan la descripcion de la informacion; tablas de
correlaciones bi-variadas, que presentan las correlaciones mas importantes entre las
variables; tablas de contingencia; andlisis de fiabilidad; indice KMO: tablas de formacion de
conglomerados K-medias; tablas de ANOVA.

El capitulo V, presenta las principales conclusiones obtenidas a partir del analisis de los
datos. Se describen las dificultades que, de los estudiantes del Liceo Santa Cruz, tienen para
movilizar sus recursos internos, destacandose las vinculadas a las estrategias de ensefanza y
evaluacion implementadas. Por ltimo, se entregan recomendaciones que permitan superar
las dificultades identificadas.



Capitulo I: PROBLEMATIZACION Y OBJETIVOS
1.1. Exposicion general del problema:
El SIMCE Tics de 2013 aplicado en el Liceo Santa Cruz, arroj6 resultados preocupantes (ver

tabla N°I), respecto del aprendizaje logrado por los estudiantes, en cada una de las
dimensiones que el instrumento mide.

Tabla 1
Porcentaje de logro por habilidad TIC para el aprendizaje
Habilidad a desarrollar en ambiente digital Porcentaje de logro por
habilidad

1. Definir informacion que se necesita 74,3%
2. Comprender informacion 61,0%
3. Seleccionar informacion 59,0%
4. Buscar informacion 36,2%
5. Evaluar informacion 35,7%
6. Generar nueva informacion 0,0%
7. Representar informacion 2,9%
8. Organizar informacion 5,7%
9. Analizar informacioén 2,9%
10. Integrar informacion 0,0%
11. Etica e impacto social 49,2%
12. Saber transmitir informacion 42.9%
13. Uso funcional de las Tics 28,6%

Fuente: MINEDUC, 2014, p. 21.

Como se puede observar en la tabla, aquellas habilidades que requieren procesos cognitivos
de orden superior tienen porcentajes de logros escasos o nulos. Si consideramos, por ejemplo,
las categorias, generar nueva informacion e integrar nueva informacion, constataremos que
dichas habilidades no son logradas por los estudiantes.

Estos resultados nos informan, de forma implicita, que los estudiantes de la institucion tienen
dificultades a la hora de movilizar sus recursos internos.

La movilizacion efectiva de recursos internos es propia de la accidon competente.

1.2. Contextualizacion y delimitacion del problema de estudio:

Las dificultades descritas se acrecientan y cobrar gran importancia, en una realidad en donde
la informacion por si misma, no tiene utilidad. La sociedad del conocimiento demanda de las
personas la movilizacion de una serie de recursos internos, que les permitan actuar de forma
competente, frente al desafio de transformar la informacion en nuevo conocimiento.

Los sistemas educativos deben brindar las oportunidades a los estudiantes, no sélo para
enfrentar nuevos desafios, sino también para aprovechar las nuevas oportunidades de
desarrollo. Hay que considerar que los paises més avanzados en el mundo han centrado sus
esfuerzos en la innovacion y en agregar mayor valor a sus bienes y servicios.

De esta manera se hace imprescindible conocer la forma en que las personas forman sus
recursos internos, en términos de saberes (conceptos, habilidades y actitudes). La accién
competente puede contribuir a desarrollar el aprendizaje natural. Este aprendizaje se inicia
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cuando el cerebro percibe informacion del entorno, la integra y produce alguna accion como
respuesta. Asi, cuando un estudiante es “espectador” del aprendizaje, solo desarrolla procesos
de memorizacion a corto plazo, que no le permiten movilizar competentemente sus recursos
internos. Esto tiene como consecuencia que el estudiante no hace nada con lo que sabe.
Identificar los factores que dificultan o facilitan esta movilizacion, es fundamental para la
mejora en los procesos educativos.

El tema de la presente investigacion es la movilizacidon de sus recursos internos encaminados
al desarrollo de una accion competente. Junto con ello se contempla la formulacion de una
serie de recomendaciones que permitan orientar los procesos de ensefianza y evaluacion, para
generar instancias que faciliten a los estudiantes la movilizacion de sus recursos internos al
momento de actuar competentemente.

1.3. Preguntas que guian el estudio:

1. (Qué dificultades tienen los estudiantes del Liceo Santa Cruz para movilizar sus
recursos internos?

2. (Qué recomendaciones se pueden formular para facilitar que los estudiantes del Liceo
Santa Cruz movilicen sus recursos internos?

1.4. Objetivos del estudio:
1.4.1. Objetivos generales:

a) Describir las dificultades que tienen los estudiantes del Liceo Santa Cruz en la
movilizacion de sus recursos internos.

b) Formular propuestas de mejora, encaminadas a facilitar la movilizacion de los
recursos internos de los estudiantes del Liceo Santa Cruz, en el contexto de una accion
competente.

1.4.2. Objetivos especificos:

a) Conceptuar la accion competente como movilizacion de recursos internos.

b) Definir las etapas del aprendizaje natural, de acuerdo a los fundamentos de la
neurociencia educativa.

c) Identificar las principales estructuras cerebrales implicadas en la generacion de
recursos internos.

d) Describir el grado de desarrollo de las etapas del aprendizaje natural en los estudiantes
del Liceo Santa Cruz.

e) Identificar las dificultades que entorpecen la movilizacion de recursos internos de los
estudiantes del Liceo Santa Cruz.

f) Exponer una serie de recomendaciones tendientes a favorecer la movilizacion de los
recursos internos de los estudiantes del Liceo Santa Cruz.

Capitulo II: REVISION DE LA LITERATURA



2.1. La accion y la accion competente:

Contrario a lo que se pueda pensar, el concepto accidon no es sencillo de definir, es por ello
que en el andlisis de la palabra accion, nos apoyaremos en las reflexiones conducidas por
filosofos, socidlogos, psicologos y juristas. De las reflexiones de estos investigadores, nos
interesa identificar aquellas caracteristicas de la accidon que permitan vincularla a la
educacion basa en competencias y que contribuyan a lograr una definicion compleja del
concepto accion competente.

2.1.1. La accion:

(Qué es una acciéon? El sentido comun nos sefiala que una acciéon es movimiento, una
intervencion en el mundo que nos rodea, lo que es lo mismo que decir, un cambio de un
estado a otro. También nos informa que se requiere de alguien que produzca un movimiento,
y que para producirlo debe existir al menos el deseo de hacerlo. Esto parece concordar con
lo que la Real Academia de la Lengua Espafiola define, entre otras, como accion:

Accidn:

Del lat. actio, -Onis.
1. f. Ejercicio de la posibilidad de hacer.
2. f. Resultado de hacer (Encarta, 2009).

De acuerdo con estas definiciones se asume que existe una aptitud o facultad para hacer o no
hacer algo, una situacion previa a la accion. Sin embargo, para hablar de accion propiamente
tal es necesario hacer uso de dicha posibilidad (en términos de poder), de ahi que se entienda
la accion como el resultado del hacer (ejecutar).

Aunque pareciera que hemos dado una respuesta adecuada, hay problematicas subyacentes
no resueltas, que motivan la necesidad de desarrollar un analisis mas profundo del concepto.
Considere las siguientes reflexiones introductorias, para concordar con nosotros que la
accion, es un constructo muy complejo.

a) En primer lugar “accion” es un concepto polisémico, es decir, existe una gran
variedad de significados atribuidos a este constructo.

b) Requiere de una agente para ser introducida al mundo. Un agente es quién produce
una accion, en otras palabras, quien actiia en el mundo.

¢) (De qué agente hablamos? podriamos decir inmediatamente que el ser humano es el
agente por antonomasia, ya que es quién produce cambios. Pero, las propiedades de
un agente se podrian extender por ejemplo al sol, el que podria ser un agente en el
proceso de calentar una roca, o la fuerza de gravedad al momento de atraer planetas.

d) (Qué requiere un agente para que le podamos atribuir agencia? si la respuesta es
intencionalidad, ;tiene el sol la intencion de calentar una roca, o es algo que
simplemente pasa?

e) Sison los seres humanos quienes actiian intencionalmente, ;todas las acciones de un
agente son intencionales?, ;jhay alguna diferencia entre acciones intencionales y
voluntarias?



g)

h)

(Como actia una agente en el mundo que lo rodea?, ;todos los movimientos
corporales son una acciéon? Aunque parezca una respuesta adecuada y obvia, en si
misma encierra ciertas problematicas, ;el latido del corazén depende de la
intencionalidad del agente?

(Como se reconocen movimientos corporales que son acciones intencionadas de
aquellas que no? Una respuesta es adoptar la teoria causal. Donald Davidson
identifica las causas de accidon con creencias y pro-actitudes (tales como deseos,
preferencias y valores) que racionalizan la accion. Mientras que para Elizabeth
Anscombe, una accion intencional es aquella, respecto a la cual resulta pertinente
preguntar por las razones, por las cudles se llevo a cabo.

(Qué son las razones?, ;son solo deseos y creencia? Dentro del analisis de las razones
Jestan tiene explicacion causal o teleologica?, ;como se describe una acciéon? Un
agente ;hace una accion o un conjunto de acciones?

Si nos preguntamos por la evaluacion de una accion en términos de intencionalidad,
(es el agente quien tiene una perspectiva inmediata y veraz de las acciones que
realiza?, existen casos en los que un agente no puede ser el mejor intérprete de sus
acciones, de manera que una tercera persona debe ser quien las interprete, pero ;coOmo
una tercera persona logra lo anterior?, ;cémo reconoce la intencion de un agente?

En busqueda de las respuestas a estas y otras preguntas los filésofos de la accion, los juristas,
los socidlogos y los psicologos han reflexionado durante mucho tiempo. Sin embargo, al dia
de hoy, no han logrado consenso, en la caracterizacion y definicion, de ciertas dimensiones
de la accion. Sobre esas disputas se podrian escribir una interesante investigacion, pero no es
el objetivo del presente trabajo. Mdas bien extraecremos aquellos elementos subyacentes, en
los distintos analisis de los autores que han analizado la accion, con la intencionalidad de
elaborar una definicién de accién competente, que guie nuestra investigacion.

De acuerdo a lo anterior Gonzdlez (2013) nos ofrece algunas precisiones conceptuales, que
seran relevantes y que ayudaran a acotan el concepto accion. En este sentido nos referiremos
exclusivamente, durante la presente investigacion, a las acciones que retinan los siguientes
requisitos:

a)

b)
©)

d)

e)

Acciones individuales, esto es, acciones que ocurren en un momento y en un lugar
determinados (aunque a veces habra que referirse a clases de acciones).

Se predican de seres humanos.

Externas (frente a las acciones mentales), es decir, incluyen siempre un
movimiento corporal, por nimio que éste sea.

Positivas, es decir, consisten en producir un cambio por medio de tales
movimientos corporales.

Voluntarias (frente a los actos reflejos), es decir, existe alguna conexion entre la
intencién o la voluntad del agente de producir un cambio y sus movimientos
corporales (al margen de cudl sea el contenido de dicha intencidon o voluntad)
(Gonzélez, 2013, p. 27).

Intencionales, es decir que se realizan con el objetivo de lograr una meta, perseguir
un objetivo.

2.1.1.1. La estructura de la accion:



Para poder comprender los alcances de cada uno de los requisitos presentados, el autor
descompone el concepto en elementos fundamentales, a los que llama la estructura de la
accion. Esta es:

a) Una secuencia de movimientos corporales.

b) Un efecto o cambio en el mundo.

¢) Un vinculo entre la secuencia de movimientos corporales y el cambio en el mundo (o
entre un cambio y otro).

d) Una intencion.

e) La interpretacion o significado de la secuencia de movimientos corporales.

2.1.1.1.1. La secuencia de movimientos corporales:

De acuerdo con Gonzélez (2013), los movimientos corporales permiten que las acciones
“entren” en el mundo. Estos movimientos son realizados por un agente, entendiendo por tal
al ser humano, (quién actua en el mundo). “Las acciones no tienen existencia independiente
de sus agentes. Una accion es un agente haciendo algo, y como tal involucra esencialmente
al agente. Comprender una accion es comprender qué es para un agente actuar” (Stout, 2014,
p. 3).

[ Todos los movimientos corporales realizados por un agente son acciones? La respuesta, no
es sencilla ya que, surgen algunas problemadticas, en este sentido “no todos los movimientos
corporales se pueden considerar una accion” (Dancy y Sandis, 2015, p. 5), por ejemplo, “el
latido de corazon, un temblor o un espasmo muscular no constituyen acciones” (Moya, 2006,
p. 190). De esta manera se establece la entre acciones y meros sucesos. “Las primeras son
cosas que hacemos, mientras que los sucesos son cosas que meramente suceden o nos
suceden” (Moya, 2006, p. 189).

Una accion, como tal, debe ser susceptible a la observacion. La observacion de la secuencia
de movimientos corporales se puede interpretar de acuerdo a la perspectiva del agente (en
términos de intenciones) o bien a partir de una regla (adscripcion). “Los movimientos
corporales son, en definitiva, la materia prima que se interpreta” (Gonzalez, 2013, p. 128).
(Cuantas acciones hacemos con un solo movimiento corporal? Responder esta pregunta es
adentrarse en la individualizacion de las acciones. Para entender a que nos referimos,
consideremos el siguiente ejemplo: al girar el interruptor, se enciende la luz, se alumbra la
habitacion, se transmite el mensaje que hay alguien en casa, de manera que se alarma a un
ladron. Para Gil (2015), con base en las ideas de Davidson, hay un solo acontecimiento basico
que se puede describir de distintos modos, generando asi acciones distintas: girar el
interruptor, dar la luz, alumbrar la habitacion, transmitir una informacion, asustar al ladron.
El agente, pues, no hace cinco cosas, sino que causa que pase algo en el mundo, un
acontecimiento, que puede ser descrito de distintas y diversas maneras. En otras palabras,
todas las acciones son basicas bajo alguna descripcidn, ya que, en estricto rigor, y siguiendo
la teoria causal, nosotros movemos nuestros cuerpos, pero lo que ocurre luego depende de la
naturaleza.

Sin embargo, no todos los autores concuerdan con la perspectiva “minimizadora” recién
descrita. Los “maximizadores argumentan que cada una de las descripciones anteriores dan
cuenta de una accion diferente, y que s6lo una de ellas (al menos) es basica” (Dancy y Sandis,
2015, p. 7).



Gonzalez (2013) propone guiarnos por el criterio de la intencionalidad implicita en las
acciones, para solucionar la problematica de la individualizacion. Asi, para seleccionar que
propiedades, entre todas las ejemplificadas por una secuencia de movimientos corporales o
un agente, permite individualizar acciones, utiliza la distincion de von Wright entre resultado
y consecuencia y, la teoria adscriptivista de la accion de Hart.

En términos generales la primera esta referida a:

“La relacion conceptual entre la accion y el resultado, de tal manera que este ultimo
depende de la intencion del agente. de esta forma se deduce que, si se quiere saber que
ha hecho un agente, es necesario averiguar cual era su intencion. Se concluye que, si
no hay intencion, no hay accion, aunque haya movimientos observables. Y si se hacen
movimientos observables con variadas intenciones, se hace con esos movimientos
tantas acciones distintas como intenciones distintas se tienen” (Gonzalez, 2013, p. 51).

En esta teoria, la ultima palabra, respecto de la intencionalidad de la accion, recae en el agente
mismo. Como consecuencia, no nos brinda criterios que nos permitan evaluar las acciones
no intencionales. Para lograr lo Ultimo es necesario recurrir a la teoria de la adscripcion
desarrollada de Hart. Segtn ella se busca, literalmente, la adscripcion de responsabilidad por
acciones. Esto quiere decir, que un observador externo, puede decidir y/o valorar la accién o
acciones de un agente, utilizando un conjunto de reglas (entendidas como convencion).
(Tienen alguna relacion las teorias esbozadas de Davidson, von Wright y Hart respecto de la
individualizacion de las acciones? Gonzalez (2013), sostiene que si, y destaca que estas
teorias no deben ser tratadas como contrapuestas ya que, cada vez que actuamos podemos
distinguir:

a) Los movimientos del cuerpo (Davidson).

b) Lo que un agente hace intencionalmente al realizar esos movimientos (von
Wright).

c) Las consecuencias socialmente relevantes de los movimientos del cuerpo (Hart)
(Gonzalez, 2013, p.113).

Como se puede observar en la tabla N°2, cada grupo de teorias responde a una dimension
distinta de las acciones: la dimension natural, la dimension individual y la dimension social.

Las teorias naturalistas, por ejemplo, muestran el anclaje de las acciones en el mundo
real, pero, por un lado, desplazan la distincion entre acciones intencionales y no
intencionales del ambito de la realidad a la del lenguaje y, por otro lado, resultan
insuficientes para explicar el hecho de que las acciones son objeto de valoraciones. Por
su parte, las teorias subjetivistas son mas adecuadas para explicar la posibilidad de
valorar las acciones, pues ofrecen un criterio de interpretacion: la intencion; pero al
adoptar exclusivamente el punto de vista del agente, solo pueden dar cuenta de las
acciones intencionales. Sin embargo, desde la perspectiva de los observadores, se
valoran las consecuencias no intencionales de las acciones, sefialando las cosas que los
agentes ha hecho, esto es, se habla de acciones no intencionales, o que van mas alla de
la intencion del agente. Las teorias sociales, pretenden que los tnicos criterios validos
para interpretar las acciones, incluidas las acciones intencionales, son los constituidos
por las reglas sociales. Pero estar version desdibuja el concepto de intencidn, ya que
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no es considerado como un estado mental subjetivo, sino como una interpretacién
objetiva de la accion (Gonzalez, 2013, p.112).

Tabla 2
Dimensiones de la accion
Accién Dimension
Acto-basico Natural: relacionada a las teorias minimizadoras y naturalistas.
Acto-resultado Individual: acciéon como concepto intencional, vinculada a las teorias subjetivistas.
Acto-consecuencia Social: acciébn como concepto social, relacionada a las teorias objetivistas o
sociales.

Fuente: elaboracion propia a partir de Gonzalez, 2013, p.59.
2.1.1.1.2 El cambio en el mundo:

(Todas las acciones producen un cambio en el mundo? Hay que partir de la idea que el agente
es agente porque, segin Gil (2015), causa algo en el mundo material. Esto implica que “los
cambios naturales se producen por medio de movimientos corporales” (Gonzélez, 2013,
p.-130). En este ambito podemos hablar de dos tipos de cambios: los naturales y los
institucionales.

Los cambios naturales son aquellos que se producen con independencia de la
existencia de una regla; mientras que los cambios institucionales son aquellos cuya
produccion depende de la existencia de una regla. Por ejemplo, la muerte de una
persona es un cambio natural, porque es independiente de las reglas; éstas pueden
prohibir dar lugar a ese cambio, pero el cambio puede producirse con independencia
de ellas. Matar a una persona en determinadas circunstancias constituye un homicidio
o asesinato. Haber cometido homicidio o asesinato es un cambio institucional, al igual
que haber contraido matrimonio o promulgado una ley. Una vez producido un cambio
institucional, éste se caracteriza por desencadenar una serie de consecuencias
normativas, por lo que tales cambios pueden describirse a la luz de dichas
consecuencias (Gonzalez, 2013, p.131).

Es importante destacar, siguiendo a Gonzalez (2013), que todo cambio institucional tiene
como prerrequisito un cambio natural, de manera que también, aquellas acciones, descritas
como institucionales, tienen como base un movimiento corporal previo.

2.1.1.1.3. El vinculo entre el movimiento corporal y el cambio en el mundo:

Gonzalez (2013) sefiala que dado que los movimientos corporales producen un cambio en el
mundo (natural o institucional), “debe existir alguna relacion, algin vinculo entre tales
movimientos corporales y dicho cambio. Este vinculo es causal, en el caso de los cambios
naturales, o convencional, en el caso de los cambios institucionales” (p.134-135).

No hay acuerdo entre los filosofos sobre las causas de la accion. Para Davidson la distincion
entre acciones y otras formas de comportamiento reside en su origen causal (teoria causal).
“Este autor identifica las causas de accion con creencias y pro-actitudes (tales como deseos,
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preferencias y valores) que racionalizan la accion, esto es, el agente tiene razones para hacer
lo que hace” (Dancy y Sandis, 2015, p. 5). No obstante, y como veremos mas adelante, parece
ser que el conocimiento (entendido en su sentido amplio) tiene mas sentido, en guiar la accion
con base a hechos ya que las creencias en ultima instancia pueden ser verdaderas o falsas
(Hyman, 2015).

Siguiendo a Davidson, Manrique (2012) considera que la ejecucion de una accion supone
conseguir un cierto estado de cosas, lo que se traduce como un cambio en el mundo. A este
cambio lo denomina resultado de la accion (el que posee un caracter conceptual).

En virtud de las relaciones causales, el resultado de un acto puede dar lugar a otros
cambios en el mundo. Haciendo determinadas cosas damos lugar a otras. Lo que
hacemos es el resultado de nuestra accion. A lo que damos lugar mediante nuestra
accion son a los efectos o consecuencias de la misma (Manrique, 2012, p. 35).

Las relaciones convencionales, que toman como punto de referencia el analisis que hacen de
ellas las ciencias juridicas, son aquellas que son puestas por reglas o por convenciones. ;Qué
tipo de reglas establecen estas relaciones convencionales?

En principio debe tratarse de reglas que vinculan la “ocurrencia” de cierto estado de
cosas (en nuestro caso, en ultima instancia, la realizacion de ciertos movimientos
corporales en ciertas circunstancias) con un determinado cambio normativo (esto es,
un cambio interpretado a la luz de un sistema de reglas) (Gonzalez, 2013, p. 135).

Segtn las relaciones convencionales las acciones tienen un caracter ejecutivo, de
manera que, para hablar de una accion consumada, el agente debe haber realizado un
cambio en el mundo (conseguir un cierto estado de cosas), entendido como resultado
de la accidén, que puede o no tener una consecuencia. Por ejemplo, para decir que
alguien mato a otra persona, debe haber alguien muerto y alguien que lo matara
(Manrique, 2012, p. 34).

Una idea del derecho, que serd fundamental mas adelante, nos informa que siempre el delito
es una conducta humana vinculada a la accion.

O se castiga al autor algo que supo que concretaria en un resultado prohibido (delito
de accion) o se castiga por no haber realizado algo que tenia el deber de ejecutar (delito
de omision) o por haber realizado una actividad peligrosa sin el cuidado debido (delito
culposo) (Garrido, 2007, p. 36).

2.1.1.1.4. La intencion:

Nos adentramos en el aspecto medular de las reflexiones en torno a la accidn, caracterizar lo
que se entiende por intencidén. No es sencillo, sin embargo, hemos optado por tres dmbitos
que consideramos relevantes. En primer lugar, analizar si la intencion es lo mismo que la
voluntad, en segundo lugar, determinar el nivel en que debemos entender la intencionalidad,
si en el nivel de lo volitivo y epistémico o en el nivel de la conducta y, finalmente relacionar
el concepto con el conocimiento en busca de un sistema de justificaciones basado en razones,
que se condiga con los propdsitos de la investigacion.
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Intencionalidad y voluntad aun cuando puedan parecer sindénimos, si los analizamos
criticamente podemos encontrar algunas diferencias. Por ejemplo jtodos los actos
intencionales son voluntarios o todos los actos voluntarios son intencionales?

No siempre esté claro, tenemos el caso de una accion intencional que no es voluntaria
cuando es obligatoria juridicamente o por que ha sido realizada bajo amenaza o algun
tipo de coercion, o un estado de necesidad, o sin que hubiera otro curso de accidon
alternativo (Gonzalez, 2013, p. 148).

Dentro de una accion voluntaria pero no intencional (en el sentido que son interpretadas
conforme a la intencion del agente) podemos mencionar el ejemplo de un grupo de soldados
que encienden una fogata en la noche para pasar el frio, con la consecuencia que alerta al
enemigo.

Una accion es un episodio de conducta que es intencional bajo alguna descripcion. Podemos
describir un mismo episodio en la conducta de un sujeto de muchas formas (Moya, 1990, p.
52). Pero si una conducta constituye un caso de accion, habra de ser verdad que, bajo alguna
o algunas de esas descripciones, dicha conducta fue intencional. Si un determinado episodio
de conducta no es intencional bajo ninguna descripcion, no estamos ante una accion, sino
ante un mero acontecimiento. Podemos entonces definir la accion como sigue: un
determinado episodio de conducta es una accion si, y solo si, es intencional bajo alguna
descripcion. De manera que, bajo cierta descripcion, el agente es consciente de estar
realizando una accién con alguna intencion o finalidad y que realiza voluntariamente (Moya,
2006, p. 190).

(Como podemos identificar cuando una accién es intencional? Al respecto Elizabeth
Anscombe sefiala que una accion intencional guarda una relacion esencial con el concepto
de razones para actuar. En este sentido una accién intencional es aquella con respecto a la
cual resulta pertinente preguntar por las razones por las cudles se llevé a cabo (Moya, 2006,
p. 191). Al responder en forma positiva la pregunta ;por qué? (why?), se conocen las razones
de una gente para desarrollar una determinada accion. El uso de razones implica estructurar
un conjunto de justificaciones que permitan explicar la accion de un agente. Evidentemente
no todas las acciones pueden ser respondidas en término de razones y justificaciones, al
respecto Stout (2014) entrega una serie de ejemplos en que preguntar por razones no tienen
ningun sentido. Por ejemplo, alguien que sufre de coprolalia (es decir proferir obscenidades,
frases despectivas y todas aquellas palabras que se consideran inapropiadas u ofensivas en el
ambito social) no podria responder a la pregunta ;por qué profiere obscenidades?, incluso
preguntar eso podria ser considerado discriminatorio, toda vez que no es una accidn
intencionada, es solo algo que pasa, de igual forma que pestaiar (Stout, 2014, p. 5).

Un sistema tedrico de justificaciones es una manera de derivar conclusiones o creencias
(Stout, 2014, p. 22). Sin embargo, este sistema puede llevar a generar buenas razones o malas
razones, es decir existe la posibilidad de generar creencias falsas o verdaderas, como asi
mismo llegar a conclusiones adecuadas o no. El autor, entrega recomendaciones para la
accion, a partir del andlisis de un sistema de justificaciones practicas. Asi, este sistema debe
incluir elementos teleoldgicos, es decir, orientados a los fines y con diferentes niveles de
importancia relacionadas a las metas. No obstante, lo sefialado, el autor se cuestiona si toda
accion intencional esté sujeta a justificacion:
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Parece claro por ahora que la aproximacion racional a la agencia no requiere personas
que sean agentes super-racionales. Siempre actuando de forma légica y justificada. Por
supuesto las personas no son asi: son mas emocionales que logicas y no siempre actuan
de una forma absolutamente justificada. Una criatura humana que no es
completamente racional no es menos agente, ni tampoco menos persona (Stout, 2014,

p. 27).

(Coémo podemos conocer la intencionalidad de un agente? La respuesta a esta pregunta,
involucra analizar previamente, que se entiende por estado mental. Ya que, de acuerdo con
Moya (2006), la intencionalidad es un tipo de estado mental.

“El vocablo agrupa un conjunto bastante heterogéneo de propiedades y estados:
sensaciones, creencias, deseos, sentimientos, emociones intenciones, decisiones,
rasgos de caracter, disposiciones y habilidades diversas. Estos estados y propiedades
se pueden clasificar en: estados intencionales, que se distinguen por tener un contenido
ante el cual un sujeto adopta cierta actitud: creencias, deseos, intenciones, esperanzas,
etc. Y estados fenomenoldgicos, caracterizados por un sentido o un modo peculiar de
aparecer al sujeto: situaciones de dolor o placer, post-imagenes, experiencias visuales,
auditivas, olfativas, etc.” (Moya, 2006, p. 18).

Los estados intencionales de una persona, tienen como primera caracteristica, “manifestar su
perspectiva subjetiva sobre la realidad, el modo en que concibe la realidad, sea ésta tal como
es concebida por ¢l 0 no” (Moya, 2006, p. 21). La segunda caracteristica, se vincula a

La causalidad del contenido intencional, es decir la conducta intencional (en el sentido
ordinario), depende no de como son las cosas, sino de como cree el sujeto que son o
desea que sean, El contenido y su actitud hacia ¢l son causalmente efectivos en la
conducta del agente. En otras palabras, las creencias y deseos de un agente, no solo
causan lo que hace, sino que también lo justifican racionalmente (Moya, 2006, p. 22).

Una tercera caracteristica es la asimetria entre la primera y la tercera persona, en este sentido
para conocer los estados mentales de otra persona nos basamos en la evidencia de su
comportamiento (conocimiento inferencial). No ocurre lo mismo con los propios estados
mentales, de los cuales, al parecer, se tiene un conocimiento directo y no inferencial (Moya,
2006).

Esto ha llevado, a los distintos pensadores, a sostener dos ideas contrapuestas:
a) El primer grupo sostiene que quién conoce mejor cudles son sus intenciones es el
agente mismo.
b) Mientras que otro grupo sostiene que la intencionalidad solo puede ser conocida a

partir de las acciones realizadas por el agente, como conducta observable.

Las ideas del primer grupo reciben su inspiracién de Descartes y se basa en la conciencia
subjetiva de los contenidos psiquicos. Asi,
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Si un enunciado psicologico en primera persona, como “tengo dolor”, es
indudablemente verdadero y el sujeto no infiere que tiene dolor de la observacion de
su conducta, ello se debe a que, al emitir o pensar ese enunciado, esta describiendo un
contenido subjetivo de conciencia al que tiene un acceso inmediato (es decir, no basado
en una inferencia), directo y privilegiado, en este caso la sensacion misma de dolor
(Moya, 2006, p. 39).

El ambito privado de los estados mentales, ha conducido a algunos autores a sostener que no
se puede conocer la intencidon de un agente, sin recurrir, ademas, a la primera persona. Uno
de estos autores, Nagel (2000), reflexiona en torno del caracter subjetivo de la experiencia,
al que define como estado consciente. Considera que el reduccionismo no contempla la
incorporacion en sus analisis de los fendmenos mentales conscientes, y que por ello sus
explicaciones no son suficientes para explicar la relacion cuerpo-mente. De manera que
aboga dejar de lado, lo que ¢l denomina, el punto de vista especifico (de la persona sujo de
la experiencia), ya que eso alejaria de la naturaleza real del fendmeno.

Para Manrique (2012) la intencionalidad es un aspecto de la accion que permanece oculto.
Argumenta que “la conducta de una agente se inserta en una secuencia de sucesos sin que
pueda identificarse cudl de estos eventos constituye un resultado y cudl una causa” (p. 36).
En otras palabras, es complejo identificar claramente cudl es la intencion del agente (cudl es
su intencién de hacer algo).

Nadie puede entrar a la mente de otro para conocer sus creencias y deseos. Es por ello, que
de la mano del conductismo l6gico surge la idea, que la manera de conocer la intencionalidad
de los otros, es a partir de su conducta. “El conductismo logico es una doctrina filoséfica
sobre la naturaleza de la mente y sobre la relacion entre mente y cuerpo basada en el analisis
logico y semdntico de los términos y proposiciones acerca de estados y procesos mentales”
(Moya, 2006, p. 43).

El conductismo logico adquirira ciertas caracteristicas, segin sea el autor, que diferenciaran
las tendencias entre ellas:

a) Rudolf Carnap sostiene que “el lenguaje mental puede ser traducible a un lenguaje
puramente fisico, en la que la conducta se describe en términos de movimientos de
cuerpos en el espacio y el tiempo” (Moya, 2006, p. 58).

b) Gilbert Ryle sostiene que los fendmenos mentales, se condicen con llevar a cabo
actividades publicas (como opuesta a la idea privada descrita a partir de la conciencia
subjetiva de los contenidos psiquicos) y observables. Al concebir lo mental en
términos de comportamiento observable, “Ryle, como otras versiones del
conductismo, resuelve claramente el problema de como podemos saber algo acerca
de la mente de los demas, un problema con el que tropieza la concepcion cartesiana
de lo mental” (Moya, 2006, p. 59).

¢) Ludwig Wittgenstein sostiene que:

Si la mente fuese un conjunto de episodios internos autocontenidos, carentes
de cualquier relacion esencial con el mundo fisico y el comportamiento, y
accesible s6lo a conciencia de cada sujeto, seria imposible distinguir entre
usos correctos e incorrectos del lenguaje psicologico y con ello éste careceria
de significado (Moya, 2006, p. 65).
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Un proceso interno necesita criterios externos con esta frase el autor sefala la

Necesidad de establecer criterios publicos de correccion, independientes del
parecer subjetivo de aquel que realiza la accién. De las propuestas de
Wittgenstein se desprende una concepcion de las actitudes intencionales, no
muy alejadas de las de Carnap o Ryle, como disposiciones o tendencias al
comportamiento (Moya, 2006, p. 72).

Moya (1990) propone que el compromiso (commit to) es una caracteristica esencial que
distingue a una accién intencional y no las meras disposiciones o tendencia a actuar. Una
persona actia intencionalmente cuando ajusta y controla su comportamiento para hacerlo
coincidir con un standard (centro normativo de la accidon intencional, como pueden ser los
planes y reglas). El autor habla de intenciones futuras, para referirse a aquel conjunto de
acciones intencionales presentes en un plan de accién, que involucra cierto tipo de
compromiso racional, en la consecucion de una serie de etapas, para alcanza una meta y fin
propuesto (utilizando un conjunto de acciones apropiadas). Todas aquellas acciones que
parecen no estar relacionadas con la meta a futuro el autor las llama intenciones inmediatas,
y que pueden ser complementarias (o no) al plan de accion del agente. Las intenciones futuras
le permiten a la persona comprometerse a si misma en acciones futuras, lo que es una
habilidad esencial para la vida en sociedad ya que, si no la posee no seria capaz de tomar
parte en las mas cotidianas empresas y actividades humanas y tampoco podra decidir entre
variados cursos de accion futuros. Con todo, una accidon completamente intencional se da al
seguir el plan de accion anteriormente descrito.

La relacion con el entorno permite al agente ajustar el contenido de sus intenciones a
la realidad y las situaciones cambiantes de dicho entorno. Sin ese proceso la actividad
del agente seria demasiado rigida para enfrentar la complejidad de las circunstancias
y sus cambios (Moya, 1990, p. 59).

Hay un involucramiento en el proceso de la accion intencional de un procesamiento continuo
de informacion proveniente del entorno y del propio cuerpo del agente, los que estan al
servicio del cumplimiento de estandar, o en otras palabras del cumplimiento del compromiso.
Lo anterior, lleva a concluir que la accidn intencional, requiere para su desarrollo, de la
existencia de un contexto proposicional que necesita ser especificado. Esto lleva a Moya
(1990) a definir la accion intencional de la siguiente forma:

Un agente actia intencionalmente cuando ajusta y controla su comportamiento para
que coincida con un estandar (se actia intencionalmente, bajo la descripcion D, si, y
solo si, en la actuacion el agente estd siguiendo la intencion de actuar bajo esa
descripcion). Actuar intencionalmente es seguir un plan, regla o perseguir un objetivo,
subsumido bajo la nocidon de compromiso, lo que da inteligibilidad y racionalidad a la
actividad intencional (p. 58).

De acuerdo a las reflexiones de Moya (1990) podemos senalar que para cumplir un
compromiso siguiendo un estandar, se requiere el conocimiento del mismo. Por ejemplo, si
lo que se quiere es conducir un automovil para llegar a casa después de terminada la jornada
laboral, es necesario conocer las reglas del transito de manera de llegar sin ninguna novedad
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(entre otras reglas). Sino se conocen las reglas, no basta con tener la creencia que las conozco
ya que, la creencia puede ser correcta como también incorrecta.

Generalmente los autores sefialan que ‘““actuar intencionalmente es actuar por razones”
(O’Brien, 2015, p. 50) tales como creencias y deseos. Esto ha dejado en un segundo plano el
actuar por razones basadas en el conocimiento. Sin embargo, Hyman (2015) es de una
opinion distinta, al sefialar que, si un agente tiene razon para hacer un acto p, entonces ¢l sabe
que p. El autor en un articulo llamado How knowledge works, sostiene que ““el conocimiento
es una habilidad (ability) para hacer cosas por razones que son hechos” (Hyman, 1999, p.
441). Estas reflexiones se apoyan en la idea que un hecho esta basado en la verdad (Dancy,
1993), de manera que “el conocimiento de un hecho es el conocimiento de una verdad”
(Hyman, 2015, p. 163). Una de las preguntas centrales, en torno a la que giran las reflexiones
del autor, es determinar como se ejerce, manifiesta o expresa el conocimiento, si se acepta
que es una habilidad. La respuesta es que el conocimiento se expresa cuando el agente se
guia por un hecho (fact).

Ser guiado por un hecho, es tomarlo en consideracion o tenerlo en cuenta al momento
de realizar la accion. Sin embargo, no hay que pensar que el hecho guia, de la manera
como lo hacen las lineas de ferrocarril a un tren, porque la forma en que se expresa el
conocimiento depende de los objetivos o propdsitos del agente, de sus deseos y valores
y porque guiarse por los hechos no es pasivo o restrictivo, como no lo es la lectura,
aunque el pensamiento del lector (si estd leyendo en silencio) o el habla (si esta leyendo
en voz alta) se guia por las palabras que ve en las paginas (Hyman, 2015, p. 169).

Lo ultimo permite sostener que el conocimiento es flexible ya que, se puede expresar
indefinidamente en muchos sentidos.

Es importante sefialar que Hyman (2015) sostiene que la habilidad de ser guiados por los
hechos en general incluye la capacidad de modificar el comportamiento del agente, con la
finalidad de alcanzar los objetivos propuestos y, ademas, la capacidad de la dar la respuesta
correcta a una problematica o pregunta (producir la respuesta correcta a una posible
pregunta).

En algiin momento de sus reflexiones Hyman (2015) se pregunta si el conocimiento es una
mejor guia para actuar de manera correcta que la creencia verdadera y, si es asi, ;por qué?
La respuesta es que el conocimiento es mas valioso ya que, el conocimiento se basa en un
hecho (o hechos) y este a su vez se basa en la verdad. Hacer un acto sobre una creencia es
hacerlo sobre una suposicion (aun cuando dicha suposicion termine por ser verdadera:
creencia verdadera), y es distinto a hacerlo guiado por un hecho, un agente no puede guiarse
por un hecho que no conoce, mas de lo que puede guiarse por un camino que no puede ver.
El autor asume, que es parte de la naturaleza humana la bisqueda de la verdad, tanto lo que
el agente hace, piensa y siente. ;Por qué nos importan si somos guiados por la verdad? Porque
el conocimiento es mas estable y durable que la creencia, sin embargo, solo es posible la guia
de la verdad, siempre que dicha verdad sea conocida.

2.1.1.1.5. La interpretacion o el significado de la accion:

Para acercarse a la explicacion de la accion, es necesario responder la siguiente pregunta ;una
accion tiene un significado en términos causales o conceptuales?
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La primera abarca la relaciéon entre los movimientos corporales del agente y el
resultado (output) de la accion, es decir, los cambios a los que da lugar en el mundo.
Los movimientos corporales del agente producen cambios en el mundo con los que
guarda una relacion de causalidad. Pero si se pasa del nivel de los movimientos
corporales al nivel de las acciones (introduciendo la idea de intencionalidad), entonces,
el cambio pretendido por el agente es asumido como un elemento intrinseco de la
accion, y la conexion entre la accion y este cambio, que se llama resultado, se vuelve
conceptual o logica. Por otro lado, también podria incluirse la relacion entre el
resultado de la accion y las consecuencias que puede producir en el mundo, con las
que guarda una relacion de causalidad. Es aqui donde se introduce la distincion entre
hacer y dar lugar a. Podria decirse que el hombre se sirve de la causalidad para,
haciendo algo, dar lugar a cambios en el mundo (Gonzalez, 1995, p. 125-126).

a) Explicacion causal: como sefialamos mas arriba es Donald Davidson en su articulo
Actions, Reasons and Causes, quien aboga por que las razones para la accion son las
causas de la accion (explicacion causal). Abarca desde la entrada (input) de la accion,
es decir, las interacciones, motivaciones, deseos, creencias, etc. y la accion
propiamente” (Gonzélez, 1995, p. 126).

b) Explicacion teleoldgica (explicar una conducta): en la otra vereda encontramos la
explicacion teleologica. Las explicaciones del agente, permiten responder a la
pregunta jpor qué o para qué x hizo y? De acuerdo con esta corriente, el significado
de la accidn se relaciona con la intencion, el fin o el proposito perseguido por el
agente.

Explicacion con base en la comprension (comprender una conducta): una tercera alternativa
es afirmar que se entiende una accidn o se conoce su significado cuando se puede responder
a la pregunta ;qué es y? Para ello es necesario clasificar la conducta o los movimientos
corporales que se observan como un tipo u otro de accidon, subsumirla en una clase u otra de
acciones (Gonzalez, 2013, p. 151).

Estas dos ultimas explicaciones guardan una estrecha relacion:

Por un lado, para explicar porque un determinado agente hizo la accion x, primero
debo haber determinado de qué accidn se trata, esto es, debo haber interpretado la
accion como una accion de un tipo u otro. Por otro lado, para interpretar la accion
resulta un instrumento til (y para algunos el tinico) conocer las intenciones del agente,
esto es, aquello que explica por qué tal agente hizo tal accion (Gonzélez, 2013, p. 151).

Explicacion con base en la primera o tercera persona: finalmente para la interpretacion de los
movimientos corporales del agente podemos recurrir a la primera persona o a la tercera
persona. Respecto a la primera la inferencia que hace el agente seria:

Si quiero producir el resultado x (esto es, hacer la accion x), entonces dado C, debo
hacer los movimientos corporales z; y la inferencia de un observador intérprete: si ha
hecho los movimientos corporales z, entonces dado C, tenia la intencioén de (hacer la
accion de) dar lugar a x (Gonzalez, 2013, p. 153).
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En primera persona podriamos sefialar, siguiendo a Gonzélez (2013):

a) El agente quiere dar lugar al cambio x (natural o institucional), que constituira el
resultado de su accion.

b) Para ello pone en juego su conocimiento del conjunto de reglas técnicas natrales
(basadas en las leyes causales) y/o institucionales (basadas en convenciones de
caracter constitutivo) que le permiten dar lugar a dicho cambio.

c) Utiliza unas reglas técnicas de forma relativa a su conocimiento del contexto en
que se va a realizar la accion.

En tercera persona, es decir un observador que intenta de interpretar los movimientos
corporales (dado que es imposible acceder a la mente de un agente, se generan ciertos
problemas) la inferencia se apoya entre otros en los siguientes factores:

a) El conocimiento de ciertas relaciones causales, esto es, de los medios causales
adecuados para alcanzar ciertos fines naturales.

b) El conocimiento de las reglas constitutivas, esto es, de los medios convencionales
adecuados para alcanzar ciertos fines institucionales.

¢) Elconocimiento de los habitos sociales de conducta y reglas de caracter regulativo
que acepta el agente.

d) El conocimiento del caracter y personalidad del agente.

Finalmente hay una serie de principios sobre la intencion que pueden guiar la
interpretacion intencional de una accion:

a) Sitengo la intencion de hacer 4 y B es incompatible con 4, no tengo la intencion
de hacer B.

b) Silaaccion B se sigue evidentemente de la accion A, no puedo tener la intencion
de hacer 4 sin la intencion de hacer B.

c¢) Sitengo la intencion de hacer B y sé que A4 es el inico medio para ello, no puedo
tener la intencion de hacer B y no tener la intencion de hacer 4 (Gonzalez, 2013,
p. 153-154).

2.1.1.2. Aspectos internos y externos de una accion:

Para un lector no familiarizado con la reflexion filosofica y juridica las ideas anteriores,
pueden sonar confusas y descontextualizadas. De manera que, para brindar un esquema que
permita representar esquematicamente la accion, recurriremos a la psicologia y las ciencias
juridicas.

Para la presente investigacion se asume la accidn como un proceso que involucra la
consecucion de una serie de etapas, las cuales no podrian iniciarse sino existird una base
bioldgica que las origina. De manera que, si bien dividimos la accidon en un aspecto interno
y uno externo, no los asumimos como procesos distintos, ya que entendemos la accion como
un todo (particularmente la accién intencional).

A partir de lo sefialado quisiéramos utilizar la terminologia desarrollada por Manrique (2012)
en el sentido de dividir la accién en un aspecto interno y un aspecto externo. De acuerdo a lo
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anterior la autora identifica en este aspecto el resultado o resultados y la consecuencia o
consecuencias. Destaca principalmente el caracter ejecutivo de la accidn, al punto que, si no
se realiza una accion, en términos externos, esta simplemente no resulta consumada. Desde
este punto de vista la relacion entre el aspecto externo y la accidon es conceptual y no causal.
“La idea central es que a cada ejecucion de una accion corresponde un cambio o suceso en
el mundo (como lo hemos mencionado anteriormente al tratar la estructura de la accion). Este
cambio es el resultado de la accion” (Manrique, 2012, p. 34). Por resultado se entiende el un
estado final o terminal). En virtud de las relaciones causales, el resultado de un acto puede
causar transformaciones en el mundo. En palabras de Manrique (2012): “haciendo
determinadas cosas damos lugar a otras. Lo que hacemos es el resultado de nuestra accion.
A lo que damos lugar mediante nuestra accion son a los efectos o consecuencias de la misma”
(p. 39).

Entonces en esta etapa externa se introduce el concepto estados. Nordenfelt (2000)
caracteriza los estados de la siguiente forma:

Diré que un objeto x estd en un estado s en el tiempo t, solo y solo si x en t tiene una
propiedad contingente o se encuentra en una relaciéon contingente de algin tipo. Por
una propiedad contingente (relacion) me refiero a una propiedad que no pertenece a su
portador como consecuencia logica del simple hecho que el portador es un objeto de
algun tipo particular (p.3).

Como se puede observar en el esquema N°1, la accion tiene una manifestacion externa, en
términos de cambio de estados de las cosas en el mundo, ya sea como resultado o
consecuencia de la accion (intencional) de un agente.

Dentro de los aspectos externos de la accion podemos mencionar: los movimientos
corporales del agente, un cambio en el estado de las cosas en el mundo (ya sea como resultado
0 consecuencia) y la observacion por parte de una tercera persona de los movimientos
corporales desarrollados por el agente.

Esquema 1

Relacion conceptual y causal de la accion

ACCION RESULTADO CONSECUENCIAS
(lo que se hace) (aquello a lo que se da lugar)
RELACION CONCEPTUAL I

RELACION CAUSAL

Fuente: Adaptado de Gonzélez, 1995, p. 126.

En el aspecto interno Manrique (2012) identifica la intencionalidad del agente. La autora la
percibe como un complemento necesario al aspecto externo de la accién. En sus palabras:

La intencionalidad del agente permite seleccionar un segmento de las relaciones
causales y distinguir distintas fases en el aspecto externo de la accion, por ejemplo,
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resultados y consecuencias. Mientras el aspecto externo es publico, la intencionalidad
es un aspecto de la accion que permanece “oculto”, por asi decirlo (p. 35-36).

Al interior de los aspectos internos de la accién podemos encontrar: la intencionalidad del
agente, las razones, los deseos, las creencias, el conocimiento, la interpretacion de la accion
en primera persona.

En consonancia con lo sefialado anteriormente, la psicologia de la motivacion se ha
preocupado por caracterizar la accion. Heckhausen y Heckhausen (2008) definen desde un
punto de vista psicoldgico la accion como “todas las actividades dirigidas hacia la meta
propuesta o el objetivo deseado” (intended goal) (p. 272). Los autores senalan que en el
ultimo tiempo se ha tendido a rescatar los aspectos internos asociados al proceso de accion y
caracterizan las fases de la accion a partir del modelo Rubicén, siendo el principal foco
determinar el curso de la accion desde la etapa de deliberacion hasta la de evaluacion. El
esquema N°2, presenta el modelo.

Segun el modelo Rubicon, un curso de accion implica una fase de deliberacion de las
posibles consecuencias, tanto positivas como negativas, de varios deseos no
vinculantes y alternativas de accidn (fase de pre-decision); una fase de planificacion
de estrategias concretas para alcanzar la meta seleccionada al final de la fase de pre-
decision (fase pre-accion y post-decision); una fase de hacer publicas (exteriorizar:
accion) esas estrategias (fase de accion) y; finalmente una fase de evaluacion de los
resultados (fase post-accion) (Heckhausen y Heckhausen, 2008, p. 273).

A continuacion, se describen mas detalladamente cada una de estas etapas:
Fase previa a la decision (pre-decision):

Los motivos de una persona producen ciertos deseos. El objetivo de esta fase es,
decidir, con base en criterios de viabilidad (la expectativa de éxito de la accidn) y
deseabilidad (el valor del resultado de la accion esperada) cuél de sus deseos realmente
quiere perseguir. La persona pesa el valor esperado de un deseo o meta potencial,
reflexiona sobre sus consecuencias positivas y negativas, a corto, mediano y largo
plazo y, evalta la posibilidad de que lograr el resultado deseado o el objetivo potencial
produzca estas consecuencias. Este proceso de deliberacion culmina en el compromiso
con una meta especifica (objetivo de la intencion), al cruzar el Rubicon entre los deseos
y las metas. La transformacion de un deseo en una meta vinculante o una intencion de
objetivos, da como resultado el desarrollo de un firme sentido de compromiso para
traducir la meta en accion. Por las tareas involucradas en esta parte se requiere de una
orientacion cognitiva caracterizada por una mentalidad abierta y por el procesamiento
objetivo de toda la informacion disponible, relacionada a las consecuencias potenciales
de un resultado de accion y la viabilidad de los deseos del individuo.

Esquema 2
Modelo Rubicon: fases de la accion
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Formacion de la Inicio dela Realizacion dela Desactivacion de la

intencion interncion interncion intencion

=

=]

.=

=

=

=
Motivacion Volicion Volicion Motivacion
Pre-decision Pre-accion Accién Post-accién
Deliberacion Planeacion Accion Evaluacion

Fuente: Adaptado de Heckhausen y Heckhausen, 2008, p. 273.
Fase previa a la accidn (pre-accion):

En esta fase, las personas contemplan la mejor manera de alcanzar la meta, a la que se
comprometieron al final de la fase previa a la decision. Eligen estrategias y formulan
planes que se presentan como adecuados para alcanzar la meta deseada. Las tareas de
demandadas en esta fase requieren que la persona desarrolle un ajuste cognitivo hacia
la informacion que facilite de un comportamiento orientado a la consecucion de la
meta, y que evite su postergacion.

Fase de la accion:

En esta las personas buscan hacer publico los planes realizados en la fase previa a la
accion con el objetivo, a su vez, de hacer publica la meta formulada en la fase previa
a la decision. Estos esfuerzos se facilitan de mejor forma, si se persigue firmemente la
meta y se intensifica el esfuerzo realizado frente a las dificultades. Las tareas
demandadas en esta fase requieren que la orientacion cognitiva de la persona se
enfoque en la atencion de aquellos aspectos del yo y el entorno, que sustenten el curso
de accidn, ignorando todos los elementos potencialmente disruptivos.

Fase posterior a la accion (post-accion):

Las personas evalian el resultado de la accion logrado. Si estan satisfechos con el
resultado. Desactivan la meta establecida al final de la fase previa a la decision. Si no
estan satisfechos con el resultado, disminuyen el nivel de aspiracion y desactivan la
meta, o conservan el nivel original de aspiracién y aumentan sus esfuerzos para lograr
el objetivo deseado. Se requiere del individuo un ajuste cognitivo hacia la informacion
que ayude a evaluar la calidad del resultado logrado, lo de la forma mas objetiva y
precisa posible. Con este fin, la persona compara lo que realmente se ha logrado y
obtenido con los resultados y las consecuencias esperadas (Heckhausen y Heckhausen,
2008, p. 274-276).
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A continuacidn, y a modo de sintesis presentamos el siguiente esquema de la accion (ver
esquema N°3):

Esquema 3
Aspectos internos y externos de la accion

Entorno

— ——— _——— T T = -
> I S ¥
e - ~

.
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R Aspectos internos:

. \ Aspectos externos:
’ Intencidén ! Movimientos corporales \
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o ( Accion o *I o 1
l eseos ' esultado I
\ Creencias LY Consecuancia ’
\ Conocimientos LY ! y
~ Pre-decisidn ~ s ”
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—

Entorno

Fuente: elaboracion propia.

Como se puede observar en el esquema la accidén se encuentra conformada por aspectos
internos y externos, siendo el resultado de ambos la accidon, que se encuentran en la
interseccion de ambos circulos (ver simbologia del esquema N°3 en tabla N°3).

Tabla 3
Simbologia esquema aspectos internos y externos de la accion

Simbologia esquemas aspectos internos y externos de la accion
Las lineas segmentadas de los circulos, que conforman ambos aspectos de la
accion, permiten el ingreso de estimulos provenientes del entorno.

Las flechas representan los estimulos.
El entorno se encuentra representando por circulos con lineas so6lidas.

Las flechas representan a la accion como el resultado de un proceso, que va
desde los aspectos internos a los externos y viceversa.

#
- |
1 Las flechas indican lo que la accion produce me el mundo.

Fuente: elaboracion propia.
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2.1.2. La accion competente:

En su articulo ;Competencias, competencia o accion competente? Una mirada desde los
instrumentos, la aplicacion y el aporte de diversos casos prdcticos, Pérez y Arias (2007)
definen la acciéon competente como: la capacidad personal de articular recursos (personales,
materiales/ tecnoldgicos y organizacionales) en cursos de accion segin proposito (itinerario
segun intencion), en un contexto de desempefio o accion situada (p. 45). Por otra parte, el
Observatorio de reformas educativas de la Universidad de Quebec, en su articulo Revision
de la competencia como organizadora de los programas de formacion: hacia un desemperio
competente, sefiala que, para actuar con competencia en una situacion, la persona construye
su accion a partir de su propia comprension de los fines que persigue al actuar en esta
situacion. Para que una persona actie con competencia debe reencontrarse con todo lo que
ella es y actuar en base a lo que ya conoce. Con sus recursos y conocimientos puede construir
nuevas competencias. Para facilitar el desempeiio competente, la persona debe considerar:

a) La compresion de la situacion.

b) Su percepcion de las metas de su propia accion en esa situacion.

¢) Suidea del efecto del tratamiento de la situacion.

d) El poder enfrentar la situacion con lo que es y su realidad.

e) La posibilidad de utilizar una pluralidad de recursos, adaptar los que conoce y
construir nuevos.

f) La posibilidad de reflexionar sobre la accion, validarla conceptualizarla.

g) Poder adaptar todo lo que ha construido en esa situacion a otras situaciones

similares u otros tipos de situaciones (Observatorio de reformas educativas,
2006, p. 22).

A partir del concepto inteligencia de las situaciones, el Observatorio sefiala que el desempefio
competente requiere de una situacion que permita su desarrollo.

De acuerdo a lo sefialado el actuar competente se define en términos de la movilizacion de
recursos internos y externos, en un contexto determinado de manera exitosa. En otras
palabras, lo que define un actuar como competente es dar una respuesta adecuada a una
problematica situada espacial y temporalmente, mediante un proceso de compresion y
evaluacion de dicha situacion.

No obstante ;qué recursos moviliza la persona?, ;como se forman?, ;es una movilizacion
voluntaria o mas bien mecanica?, ;quién define que el actuar fue efectivamente competente?,
(como muestra la persona su actuar competente? Las definiciones anteriores no las
consideramos erradas, pero sentimos que podemos aportar mas ideas en la definicién de la
accion competente.

En primer lugar, la accion competente ingresa al mundo mediante el movimiento corporal
del agente, por muy nimio que este sea. Este movimiento corporal debe ser intencionado y
voluntario, de manera que una accion no intencionada y una accion involuntaria no
corresponderian a lo que se entiende como accion competente ya que, la persona podria estar
ejecutando una accion en forma mecdnica o automatica (en el mejor de los casos) o bien
basada en el azar (en el peor de los casos). De manera que la intencionalidad y la
voluntariedad debe ir en dos sentidos, en la movilizacion de los recursos (internos y externos)
y en la meta a alcanzar (lo que requiere la comprension de la situacion). Asi, un desempefio
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competente requiere que sea dirigido hacia algin fin o propdsito, lo que finalmente lo hace
racional ya que, requerida de sistemas de justificacion y explicacion, propias de las acciones
intencionales (en la cual incorporamos a la acciéon competente).

Este movimiento corporal de la persona debe producir un cambio en el mundo, en otras
palabras, actuar competentemente requiere el que se produzca un resultado y/o una
consecuencia. De hecho, en esta dimension podemos encontrar la diferencia entre una accion
(en términos genéricos) y una accion competente, esta diferencia se encuentra en el resultado
esperado. Una accion genérica puede tener un resultado no previsto por el agente, sin
embargo, para hablar de una accion competente, se debe haber alcanzado el éxito, mediante
una respuesta adecuada a una problematica. De manera que estos movimientos corporales,
para dar una respuesta adecuada, deben ser intencionados,

Los movimientos corporales de una accion competente se entienden, desde el punto de vista
de la individualizacion de las acciones, y concordando con las ideas de Davidson, como un
solo acontecimiento basico que se puede describir de distintos modos. Ahora bien,
concebimos la accion competente como una seriec de movimientos corporales
interrelacionados, que generan resultados y/o consecuencias y que forman un conjunto de
acciones. El conjunto de acciones, no dependen de un acto basico que las explique a todas ya
que, estan referidas a acciones distintas con sus propios acontecimientos basicos. Para
ejemplificar lo anterior piense en la operacién a corazén abierto que debe practicar un
médico, en este caso pensamos que no es posible identificar un acto basico que explique toda
la operacion, por el contrario se dan variadas acciones, los cuales dependen de un acto basico
y que tienen resultados y/o consecuencias, es este conjunto de acciones interrelacionadas las
que nos permite determinar si el médico fue exitoso (competente) en la operacion, es decir si
el paciente logré recuperar su salud.

El cambio en el mundo que producen la accion competente puede ser entendida como un
cambio natural, como por ejemplo cuando una persona mueve su mano para firmar un acta
de matrimonio, lo que ademas genera un cambio institucional: contraer matrimonio.
Respecto a la evaluacion de la accidbn competente, se sostiene que quien determina si una
actuacion es competente o no es un tercero que observa la accion y juzga de acuerdo a una
norma (pauta de evaluacion). Sin embargo, esta forma de entender la evaluacion choca con
un problema no menor: conductismo. Como analizamos anteriormente el conductismo, busca
dar respuestas a la identificacion de la intencionalidad del agente. De esta forma, surge el
cuestionamiento, si la accion competente s6lo debe ser evaluada en términos de la tercera
persona. Un argumento a favor es que hay situaciones en las que las personas no son
conscientes de sus actos (actos involuntarios) de manera, que en este sentido el mundo
juridico, ha sefialado que en estos casos es necesario adscribir responsabilidad, y que dicha
adscripcion solo la puede realizar una tercera persona. Pero también hay casos en los que es
la primera persona quien conoce mejor la intencionalidad de sus actos. De manera que se
propone que la accion competente debe involucrar evaluaciones tanto en tercera como en
primera persona, de manera de tener un panorama completo de la intencionalidad voluntaria.
En relacion a como las razones justifican y explican una accidon competente, definida como
intencional y voluntaria, estas se deben apoyar en el conocimiento. Traducido al lenguaje de
la educacion basada en competencia, esto significa que una persona competente utiliza como
recurso interno la movilizacion de aprendizajes conformados por saberes, y no meras
creencias. Esto le permite dar respuestas acertadas a las problematicas que la situacion de
actuacion requiera. Por otro lado, el uso del conocimiento permite desarrollar el saber
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actitudinal, toda vez que una persona que actiia competentemente, lo hara mediante la
busqueda de la verdad y no siguiendo ideas erroneas o interesadas.

2.2. Formacion de recursos internos:

La intencionalidad del presente capitulo es conocer, a partir del cuerpo tedrico de la
neurociencia educativa, como se forman los recursos internos, que la persona moviliza
cuando realiza una accion competente.

Para ello iniciaremos con la definicidon de recursos internos. En segundo lugar, analizaremos,
en forma general, los conceptos neurociencia cognitiva y educativa. Si queremos conocer
como se originan los saberes (recursos internos) en el cerebro de las personas, debemos
preguntarnos como ellas aprenden y forman sus memorias. Para lograr dicha finalidad, en un
tercer momento, realizaremos una revision de las principales estructuras del cuerpo humano
vinculadas a estos procesos. El cuarto momento estara dedicado, a la revision del esquema
de andlisis que plantea James Zull (2002) en su libro The art of changing the brain,
principalmente en lo referido al aprendizaje natural (natural learning). Esto nos permitira
esquematizar, la conformacién de los recursos internos, como un proceso que inicia, con la
adquisicion de informacion del medio, a través sistema sensorial y continua con la
integraciéon de dicha informacion, primero en la corteza posterior y luego en la corteza
frontal.

2.2.1. Los recursos internos: definicion

Los recursos internos son de distinta indole, sin embargo, siguiendo a Perrenoud (2012) es
posible dividirlos en tres grandes categorias:

a) Los saberes.
b) Las habilidades.
¢) Otros recursos.

Entre los saberes, podemos distinguir los “declarativos, modelos de la realidad;
procedimentales (saber como hacer), métodos, técnicas; condicionales (saber cuando
intervenir de tal o cual manera)” (Perrenoud, 2012, p. 59-60). Las habilidades son el dominio
de operaciones especificas pero que no bastan por si solas “para enfrentar y manejar la
totalidad de los pardmetros” (Perrenoud, 2012, p. 61). En cuanto a la tercera categoria
recursos, esta es heterogénea, entre ellas se pueden mencionar “actitudes, posturas; valores
principios, normas; relaciones al saber, a la accion, al otro, al poder; recursos emocionales y
relacionales” (Perrenoud, 2012, p. 62).

En términos generales en los saberes y habilidades prevalece lo cognitivo, mientras que los
recursos de la tercera categoria se relacionan con valores, identidades y preferencias.

No obstante, la clasificacion de recursos internos brindada por Perrenoud (2012) para los
efectos del andlisis en este trabajo entenderemos los recursos internos en términos de saberes,
lo que dividiremos en conceptuales, procedimentales y actitudinales. A un conjunto de
saberes los llamaremos aprendizajes (resultados de aprendizaje), a un conjunto de
aprendizajes los llamaremos competencia, mientras que a un conjunto de competencias le
denominaremos perfil de egreso.
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Como lo mencionamos al final primer capitulo, la accién competente es una accioén
intencionada, de manera que requiere de un sistema de justificaciones y explicaciones.
Senalamos que este sistema debe estar guiado por el conocimiento. Al respecto, es necesario
realizar algunas aclaraciones relacionadas al uso del constructo conocimiento. En la
conformacion de los capitulos de este trabajo, hemos utilizado bibliografia de habla inglesa.
En ella los autores utilizan recurrentemente la palabra knowledge (conocimiento), con ella se
refieren, en forma general a lo que una persona sabe. Sin embargo, los recursos internos en
términos de competencia, reconocen el conocimiento, s6lo como un saber conceptual. De
manera, que dejaremos de utilizar la palabra conocimiento y la reemplazaremos por la
palabra saberes, de manera que no se generen confusiones en su uso.

2.2.2. Introduccion general a la neurociencia cognitiva:

La neurociencia cognitiva es un campo cientifico que surge de la “convergencia entre la
neurociencia y la psicologia cognitiva” (Gonzalez, 2015, p. 21). Su objetivo es determinar
como funciona el cerebro, o mas concretamente “como el cerebro recibe, integra y procesa
la informacion y envia diferentes sefiales para regular multiples funciones en el organismo”
(Redolar, 2015, p. XII). Sus estudios comprenden, en orden de complejidad ascendente, de
acuerdo a Gonzalez (2015):

a) Analisis molecular, referido al papel fundamental que desempefian las distintas
moléculas y sus interacciones en la actividad neuronal y endocrina (ej. La
fisiologia y quimica de los neurotransmisores).

b) Analisis celular, su objeto de estudio es la célula, y concretamente neurona. Busca
responder las interrogantes sobre su funcionamiento.

c) Andlisis de sistemas o redes neuronales, estudia el conjunto de neuronas que
forman redes de actividad que estan en la base de los distintos subprocesos
cognitivos y emocionales.

d) Andlisis conductual, examina como trabajan de forma conjunta y orquestada los
distintos sistemas neuronales que dan lugar a las conductas complejas del
organismo, como por ejemplo como funcionan de modo integrado las redes de
memoria.

e) Andlisis cognitivo, corresponde al estudio que permita comprender cuéles son los
mecanismos neurales que hacen posible las funciones mentales superiores, como
por ejemplo el razonamiento, la imaginacion, la planificacion y el control
ejecutivo de las acciones (p. 21-22).

2.2.3. Neurociencia educativa y aprendizaje:

La neurociencia y la neurociencia cognitiva han estado en boga en el ultimo tiempo,
principalmente por las potencialidades que ofrece, esta ultima, para enriquecer y mejorar los
procesos educativos, en particular el aprendizaje de los estudiantes. Aun cuando, “los
neurocientificos cognoscitivos han puesto cada vez mas atencion en la educacion como un
area de aplicacion de los conocimientos de la neurociencia cognoscitiva, asi como una fuente
importante de temas de investigacion” (OCDE, 2003, p. 61), entender como funciona el
cerebro no necesariamente se traduce inmediatamente en un mejoramiento del proceso
educativo de ensefnanza-aprendizaje. En palabras de Ortiz (2009) “tratar de integrar los
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conocimientos del cerebro y aplicarlos a la educacion constituye un trabajo muy arduo, dificil
y de gran complejidad” (p. 27). Esta complejidad se deriva principalmente, del hecho “de no
disponer de un conocimiento claro de como funciona el cerebro en ambientes de aprendizaje
escolar” (Ortiz, 2009, p. 27).

Es evidente una falta de comunicacion, entre neurocientificos y educadores. Esto ha
motivado a los investigadores a reflexionar y establecer definiciones, que permitan tender
puentes que comuniquen a ambas areas del conocimiento, dando nacimiento, de esta manera,
a la neurociencia educativa Campbell (2011), Kelly (2011), Howard-Jones (2011), Ferrari
(2011), Ansari, Coch y De Smedt, (2011) y Butterworth y Tolmie (2014).

Dentro de estos autores que “tienden puentes” podemos mencionar a Howard-Jones (2011),
quién explora las diferencias entre la neurociencia cognitiva y la educacion. Destaca que la
investigacion educativa, cuyas raices se encuentran en las Ciencias Sociales, da énfasis al
desarrollo humano, al contexto social y a la interpretacion de significado. En la otra vereda,
la neurociencia se preocupa mas por las pruebas experimentales controladas de hipotesis y la
identificacion de mecanismos de causa y efecto que pueden ser aplicados en forma general.
En esta logica el concepto aprendizaje, para la neurociencia cognitiva, estd referido a
habilidades de memoria a nivel individual. Mientras que, para los educadores, el aprendizaje
es una construccion social, mediante exploracion auténtica, actividades atractivas, grupos de
trabajo interactivo y con estudiantes empoderados de sus procesos de aprendizaje, en donde
destaca la importancia del contexto.

No obstante, estas diferencias entre ambas ciencias humanas, el autor sostiene, que existen
vinculos entre ambas y que incluso sus metodologias pueden ser relacionadas de forma util
en investigaciones neuroeducacionales. Para justificar la interrelacion presentada, afirma que
los descubrimientos de la neurociencia, por si solos nada informan sobre como deben ser
usados en una sala de clases por los docentes. Ello requiere una interpretacion de significado,
relacionada a contextos reales de interaccion dentro de un aula, mas orientada al campo de
estudio de las Ciencias Sociales en general y de la educacion en particular. En otras palabras,
la neurociencia cognitiva informa como funciona el cerebro y la educacién de qué manera
esos conocimientos pueden ser aplicados en contextos reales de aprendizaje para enriquecer
Sus procesos.

Para Campbell (2011) la neurociencia educativa es una nueva area de la investigacion
educativa que utiliza teorias, métodos y resultados de la neurociencia. Entendida como una
ciencia aplicada, su campo de estudio es la mente (mindbrain). De manera que el aprendizaje
se logra cuando los estudiantes aplican la mente (mind) para conscientemente percibir y
alterar sus propios procesos cerebrales (brain), generando nuevas conexiones neuronales
nacidas como respuesta a estimulos externos (Koizumi, 2011).

Para Butterworth y Tolmie (2014) la educacion trata sobre como mejorar el aprendizaje, y la
neurociencia sobre la comprension de los procesos mentales involucrados en el aprendizaje.
Desde su perspectiva la neurociencia educativa surge a partir de la alineacion de educacion,
psicologia y neurociencia. Su principal meta es averiguar como ayudar a los estudiantes a
alcanzar su potencial de aprendizaje y hacer el aprendizaje mas efectivo.

A partir de lo anteriormente sefialado se pueden extraer las siguientes concusiones:

a) Laneurociencia cognitiva trata preferentemente sobre como funciona el cerebro.

b) El aprendizaje es entendido en la neurociencia cognitiva como un cambio fisico
en la red neuronal fruto de la experiencia que surgen de los estimulos del medio
externo.
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c) Por si sola la neurociencia cognitiva no puede dar respuesta a las preguntas
relacionadas al aprendizaje, requiere de la concurrencia de la educacién para
dotarla de sentido contextual.

d) Es necesario considerar a la neurociencia educativa como una nueva actividad del
conocimiento.

La neurociencia educativa tiende un puente de comunicacion entre la neurociencia cognitiva
y la educacion. Asi, conocer las bases bioldgicas del aprendizaje, permitira el desarrollo de
procesos educativos mas efectivos, que se orienten a la transformacion de la red neuronal del
estudiante mediante la aplicacion de actividades que permitan potenciar la forma natural en
que ellos aprenden.

Es importante destacar que el componente educativo es central en esta relacion, ya que genera
un medio externo rico en experiencias, que adecuadamente orientadas permitirdn a la persona
alcanzar niveles de aprendizaje cada vez mayores.

2.2.4. Las estructuras bioldgicas relacionadas al aprendizaje:

A continuacidn, presentaremos las estructuras biologicas principales involucradas en el
proceso de adquisicion de informacion, su procesamiento y su transformacion en saberes
vinculados a la formacion de aprendizajes y recuerdos (memorias).

El cerebro opera por leyes quimicas y fisicas, desde esta perspectiva se entiende que el
aprendizaje es fisico (Zull, 2002). Esto quiere decir que cuando hay aprendizaje, se produce
un cambio fisico en el cerebro que modifica la red neuronal. Esto se relaciona con la forma
en que se generan el intercambio de informacion al interior del cerebro y a la formacion de
redes neuronales a partir de dicho intercambio.

Asi, en términos de la neurociencia cognitiva el aprendizaje se produce por la reactivacion
permanente en el tiempo de una red de neuronas que se encienden juntas (potenciacion a
largo plazo). Para que esta activacion ocurra el cerebro interactia con el medio fisico, de
manera que las experiencias fisicas y las imagenes son fundamentales en este proceso.

Para adquirir estas experiencias e interactuar con el mundo el cerebro requiere de un sistema
especializado, que trabaje interconectado.

2.2.4.1. El sistema nervioso:

Al pensar en aprendizaje y memoria, se puede pensar, que es el cerebro quien ejecuta todo el
proceso. Sin embargo, a pesar de que el cerebro es un componente critico, no funciona solo.
Forma parte de un sistema mayor denominado sistema nervioso (ver imagen N°I),
“conformado por una serie de tejidos que se han especializado en la distribucién y
procesamiento de informacion” (Gluck, Mercado y Myers, 2008).

El sistema nervioso no solo establece un puente de union entre la informacion
proveniente del medio y la respuesta que el organismo realiza para adecuarse a las
demandas cambiantes del entorno, sino que nos convierte en todo lo que somos,
subyace a nuestras emociones, a la resolucion de problemas, a la inteligencia, al
pensamiento, a capacidades tan humanas como el lenguaje, la atencion o los
mecanismos de aprendizaje y memoria (Redolar, 2012, p. 14).
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En el caso del ser humano, el sistema nervioso esta estructurado a partir de:

a) El sistema nervioso central (SNC), es donde mayoritariamente toman lugar las
acciones de aprendizaje y memoria. E1 SNC estd compuesto por el cerebro y la
médula espinal.

b) El sistema nervioso periférico (SNP) estd conformado por fibras nerviosas que
transportan informacién desde los sistemas sensoriales (por ejemplo, receptores
visuales en un ojo o los receptores tactiles en la piel) hacia el SNC, y transportan
instrucciones desde el SNC de vuelta a los musculos y 6rganos. La mayoria de
esas conexiones pasan a través de la médula espinal, mientras que otras lo hacen
directamente hacia el cerebro sin parar en ella (Gluck, Mercado y Myers, 2008, p.
45-46).

En el camino hacia el aprendizaje y la formacion de la memoria, el sistema nervioso juega
un papel importante, abriendo las puertas a la experiencia, al momento de interactuar con el
mundo exterior.

Imagen 1
Sistema Nervioso

] SISTEMA NERVIOSO CENTRAL (SNC)
L{T /) . INTEGRADOC POREL CEREBRO ¥ LA MEDULA ESPINAL

SISTEMA NERVIOSO PERIFERICO [SNP)

INTEGRADC POR CELULAS MOTORAS Y SENSORIALES QUE
COMECTAN EL CEREBRO ¥ LA MEDULA ESPINAL AL RESTO
DEL CUERFPO

ORGANOS SENSORIALES
{PIEL, 0JOS, 0IDOS, ETC.)

MUSCULDS

'\...lu ' l}
{E{ ORGANOS DEL CUERPO

Fuente: Gluck, Mercado y Myers, 2008, p. 45.

2.2.4.2. El cerebro:

El cerebro es un o6rgano altamente complejo y conocer su estructura es fundamental para
comprender como se desenvuelven los procesos de aprendizaje y memoria. El cerebro cuenta
con cuatro secciones principales, llamadas lobulos (ver imagen N°2). La palabra corteza se
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refiere a la materia cerebral, por lo que, al hablar del l16bulo frontal, por ejemplo, nos
referimos a la corteza frontal, es decir, la materia cerebral en el 16bulo frontal. Los lobulos
cumplen diversas funciones y también interactiian entre ellos. A continuacion, se presenta
una vision general de cada uno de ellos:

a) Lobulo frontal: esta vinculado extensivamente a varias regiones del cerebro y
regula procesos tales como la emocion y la atencion. Ademas, estd asociado a las
funciones ejecutivas, es decir, procesos de pensamiento de orden superior. Se lo
relaciona al movimiento, razonamiento y metacognicion.

b) Loébulo temporal: procesa el lenguaje, audicion, memoria, comprension y
emociones.

c) Lobulo parietal: integra la informacion sensorial y participa en el procesamiento
espacial, navegacion, percepcion, aritmética y lectura.

d) Lobulo occipital: procesa la vision (Zadina, 2014, p. 10).

Es importante destacar que los 16bulos trabajan juntos. Por ejemplo, la lectura puede activar
todos los 16bulos, pero algunas regiones especificas estan mas activas que otras (Zadina,

2014, p. 10-11).

Imagen 2
Lobulos del cerebro humano

LOBULD FRONTAL LOBULO PARIETAL

LOBULO OCCIPITAL

LOBULO TEMPORAL

Fuente: Zadina, 2014, p. 10.
2.2.4.3. Las neuronas:

“Aunque el cerebro posee muchos tipos de células, de ellas, las mas involucradas en el
aprendizaje son las neuronas y las células gliales” (Sprenger, 1999, p.1).

Las neuronas son células especializadas que “reciben, procesan y transmiten la informacion
con especificidad y exactitud, permitiendo la comunicacidon entre diversos circuitos y
sistemas” (Redolar, 2012, p. 14). Segiin Redolar (2015), se calcula que existen 100 billones
de neuronas en el sistema nervioso humano. Hay neuronas de diferentes formas y tamafos;
no obstante, todas comparten caracteristicas estructurales comunes (ver imagen N°3). En la
mayoria de ellas pueden distinguirse tres partes:
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a) El soma.
b) El axon.
¢) Las dendritas.

El soma, o cuerpo celular, constituye el centro metabolico de la neurona y contiene la
maquinaria necesaria para la sintesis de proteinas. Las dendritas contienen
especializaciones postsinapticas (principalmente en las espinas), con lo que
constituyen la principal region de la neurona para la recepcion de las sefiales. El axén
contiene los terminales presindpticos y la maquinaria para la liberacion de sustancias
transmisoras, con lo que desempefa un papel cardinal para transmitir las sefales a
otras neuronas (Redolar, 2015, p. 30).

Las neuronas recogen informacion que ingresa tanto desde el sistema sensorial como desde
el resto del cuerpo, procesan esa informacion y coordinan respuestas corporales. “Para ello
las neuronas, deben tener unas propiedades quimicas y eléctricas determinadas que puedan
posibilitar los procesos de transmision de informacion” (Redolar, 2012, p. 14). De manera
que, las neuronas, se comunican a partir de impulsos eléctricos que permiten un intercambio
de quimico. Asi, “el intercambio de informacién entre una neurona y otra, €s una proceso
eléctrico-quimico, y se produce cuando las dendritas comienzan a recibir informacién, a
través de sus filamentos sensitivos” (Watson, Kircaldie y Paxinos, 2010, p. 2). Esta
informacion arriba en forma quimica, pero al momento de, transmitir la informacion de una
parte a otra dentro de la misma neurona, a través del axon, se convierte en eléctrica
(potenciales de accion) (Sprenger, 1999, Redolar, 2012). Las neuronas pueden tener
numerosas dendritas, pero tiene solo un axén. Cuando dos neuronas se comunican, la
informacion viaja desde el axén de la neurona transmisora a las dendritas de la neurona
receptora.

Imagen 3
Principales estructuras de una neurona
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Para ello:

El axon dispone en su parte terminal de ramificaciones, denominadas botones
terminales, en donde se encuentran las vesiculas sindpticas, cada una de las cuales
contiene una gran cantidad de moléculas neurotransmisoras, que descarga en la brecha

sinaptica, de manera que la informacion vuelve a convertirse en quimica (Watson,
Kircaldie y Paxinos, 2010, p. 5).

Estos quimicos reciben el nombre de neurotransmisores, y son quienes deben cruzar la
sinapsis hacia la siguiente neurona, portando la informacion (Sprenger, 2007, p. 30-31).

Es importante destacar que las neuronas no tienen contacto fisico directo, sino mas bien se
encuentran separadas por la denominada brecha sindptica (ver imagen 4).
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Imagen 4
Sinapsis

VESICULA SINAPTICA
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Fuente: Watson, Kircaldie y Paxinos, 2010, p. 5.

En términos generales, hay dos tipos de sinapsis en el cerebro: las sinapsis excitadoras
que libran el neurotransmisor glutamato, lo que aumenta la probabilidad de que la
célula postsinaptica genere un impuso nervioso, y las sinapsis inhibidoras, que usan el
transmisor gamma-aminobutirico (GABA por sus siglas en inglés) lo que disminuye
la probabilidad que la célula postsinaptica dispare.

En las células nerviosas en reposo, las moléculas neurotrasmisoras se almacenan en
pequenias estructuras esféricas llamadas vesiculas sindpticas (unidas a la membrana).
Estas se encuentran “ancladas” en la llamada zona activa, justo debajo de la membrana
terminal, esperando la llegada de un impulso nervioso. Cuando un impulso llega al
terminal, causa la entrada de iones de calcio a través de la membrana presindptica. Esto
provoca que algunas de las vesiculas, se fusionen con la membrana, permitiendo la
liberacion de su contenido, el que se extiende a través de la brecha sinaptica, para luego
unirse con las proteinas receptoras incrustadas en la membrana postsinaptica
(Constandi, 2016, p. 39).

“El funcionamiento del sistema nervioso depende sobre todo que todas las conexiones
sindpticas se formen correctamente” (Constandi, 2016, p. 29). Para ello, en su génesis, el
cerebro, genera mas células nerviosas de las que realmente necesita. Con el desarrollo elimina
a muchas de ellas (se podan las conexiones erroneas) y “las que sobreviven forman una gran
cantidad de conexiones sindpticas” (Constandi, 2016, p. 29). Respecto a cdmo se originan las
neuronas antes del nacimiento se puede consultar el libro de Huttenlocher (2002) Neural
Plasticity.

Las neuronas, tienen un gasto energético importante, “el cerebro gasta mas energia que
cualquier otra parte de nuestro cuerpo” (Redolar, 2012. P. 15).

No podriamos terminar de hablar de las neuronas sin mencionar la mielina. Es un aislante
eléctrico, que permite que el impulso eléctrico de una neurona se transmita a mayor
velocidad.
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Relacionadas a las neuronas encontramos las células gliales. En un principio se considerd
que estas células cumplian funciones de nutricion proteccion de las neuronas, pero la
comprension de las funciones que cumplen se ha ampliado en el ultimo tiempo. Las células
gliales cumplen funciones claves en la regulacion de las actividades de las neuronas y la
comunicacion entre ellas (Watson, Kircaldie y Paxinos, 2010, p. 3).

También tienen participacion en los mecanismos de defensa inmunolégica y en los
procesos de reparacion y regeneracion nerviosa después de una lesion, participan en el
mantenimiento del equilibrio quimico en el interior del cerebro, separan y aislan las
células nerviosas, recubren partes de éstas para acelerar los procesos de comunicacion
neuronal, entre otras. (Redolar, 2012, p. 15).

2.2.4.4. Los neurotransmisores:

“Componen la sustancia quimica que transmite informacion entre neuronas atravesando el
espacio que las separa” (Garrido, 2013, p. 32). Los neurotransmisores son los responsables
de excitar o inhibir la comunicacion entre las neuronas, motiva o evita que se produzca la
descarga (disparo). En la tabla N°4, se explicitan los neurotransmisores que tienen relevancia
en el proceso educativo.

2.2.4.5. Sistema motor:

En las siguientes lineas nos interesa ahondar en el sistema motor, que posibilita el
movimiento del cuerpo y que la accion ingrese al mundo.

“Uno de los roles mas importantes del sistema nervioso es iniciar acciones en respuesta a los
desafios que impone el medio. Estas respuestas incluyen movimientos del cuerpo” (Watson,
Kircaldie y Paxinos, 2010, p. 56).

Tabla 4
Neurotransmisores relacionados al proceso educativo
Neurotransmisor Funcion
Acetilcolina Se relaciona con la estimulacion de los musculos. Esta involucrado en

procesos motores como tomar un lapiz, moverlo adecuadamente, ejercer
determinada presion y con la gran mayoria de las conductas relacionadas
con la motricidad gruesa y fina.

Dopamina Esta relacionada con la motivacion, asociada fuertemente con los
mecanismos de recompensa del cerebro. Facilita el repetir
comportamientos que contribuyen a maximizar las recompensas asociadas,
de manera que es fundamental en los procesos educativos.

Endorfina Se relaciona a la reduccion del dolor y el placer. Hacer deportes eleva el
nivel de endorfinas, provocando que la persona se sienta mas feliz.
Epinefrina: Es una hormona de accion, secretada por las glandulas adrenales en

respuesta a una situacion de peligro. En el proceso de maduracion-
aprendizaje, esta involucrada en la ejecucion de ciertas conductas que a
fuerza de repetirlas pasan a ser conductas adquiridas.

Gaba Es un neurotransmisor inhibitorio que sirve de freno para aquellos
neurotransmisores excitatorios que conducen a la ansiedad. Entonces, si el
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ambiente en la casa o en el aula es altamente nervioso o exaltado, este
neurotransmisor, se ve obligado a estar permanente trabajo para equilibrar
la ansiedad que se produce en el nifio.

Norepinefrina Esta relacionado a la energia. Se la vincula a procesos de atencion y
concentracion.
Ocxitocina Crea sentimientos de confianza con el otro, reduce niveles de estrés al estar

en contacto con otros, aumenta los sentimientos de generosidad. Alivia
ciertos temores sociales. Favorece la sensacion de optimismo y logra que
la persona establezca buenas relaciones interpersonales.

Serotonina Genera satisfaccion, paz, bienestar e inhibe la ira y la agresion. Su
relevancia en el proceso de maduracion-aprendizaje la vemos en que si la
serotonina falta. Aumentan los niveles de ansiedad y no hay buenos
aprendizajes.

Fuente: elaboracion propia a partir de Garrido, 2013, p. 33-36.

De acuerdo con Soriano (2007) nuestro sistema motor puede realizar tres tipos de
movimientos:

a) Movimientos voluntarios (leer, tocar el piano, etc.).

Movimientos dirigidos a un motivo o propo6sito determinado.
Su ejecucion mejora con la practica.
Pueden producirse como respuesta a un estimulo externo, o no.

b) Respuestas reflejas (retirada de la mano al tocar una taza que quema).

e Respuestas réapidas estereotipadas e involuntarias ante estimulos
elicitadores.

c) Patrones motores ritmicos (caminar, correr, masticar, etc.).

e Combinacion de actos voluntarios y reflejos.

e Por norma general, el inicio y el final de estos movimientos son
voluntarios, sin embargo, una vez iniciados, el movimiento continia de una
manera mas o menos estereotipada (p. 149).

“Dado que incluso las acciones mas simples requieren de la activacion simultdnea de
diferentes grupos de musculos, el control de la accidon se produce en muchos niveles del
sistema nervioso, de forma paralela y coordinada” (Redolar, 2015, p. 352). En términos
generales:

Existen complejos circuitos de tipo reflejo situados en la médula espinal que controlan
algunas de las respuestas mas rapidas y adaptativas (como el mantenimiento del
equilibrio al caminar en un terreno desnivelado). Por otro lado, las diferentes areas de
la corteza motora y algunos nticleos de la corteza frontal tienen un papel central en el
control de los movimientos voluntarios mas complejos y de mayor precision (coger
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objetos, tocar el piano, practicar deporte), mientras que algunos centros del tronco
encefalico son responsables de los ajustes posturales necesarios durante la ejecucion
de estos movimientos. A su vez, el cerebelo y los ganglios basales, mediante
conexiones con el tdlamo, modulan de formas muy complejas (principalmente a través
de procesos de inhibicion) la actividad de los demads niveles, participando en procesos
como el aprendizaje de nuevas destrezas motoras y permitiendo asi que la conducta sea
mas flexible y adaptativa. Todos estos centros nerviosos estan estrechamente
interconectados a través de una multitud de vias nerviosas, dando lugar a complejos
sistemas de retroalimentacion tanto excitadora como inhibitoria. A su vez, todos los
centros motores reciben axones de las diferentes areas sensoriales, tanto primarias
como de integracion, algo fundamental, ya que posibilita la rdpida correccion del
movimiento y, por lo tanto, una mejor adaptacion al medio (Redolar, 2015, p 352).

En la imagen N°5, se pueden observar los niveles del sistema motor y su localizacion
anatomica.

El funcionamiento del sistema motor estd intimamente relacionado con el
funcionamiento de los sistemas sensoriales. La vision, la audicion y los receptores
situados en la superficie corporal informan de la situacion de los objetos en el espacio
y de nuestro cuerpo con respecto a los mismos... Cuando queremos tomar un objeto
con la mano, el sistema motor utiliza la informacién que le proporcionan los sistemas
sensoriales para corregir, en el caso de que sea necesario, la trayectoria marcada
(procesos de retroalimentacion o feedback). En ocasiones, es mas efectivo utilizar
mecanismos de anteroalimentacion. Por ejemplo, cuando queremos atrapar una pelota
que nos han lanzado, debemos predecir la trayectoria que seguird para poder situar las
manos correctamente. En este caso, el sistema de anteroalimentacién debe interpretar
las sefiales visuales correctamente para poder tensar la musculatura con anticipacion al
impacto de la pelota. (Soriano, 2007, p. 150).

2.2.5. La plasticidad del cerebro:

El cerebro es un organo disefiado para recibir, procesar, almacenar y reorganizar
informacion proveniente del medio externo (e interno), adaptando su estructura y
funcion a la realidad fisica, socioemocional y cultural en la que estd inmerso. Para ello,
el cerebro debe disponer de mecanismos que le permitan modificar su organizacion a
objeto de que se inserte adecuadamente en el entorno que le ayudard a madurar,
alcanzando finalmente su adultez. Estos cambios adaptativos se retinen bajo el nombre
de plasticidad neuronal; mecanismo neurobiologico que nos facilita, en alguna medida
escapar del yugo que nos impone la historia evolutiva (filogenia) (Pascual, 2014, p.
11).
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Imagen 5
Niveles del sistema motor y su localizacion anatomica
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Fuente: Redolar, 2015, p. 352.

De manera que, para que los seres humanos, puedan adaptarse a su entorno, deber ser
enormemente flexibles y capaces de modificar sus pautas en funcion de lo que vayan
encontrando. La experiencia es critica. Por este motivo,

La actividad de las neuronas inducidas por las interacciones que llevamos a cabo con
un medio variable puede modificar la estructura y funcion de nuestro cerebro al
cambiar y reorganizar los circuitos y las conexiones presentes en éste. En una palabra,
los circuitos cerebrales pueden verse modificados como resultado de la experiencia...
Podemos decir que las experiencias nos cambian; interaccionar con el entorno en el
que vivimos cambia nuestra conducta y nuestra forma de pensar, al modificar nuestro
cerebro (Redolar, 2012. P. 16).

La plasticidad neuronal puede ser clasificada de acuerdo con su tipo, causa y niveles de
analisis. Con respecto a sus tipos, la plasticidad neuronal se divide en: funcional y estructural.
De acuerdo con Pascual (2014):

La plasticidad funcional, estrechamente relacionada con la estructural, se refiere a
aquellos cambios en la actividad neuronal generados como consecuencia de su
activacion repentina. El ejemplo mdas claro de esta forma de plasticidad es la
denominada potenciacion a largo plazo temprana (gLTP), en la cual, producto de la
activacion sistémica entre neuronas presinapticas, generalmente sus axones, se
produce finalmente una facilitacion de la neurotransmision sobre la o las dendritas (o
espinas dendriticas) de una o mas células postsinpticas, pero sin cambios
estructurales. En cambio, en la potenciacion a largo plazo tardia (FLTP) que se expresa
bajo la forma de plasticidad estructural, ocurren cambios en la morfologia de la
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neurona o sus sinapsis. Por ejemplo, desde hace varias décadas de viene demostrando
que la estimulacién sensorio-motriz y el aprendizaje pueden generar cambios
neuroestructurales: aumento en el nimero o longitud dendritica, incremento en la
cantidad de espinas dendriticas y/o su morfologia, etc. (p. 27).

Respecto a las cusas que provocan la plasticidad o que inducen los cambios mencionados
anteriormente estdn el aprendizaje y la memoria. “Al respecto, ha demostrado que el
aprendizaje de habilidades cognitivo—motoras, como el aprender a tocar el violin u otro
instrumento de cuerdas, incrementa significativamente la representacion cortical de aquellos
dedos mas utilizados” (Pascual, 2014, p. 27). Otro tipo de causa, es la plasticidad derivada
de la privacion sensorial. Se ha podido establecer, que cuando una persona sufre de privacion
ya sea, sensorial o visual, esto provoca una modificacion en las redes neuronales vinculadas
a estos tipos de funciones. En tercer lugar, se pueden mencionar aquellas relacionadas a algin
tipo de dafio cerebral, lo que provoca un cambio, motivando a que las neuronas desarrollen
nuevas funciones o bien se adapten a las nuevas circunstancias. Por ejemplo, esta plasticidad
permite a un nifio con un solo hemisferio, desenvolverse casi perfectamente y tener una vida
normal; que, ante un accidente cerebral, se regeneren algunas de las funciones cerebrales
perdidas” (Sprenger, 2007, p. 33). Esto se produce “debido a que la mayoria de las neuronas
son funcionalmente intercambiables, la misma neurona puede ser asignada a una tarea y
después reasignada a otra” (OCDE, 2003, p. 64).

“La plasticidad se puede estudiar conforme a sus niveles de integraciéon, como son la
observacion de conductas bajo determinadas condiciones (generalmente clinicas), el estudio
de la actividad cerebral evidenciada con técnicas no invasivas y cambios en las poblaciones
neuronales” (Pascual, 2014, p. 28).

Retomando la idea de como el ambiente influye sobre el aprendizaje, en un experimento con
ratas, cuyos resultados fueron publicados en 1964:

Un grupo de investigadores de la Universidad de California (Berkeley), encabezado
por Mark Rosenzweig, fueron los primeros en demostrar que la interaccion individuo-
ambiente produce cambios plasticos estructurales en el cerebro. Para tal efecto,
expusieron a una serie de ratas jovenes a tres ambientes diferentes en cuanto al grado
de estimulacion sensorio-motriz y social que recibian: (i) la condicidén “enriquecida”,
que consistia en una camara de estimulacion, dos o tres veces mas grande que la jaula-
hogar habitual de laboratorio, dentro de la cual se ubicaron una serie de objetos,
tuneles, ruedas giratorias, rampas, cuerdas en altura, etc., permitiendo no s6lo una
mayor interaccion social sino ademas la exploracion sistematica con un ambiente
complejo, cuyos elementos constituyentes son cambiados diariamente para evitar la
habituacion de los animales; se mantiene asi un ambiente constantemente “novedoso”
, instdndolos a una constante exploracion; (ii) la condicidon “social” (control),
constituida por un grupo de 3-4 ratas mantenidas en jaulas de laboratorio; y (iii)
condicion “aislada” o “empobrecida”, donde las ratas eran ubicadas en jaulas
individuales, privandolas de la necesaria estimulacion social y sensorio-motriz. Luego
de unos 60 dias de experiencias diferenciales, Rosenzweig y su grupo observaron que
el peso y grosor de la corteza cerebral de aquellos animales mantenidos en el ambiente
enriquecido era significativamente superior que el de sus pares de control; detectaron,
ademas, un mayor numero de cé€lulas gliales (7-10% superior al de sus pares criados
en los ambientes control o aislado). Es necesario destacar que las sucesivas mediciones
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del grosor cortical mostraron la presencia de una gradiente de vulnerabilidad cerebral,
es decir, los efectos ambientales fueron mayores en la corteza occipital (visual),
menores en la corteza parietal (somestésica), y menores aun en la corteza frontal
(Pascual, 2014, p. 29-30).

En experimento conducido en primates, se observé la misma tendencia, es decir, “los monos
criados en ambientes enriquecidos (seminaturales), exhibian una corteza cerebral con
neuronas notablemente mas desarrolladas que los monos criados en condiciones menos
favorables” (Pascual, 2014, p. 35).

Una pregunta justa seria:

(Estas modificaciones estructurales plasticas, descritas en modelos animales, ocurren
también en el ser humano? Uno de los pocos estudios que han mostrado cambios
neurohistologicos (son escasos pues requieren especimenes post-mortem) ha sido el
de Jacobs y su equipo quienes establecen una correlacion entre el nivel educacional y
el grado de desarrollo dendritico en el area perisilviana, asociada funcionalmente con
el lenguaje receptivo (area de Wernicke), Aquellos individuos que habian tenido una
educacion universitaria poseian neuronas piramidales con un mayor grado de
arborizacion dendritica respecto de los que habia logrado una educacion bésica o pre-
basica (Pascual, 2014, p. 39).

De manera que, para establecer correlaciones entre ambientes enriquecidos y aprendizaje, en
seres humanos, es necesario observar la conducta y desempefio de las personas. En este
sentido si tomamos como ejemplos el desarrollo de habilidades no cognitivas en edades
tempranas, el grado de logro, en su adquisicion, incidird en el desempefio futuro de una
persona. Segun Heckman (2010) “el concepto habilidades no cognitivas empiricamente
captura diferentes ideas, perseverancia, habilidad de concentrase en una tarea, motivacion,
preferencia de tiempo, aversion al riesgo, autoestima, autocontrol, todos rasgos de la
personalidad” (p. 4). Estas se pueden organizar en, habilidades socio-emocionales,
capacidad de comunicar, aspectos de autocontrol, habilidades personales entre otras. El
desarrollo de habilidades no cognitivas, a temprana edad, se logra en ambientes familiares
enriquecidos. De manera que, “el éxito o el fracaso de los nifios en la escuela se rige en gran
medida por el éxito o el fracaso de las familias al apoyar a sus nifios” (Heckman, 2010, p. 8).
De manera que los entornos tempranos enriquecidos, compensan en parte los riesgos
derivados de los entornos desaventajados. Leamos el siguiente ejemplo:

Existe un programa, el Perry Preschool Program, que se llevo a cabo hace 40 afios...
Habia un grupo de nifios afroamericanos, todos ellos tenian un CI subnormal, de 85 o
menos, cuando la medida es 100. Estos nifios fueron divididos en dos grupos; un grupo
de tratamiento, y un grupo de control. Al grupo de tratamiento se le dio intervencion
familiar, suplementos familiares, estimulacion cognitiva y padres sustitutos. Todos
estos nifios provenian de entornos desaventajados; un gran nimero de estos nifios no
tenia un padre presente, y contaban con pocos recursos familiares. Por dos afios, antes
de que entraran a la escuela a los 5, entre los 3 y 4 afios, estos nifios fueron situados en
un ambiente enriquecido, suplementando el entorno familiar. Y luego, se les hizo
seguimiento. Después fueron devueltos al sistema escolar, con una asignacion al azar
entre el grupo de tratamiento y el de control y luego fueron seguidos. Ahora los nifios
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estan cerca de los 50 afios y se les siguio por toda su vida y podemos observar en qué
dimensiones ellos han mejorado con estas intervenciones (Heckman, 2010, p. 13)

Los resultados fueron que no se observo un aumento significativo del CI (aun cuando fue
mayor entre las mujeres que los hombres). Sin embargo, en términos econdémicos, se encontrd
un retorno de 6 a 9%, lo que esta por sobre la rentabilidad tradicional del mercado (en Estados
Unidos a 2008). La razén del aumento en el retorno, es por el desarrollo de habilidades no
cognitivas.

En la perspectiva de la sociologia, y relacionada a la existencia o inexistencia de ambientes
familiares enriquecidos, Bourdieu y Passeron (2003) sostienen que existe una distribucion
desigual de las posibilidades educativas de acuerdo con el origen social (p. 19).

Los estudiantes mas favorecidos no deben s6lo a su medio de origen habitos,
entrenamientos y actitudes que les sirven directamente en sus actividades académicas,
heredan también saberes y un saber-hacer, gustos y un "buen gusto" cuya rentabilidad
académica, aun siendo indirecta, no por eso resulta menos evidente (Bourdieu y
Passeron 2003, p. 32).

La herencia o desventaja cultural seria clave para comprender la restriccion en la eleccion, el
estancamiento y el retraso de los estudios de los grupos mas desfavorecidos. No obstante, lo
sefialado, “algunos han podido escapar de la eliminacion gracias a una capacidad de
adaptacion o a un medio familiar favorable” (Bourdieu y Passeron, 2003, p. 23). En funcién
de la calidad de los ambientes familiares, podemos encontrar estudiantes mas y menos
aventajados en el ambito escolar.

Frente a la pregunta de cudl es exactamente la diferencia entre aventajados y no aventajados,
podemos responder que es el desarrollo de habilidades cognitivas y no cognitivas. Ambas
que son potenciadas por ambientes familiares enriquecidos.

El cerebro humano puede adaptarse al contexto en el que le corresponde desenvolverse, y
como acabamos de mencionar, ambientes familiares empobrecidos, tienden a limitar las
posibilidades en el desarrollo de habilidades no cognitivas. De manera que, la plasticidad del
cerebro, es receptiva al ambiente exterior. No obstante, la plasticidad, no debe entenderse en
términos de determinacidon ya que, los seres humanos, como agentes, desarrollan acciones
que les permiten transformar el medio de acuerdo a sus intencionalidades y posibilidades.

2.2.6. El aprendizaje en términos neurocientificos:

Las ideas que a continuacion explicitamos arrancan de las investigaciones llevadas a cabo
por Donald Hebb en 1940. Su modelo, ampliamente aceptado, explicita como el cerebro
aprende y recuerda, y tiene como idea central, que el disparo repetido y simultdneo de
determinadas sinapsis, involucradas en el “procesamiento” de la respuesta a un estimulo
particular, da como resultado un cambio fisiologico permanente. En términos de
funcionamiento neuronal, este cambio puede manifestarse, ya sea como una sefial excitadora,
o bien como una sefal inhibidora. Asi, “el aprendizaje es posible gracias a la transmision de
informacion que se produce en la sinapsis, mediante procesos bioquimicos, y que se vuelven
mas eficientes con la repeticion” (Geake, 2009, p. 48).
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El aprendizaje es un proceso, por lo tanto, denota un antes y un después. No puede ser
observado y verificado como tal, sino que podra ser evidenciado mediante un cambio
en el desempefio manifiesto lo que, a su vez nos permitira concluir que hay un proceso
implicito en dicha manifestacion (Zeise y Morales, 2015, p. 135).

El cambio de desempefio, implica una “reprogramacion interna” (o cableado) del cerebro, a
partir de la experiencia. Sin esta plasticidad, cuyas bases son morfoldgicas, no podriamos
hablar de aprendizaje. Tampoco podriamos hablar de aprendizaje, por el simple hecho de
producirse la comunicacion de una gran cantidad de neuronas. En palabras de Zadina (2014)
el disparo de sustancias quimicas y la comunicacion entre las neuronas permite que tenga
lugar un pensamiento.

(Qué es el aprendizaje y como el cerebro lo procesa de manera diferente al pensamiento? De
acuerdo con la autora, las células que se disparan juntas se conectan entre si.

Esto significa que cuando las células disparan continuamente, las sinapsis se fortalecen
y las dendritas se vuelven mas estables. Conocida como potenciacion a largo plazo,
esto significa que cuando una red de neuronas se dispara, es mas probable que vuelvan
a funcionar juntas a largo plazo (Zadina, 2014, p. 16).

En este proceso lo que la persona hace y experimenta es fundamental. Entonces, “la
capacidad para reactivar la red neuronal en el futuro es aprender” (Zadina, 2014, p. 16).
Estas redes se fortalecen con el tiempo, piense, por ejemplo, en lo débil que era la red al
momento de aprender a conducir, y lo que demoraba pensar en todo lo que debia hacerse.
Ahora, logrado dicho aprendizaje, se fortalece la red y no se olvida como conducir, sin
importar cuanto tiempo pueda pasar, sin activar la red neuronal que le permite conducir.
Incluso ya no tiene que pensar en forma consciente como conducir, simplemente lo hace.
(Qué cambios morfologicos se producen en el cerebro? el aprendizaje literalmente fortalece
y aumenta las conexiones entre las neuronas y las dendritas. A medida que se aprende, crecen
mas dendritas y se producen mas sinapsis, incrementando la red neuronal. “Este aumento de
dendritas permite un mayor nimero de conexiones entre las neuronas y resultan en un mayor
nimero de lugares en los que almacenar aprendizajes” (Sousa, 2014, p. 27). Esto se debe
principalmente a que el cerebro tiene la posibilidad, gracias a este aumento de las dendritas,
de procesar mayor cantidad de datos, que arriban, “constantemente de los sentidos, almacenar
décadas de recuerdos, rostros y lugares, aprender lenguas y combinar la informacién de un
modo que nunca nadie imagino que fuera posible” (Sousa, 2014, p. 28). “En general, diversos
estudios han mostrado que esta forma de plasticidad estructural se correlaciona con una mejor
capacidad de aprendizaje en tareas que involucran habilidades cognitivo-motoras” (Pascual,
2014, p. 34).

El cambio de desempefio del que hablamos anteriormente, se produce entonces por un
cambio en las redes neuronales del cerebro, de manera que, “la busqueda de las fuentes de
conocimiento es equivalente a la busqueda de procesos que especifiquen y modifiquen la
arquitectura funcional del cerebro” (Battro, Fischer y Léna, 2016, p. 149).

Estas ideas, desplazaron aquellas que sostenia que, terminado el periodo critico, las personas
quedaban, cognitivamente hablando, estancadas (ya que, el cerebro era considerado como
inmutable y reacio a la reorganizacion). “Hoy sabemos que la experiencia puede alterar el
uso que hacemos de la informacién genética, lo cual modifica la estructura y el
funcionamiento cerebral” (Redolar, 2012, p. 19). En otras palabras, el cerebro es pléstico, es
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decir, “cambia como resultado de la accioén y la experiencia” (Zadina, 2014, p. 11). Esta
capacidad de cambio, o reorganizacion, se da a lo largo de toda la vida, asi “el cerebro adulto
puede aprender cosas nuevas todos los dias” (Redolar, 2012, p. 17). En sintesis, “el cerebro
se puede cambiar a si mismo” (Redolar, 2012, p. 19).

También sabemos, que para sacar provecho a la adaptabilidad del cerebro es necesario
exponer a las personas a ambientes enriquecidos, tanto familiares como escolares. Esto
ultimo, en definitiva, brindara la oportunidad a las neuronas de disparar juntas y volver a
hacerlo en el futuro.

2.2.7. (De qué manera la experiencia logra llegar al cerebro y modelar las redes
neuronales corticales?:

A continuacién, presentamos, de acuerdo con Pascual (2014), el proceso a partir del cual la
experiencia, se abre paso hacia el cerebro y logra moldear las redes neuronales. Es
importante destacar que, dicho proceso involucra a todos los sistemas que hemos analizado
antes, de manera que la siguiente cita, sirve a la vez de resumen explicativo, de como se
conforman los recursos internos de una persona.

Consideremos, en primer lugar, que el tnico tipo de informacion que el cerebro puede
procesar es la actividad neuronal bajo la forma de potenciales bioeléctricos, es decir,
descargas organizadas a modo de codigos neurales, es decir, patrones que determinan
finalmente la forma en la que el cerebro interpreta y re-construye esa experiencia. Por
tanto, para que el sistema nervioso “comprenda” el significado de la informacion que
recibe del medio debe primero transformarla en sus propios codigos neurales. Esta
traduccion la hace gracias a la existencia de una serie de receptores especializados
encargados de recoger las diferentes energias del medio y transformarlas en
bioelectricidad. Por ejemplo, los estimulos auditivos, tactiles, propioceptivos y
vestibulares son de naturaleza mecanica, por lo tanto, debemos tener receptores
especializados en traducir las deformaciones mecanicas (mecano-receptores) en
actividad bioeléctrica. Algo similar ocurre con las otras modalidades sensoriales como
la vision (energia electromagnética; foto-receptores), gusto/olfato (energia quimica;
quimio-receptores) y temperatura (energia térmica; termo-receptores). Esta
informacion, ya transformada en una sola, es conducida por las diferentes vias
sensoriales hasta alcanzar el sistema nervioso central, siendo procesada a diferentes
niveles encefilicos. Una vez la informacion transcurre desde las areas sensoriales
primarias correspondientes (visual en la corteza occipital; somestésica en la corteza
parietal, auditiva en la corteza temporal, vestibular en la corteza parietal inferior y
gustativo/olfatoria en la corteza piriforme e insular), sus neuronas cortico-corticales
procesan estos codigos, enviandolos a sus respectivas regiones de asociacion
unimodal, donde las sensaciones son interpretadas ahora como gnosis o percepciones.
Finalmente, esta variada informacién unimodal es conducida e integrada en regiones
de asociacion multimodal, especificamente las cortezas supramarginal y angular (zona
inferior del 16bulo parietal). Esta integracion multimodal permite que las sensaciones
y percepciones sean procesadas a modo de conceptos y abstracciones (por ejemplo, la
relacion entre un objeto real y su concepto que lo define o identifica; esto es, la funcion
semantica). Pro insisto, es la zona lo que cambia, no el mecanismo que sigue siendo
actividad bioeléctrica, sea la sensacion real de frio o el concepto de “frio”. Estas
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funciones cerebrales se procesan en el denominado “bloque posterior”, de naturaleza
eminentemente receptiva: los lobulos parietal, temporal y occipital.

Es necesario destacar que estas sensaciones, precepciones y abstracciones no son
emocionalmente neutras, sino que antes de legar a la corteza cerebral y hacerse
conscientes, adquieren una valencia emocional pues transcurren por vias paralelas
hacia el complejo nuclear amigdalino (ubicado en la porcion medial y subcortical del
l6bulo temporal, inmediatamente por delante del hipocampo), cuyas neuronas le
agregan la cualidad de agradable, desagradable o bien neutra, religiéndolas luego hacia
la corteza cerebral. De esta manera la informacion que proviene del medio externo
(experiencia) se torna consciente por dos sistemas: talamo-cortical (directo) y talamo-
amigdalino-cortical (indirecto). Por ello que la estimulacion que recibimos “desde
afuera” tiene casi siempre una connotacion afectiva, desde leve hasta intensamente
emocional, sea ésta positiva o negativa.

Una vez que la informacion sensorio-receptiva es procesada en el bloque cerebral
posterior es conducida por tractos cortico-corticales “hasta la torre de control”
encargada de planificar las respuestas conductuales apropiadas, es decir, la corteza
prefrontal. Sus neuronas se encargan de recibir informaciéon no sélo del bloque
posterior sino también de otras estructuras subcorticales, para luego toma decisiones
que sean adecuadas y consistentes con la informacion que el cerebro recibe desde el
medio. Ademas, esta informacion externa esta siendo constantemente contrastada con
las diversas memorias relativas a esta informacion. Finalmente, para que la corteza
prefrontal concrete un acto cognitivo-motor adaptativo, esto es, en sintonia con las
demandas del entorno, debe comunicar el codigo de mando hasta las cortezas motoras
respectivas (pre-suplementaria y suplementaria, premotora dorsal/ventral, y motora
primaria), para que se ejecuten las 6rdenes de actuar en ese medio. Por ello resulta un
tanto inadecuado o artificial hablar de que un movimiento propositivo es sélo motor;
también es cognitivo (estamos conscientes de ello y del objetivo que cumplird) y es
afectivo/motivacional (en general lo hacemos por alguna buena razon, ya que de no
concretarlo adecuadamente comporta muchas veces una sutil recompensa o castigo)
(p. 23-25).

2.2.8. La memoria:

“Lamemoria puede definirse como las representaciones a largo plazo y duraderas que pueden
verse reflejadas en el pensamiento, la experiencia o la conducta” (Redolar, 2012, p. 95). El

aprendizaje juega un papel fundamental en la formacion de la memoria.

2.2.8.1. Estructuras basicas y funciones cerebrales relacionadas con los procesos de

memoria:

Una idea fundamental, que es necesario subrayar, es que las memorias, no se alojan en una
parte especifica del cerebro, mas bien “estan dispersas a lo largo, de todos, los lobulos
cerebrales” (Sprenger, 2005, p. 173) (ver imagen N°6). De esta manera, “muchas areas
cerebrales trabajan juntas en la realizacion de tareas que nos ayudan a aprender y recordar”
(Sprenger, 2005, p. 174), estando involucradas, ademas, en el almacenaje y recuperacion de

los recuerdos (ver tabla N°5).
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Imagen 6

Estructuras cerebrales basicas relacionadas a la memoria

GANGLIOS BASALES

GIRO CINGULADO
ANTERIOR

HIPOTALAMO

AMIGDALA

NEOCORTEZA

CUERPO CALLOSO

TALAMO

CEREBELO

HIPOCAMPO SISTEMA DE ACTIVACION

RETICULAR

Fuente: Sprenger, 2005, p. 174.

Tabla 5

Funciones de las estructuras cerebrales basicas relacionadas con la memoria

Funciones de las estructuras cerebrales basicas relacionadas con la memoria

Cingulado anterior

Amigdala

Ganglios basales

Cerebelo

Hipocampo

Neocorteza

Esta estructura, ubicada en el 16bulo frontal, esta asociada con atencion,
emocion, motivacion y memoria.

La amigdala es la estructura en forma de almendra en el medio del
cerebro. Es parte del drea denominada sistema limbico. La amigdala
procesa la emocion. Filtra la informacion entrante para contenido
emocional y cataloga esa informacion para uso futuro.

Parte del sistema de recompensa en el cerebro, ubicados en lo profundo
de la corteza cerebral, son responsables de algunos de nuestros recuerdos.
La evidencia apunta a los ganglios basales como el sitio principal para
aprender informacion secuencial.

El "pequetio cerebro" se encuentra debajo de los l6bulos occipitales en la
parte posterior del cerebro. Aunque durante mucho tiempo se penséd que
solo se asociaba con el equilibrio, nuevas investigaciones muestran que
esta estructura juega un papel importante en la navegacion de los procesos
de movimiento y pensamiento.

Cerca de la amigdala se encuentra el hipocampo. Es una estructura
limbica, ubicada en lo profundo del 16bulo temporal, el hipocampo
procesa la informacion entrante factual. Esta es una estructura critica
involucrada en facilitar el proceso de memoria a corto y largo plazo.

La capa superior del cerebro, la neocorteza, mide entre un cuarto y un
octavo de pulgada de grosor. Es aqui donde muchos de nuestros recuerdos
se almacenan en los diferentes 16bulos.
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Nicleo accumbens Una estructura importante asociada con el sistema de recompensa. Se
encuentra en el medio del cerebro y estd fuertemente conectado a la

amigdala.
Sistema de activacion Esta estructura, ubicada en la base del cerebro, controla la excitacion.
reticular Conecta los lobulos frontales, el sistema limbico, el tallo cerebral y los

organos de los sentidos. El hipocampo también se comunica con el
sistema de activacion reticular. Puede comparar la informacioén con el
pasado y supervisar eventos como novedosos 0 comunes.

Talamo El talamo se encuentra en el medio del cerebro. Esta estructura vital filtra
toda la informacion sensorial entrante y la retransmite al area de
asociacion adecuada de cada lobulo.

Fuente: elaboracion propia a partir de Sprenger, 2005, p. 174-175.

La memoria, tiene como fundamento bioldgico, una de las funciones centrales de las
neuronas: “la habilidad para formar conexiones con otras ellas” (Zull, 2011, p. 173). Nuestras
memorias se almacenan en redes neuronales que se comunican quimicamente a través de
neurotransmisores, lo que gatilla procesos de aprendizaje Las experiencias nuevas, provocan
que la red neuronal cambie. Asi, podriamos decir que, la formacion de la memoria esta basada
en la experiencia (Zull, 2011).

De acuerdo con Sprenger (2005) hay cuatro tipos de memorias: sensorial, a corto plazo,
activa de trabajo y a largo plazo.

La memoria a corto plazo nos permite almacenar una cantidad limitada de informacion
durante un corto periodo de tiempo. Es una memoria relativamente fragil y transitoria
que resulta muy vulnerable a casi cualquier tipo de interferencia. Por el contrario, la
memoria a largo plazo nos permite almacenar una gran cantidad de informacion
durante un tiempo ilimitado, y es una memoria mas estable y duradera y poco
vulnerable a las interferencias.

La memoria de trabajo nos permite retener temporalmente una pequefia cantidad de
informacion, de manera que se puede acceder a ella directamente (Redolar, 2012, p.
95).

La memoria largo plazo puede ser dividida en dos tipos de memorias: explicita e implicita
(ver esquema N°4).
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Esquema 4
Memoria a largo plazo

MEMORIA A LARGO PLAZO
__'_'__,.,-'-"'" — H_\"""—-\._\_ ]
_-o-""fﬂ--f- -\-R-\-"""—-\.
.,-'-""'Ff# = B
e e
EXPLICITA IMPLICITA
(DECLARATIVA) {NO DECLARATIVA)
SEMANTICA EPISODICA
PROCEDIMIENTOS,
RESPUESTAS EMOCIOMNALES,
v RESPUESTA AL ESTIMULO
HECHOS, FIGURAS EVENTOS, TIEMPO,

LUGARES

Fuente: Sprenger, 2005, p. 182.

Las memorias explicitas emergen a la edad de tres a cinco afios. De acuerdo con Gluck,
Mercado y Myers (2008) la memoria episoddica corresponde “a un evento autobiografico
especifico, que incluye informacion sobre el contexto espacial y temporal: donde y cudndo
ha ocurrido el evento” (p. 84). Mientras que semantica son “recuerdos de hechos o
conocimientos generales sobre el mundo. A diferencia de la memoria episodica, la memoria
semantica no esta necesariamente relacionada al tiempo o al espacio” (Gluck, Mercado y
Myers, 2008, p. 84). En este sentido, si preguntamos, por ejemplo, quién conquisto Chile, se
pude dar una respuesta. Pero es poco probable que se recuerde exactamente donde y cuando
fue la primera vez que se aprendid esta informacion (Gluck, Mercado y Myers, 2008). La
memoria semantica no se aprende de una vez; se aprende a través de la repeticion” (Sprenger,
2005, p. 184).

Estos dos tipos de memorias comparten dos caracteristicas claves. En primer lugar, ambas
pueden ser comunicadas de forma flexible, es decir, el formato de retransmision puede ser
diferente a aquel en que fueron adquiridas originalmente (Gluck, Mercado y Myers, 2008).

Cuando recuerdas una memoria episodica —digamos, tu graduacion- recuerdas varios
detalles, incluyendo la ubicacion espacial y temporal, y esos detalles puedes
describirselos a otros, incluso si nunca has tratado de verbalizarlos anteriormente... la
memoria semantica también puede ser comunicada en forma flexible... después de
estudiar una lista de hechos historicos, puedes generalmente comunicar ese
conocimiento en un examen, ya sea, si el formato es verdadero o falso, eleccion
multiple o preguntas de ensayo (Gluck, Mercado y Myers, 2008, p. 84-85).

En segundo lugar, tanto la memoria episddica como la semantica, permite acceder a los
recuerdos en forma consciente. De manera que, la persona es consciente si se conoce o no la
respuesta a una determinada pregunta (Gluck, Mercado y Myers, 2008).
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Debido a estas similitudes entre la memoria episddica y la semantica, se utiliza el
término memoria declarativa. Este concepto refleja el hecho que, la informacion
episodica o semantica es accesible en forma consciente y sencilla de verbalizar. “Esta
propiedad de la memoria declarativa contrasta con el de otro tipo de memorias —
agrupadas bajo el titulo de memoria no declarativa- que no es siempre accesible en
forma consciente o sencilla de verbalizar (Gluck, Mercado y Myers, 2008, p. 85).

“La memoria episodica implica recordar, mientras que la memoria semantica implica saber.
Recordar siempre implica saber, pero conocer no necesariamente implica recordar”
(Sprenger, 2005, p. 183).

Las memorias formadas a temprana edad, son un ejemplo de la llamada memoria implicita.
“No somos conscientes de algunas de nuestras memorias, sin embargo, nuestra accion y
comportamiento presuponen su existencia” (Zull, 2011, p. 178). “Ademas del conocimiento
procedimental, la memoria implicita incluye respuestas emocionales, habilidades y habitos,
y respuestas de estimulo” (Sprenger, 2005, p. 185). La memoria procedimental:

Es nuestra memoria de saber como, es intemporal y no implica un recuerdo consciente.
Pueden ser procedimientos motores, como andar en bicicleta y atarse un zapato, o
procedimientos no motores, como contar una historia de principio a fin o la secuencia
del método cientifico (Sprenger, 2005, p. 185).

La amigdala controla la memoria emocional. Asi, situaciones que se presentan con una gran
carga emocional, “se recuerdan mejor que las situaciones neutrales” (Redolar, 2012, p. 114).
Este fenomeno recibe el nombre de “memoria iluminada”.

Los saberes son tipos de memorias almacenas en las redes neuronales, y esas memorias
pueden ser gestionadas (Marina, 2016). El ser humano tiene la capacidad de recuperar
voluntariamente las entradas de la memoria, en otras palabras, podemos movilizar
intencionalmente nuestros saberes. Para ello se requiere de un sistema de autocontrol, Marina
(2016) denomina a este sistema inteligencia ejecutiva. Gracias a ella, los seres humanos
pueden “elegir metas, tomar decisiones, guiar su accion” (Marina, 2016, p. 48). Asi, la
funcion principal de esta inteligencia es:

Comparar las propuestas de la inteligencia generadora con un criterio de evaluacion,
que puede ser la meta que me he propuesto, mi sistema de valores, las normas sociales,
las consecuencias agradables o desagradables que acarrea. De esta comparacion
resultan tres posibles acciones: inhibir la propuesta, si esta en contra del criterio de
evaluacion. Aceptarla y, por lo tanto, pasar a la accion. Pedir una alternativa a la
inteligencia generadora, por ejemplo, incitandola a utilizar el pensamiento para
hacerlo. En el caso de aceptar la propuesta, la inteligencia generadora pone en marcha
sus esquemas de accion, que son evaluados por la inteligencia ejecutiva” (Marina,
2016, p. 50).

Por inteligencia generadora Marina (2016) entiende, aquellas operaciones del cerebro de las
cuales las personas no son conscientes. “En este nivel inconsciente se originan nuestros
deseos, nuestras ideas, nuestros recuerdos, nuestras decisiones” (Marina, 2016, p. 48).

En el ultimo tiempo han aparecido numerosas investigaciones cuyo objeto de estudio son las
funciones ejecutivas. En ellas, se sefiala que el fracaso escolar de los estudiantes, se debe a
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un cierto “déficit” en alguna de dichas funciones. Por ejemplo, podemos tener estudiantes
inteligentes pero dispersos. Esa dispersion puede deberse a problemas en las habilidades de
planificacion y organizacion, en la memoria de trabajo, en el inicio de una tarea, en el control
emocional y/o en la inhibicioén de ciertos comportamientos disruptivos. Para resolver estos
problemas, entregan una serie de consejos, de forma que los estudiantes logren el éxito
académico.

Pensamos que centrarse solo en las funciones ejecutivas es un error. Es evidente que su
desarrollo es importante, pero mas bien ser requiere una “solucion’ articulada, que considere
todos los aspectos involucrados en la formacion de recursos internos. Ello solo lo puede
brindar un sistema educativo orientado al desarrollo del aprendizaje natural y sus respectivas
dimensiones.

2.2.9. La teoria del aprendizaje natural de James Zull:

En su libro The art of changing the brain James Zull propone una relacion entre las funciones
principales de la corteza cerebral y el ciclo de aprendizaje propuesto por Kolb. En las
siguientes lineas expondremos dicha teoria.

2.2.9.1. Funciones principales de la corteza cerebral:

Existe una estructura bioldgica que produce el aprendizaje: el cerebro. Asi, “existe una
conexion natural entre la estructura del cerebro y el aprendizaje” (Zull, 2002, p. 14).

El cerebro se cree es el responsable de gran parte del pensamiento y el aprendizaje que hace
el ser humano. Este se encuentra recubierto por un tejido llamado corteza (cortex), como la
corteza de un arbol, de ahi el nombre corteza cerebral. En la imagen N°7, se representan las
funciones principales de la corteza cerebral:

Imagen 7
Funciones principales de la corteza cerebral

Fuente: Zull, 2002, p. 15.

Como se puede observar estas tres funciones son: deteccion, integracion y movimiento (ver
esquema N°5). En palabras de Zull (2002) “estas tres funciones no son un accidente, sino
que por el contrario cumplen funciones claves y que son esenciales para el sistema nervioso:
perciben el entorno, agregan o integran lo que se percibe y generan movimientos (acciones)
apropiados” (Zul, 2002, p. 15).
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Esquema 5
Funciones principales de la corteza cerebral

Percibir == Integrar m— Actuar
Fuente: Zull, 2002, p. 15.

La funcion de percibir (sensing function) se refiere, a la recepcion de sefales desde el
mundo exterior (entorno). En los seres humanos estas sefiales son captadas por los
organos de los sentidos: 0jos, oidos, piel, boca y nariz. Posteriormente son enviados a
regiones especificas del cerebro vinculadas a cada uno de los sentidos. Estas sefiales
arriban en pequefios bits y no tienen significado en su forma bruta. Son s6lo pequenos
pulsos individuales de energia eléctrica que provienen de los érganos de los sentidos.
Integracion significa que todas esas sefiales individuales se suman para que lo
percibido por los sentidos sea reconocido por el cerebro. De manera que los pequefios
bits se funden en patrones mdas grandes, que se convierten en construcciones
significativas como imagenes o lenguaje. En el cerebro humano, estos significados se
integran en nuevas formas que se convierten en ideas, pensamientos y planes. En su
forma mas basica, estos significados integrados se convierten en planes para las
acciones (qué y donde la accidn es necesaria).

Finalmente, la funciéon motora es la ejecucion de esos planes e ideas por parte del
cuerpo. En ultima instancia, las sefiales motoras se envian a los musculos, que se
contraen y se relajan en forma coordinada, para crear movimientos sofisticados (Zull,
2002, p. 15-16).

Entonces de acuerdo con lo sefialado, el circuito funciona de la siguiente manera:

El cerebro recibe del exterior informacion a través del cerebro sensorial, desde ahi
fluyen hacia las partes integradoras del cerebro, y luego al cerebro motor mismo. Una
vez que se ha iniciado la accidn, esta es detectada por el cerebro sensorial, por lo que
esta salida, se convierte a su vez en una nueva entrada sensorial (Zull, 2002, p. 16).

Si lo que se busca como aprendizaje es la comprension y el entendimiento, como algo mas
que puros recuerdos de hechos o habilidades fisicas, no es necesariamente obvio, sefiala Zull
(2002), como este tipo de aprendizaje puede provenir de la estructura cerebral destacada
anteriormente. “De alguna manera, el aprendizaje profundo deberia surgir de la percepcion,
de la integracion y de la actuacion. Pero es hasta aqui donde nos lleva la biologia, por lo que
es necesario seguir buscando como se conforma el aprendizaje” (Zull, 2002, p. 17).

2.2.9.2. El ciclo del aprendizaje:
En su busqueda de los fundamentos del aprendizaje profundo Zull (2002) recurre al concepto
circulo del aprendizaje (ver esquema N°6). Este concepto es trabajado por Kolb en su libro

Experiential Learning: Experience as the source of learning and development. La siguiente
imagen representa el circulo del aprendizaje:
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Esquema 6
El circulo del aprendizaje

EXPERIENCIA
CONCRETA \
COMPROBACION OBSERVACION
ACTIVA REFLEXIVA

Nod

CONCEPTUALIZACION
ABSTRACTA

Fuente: Fuente: Zull, 2002, p. 17.
De acuerdo con el esquema presentado:

El aprendizaje se origina en la experiencia concreta, de ahi el término aprendizaje
experiencial. Pero la experiencia no lo es todo, es solo el comienzo. Si bien el
aprendizaje depende de la experiencia, también requiere de procesos reflexivos,
desarrollo de abstracciones y comprobacion activa de dichas abstracciones (Zull, 2002,
p. 17-18).

2.2.9.3. El aprendizaje natural:

El ciclo del aprendizaje presentado coincide con las estructuras bioldgicas que se
caracterizaron anteriormente y que estan relacionadas con el aprendizaje (ver esquema N°7).
La explicacion de la ilustracion en palabras de Zull (2002) es:

La experiencia concreta viene a través de la corteza sensorial, la observacion reflexiva
involucra la corteza integradora en la parte posterior, creando nuevos conceptos
abstractos en la corteza integradora frontal, y la comprobacién involucra al cerebro
motor. En otras palabras, el ciclo de aprendizaje surge naturalmente de la estructura
del cerebro (p. 18).
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Esquema 7
Aprendizaje natural

COMPROBACION
ACTIVA
SENSORIALY
~ YMOTOR POSTSENSORIAL
CORTEZA EXPERIENCIA
CONCEPTUALIZACION *”“TEGP“"'DDP“"' -~ CONCRETA
ABSTRACTA FRONTAL
'd
el
OBSERVACION

REFLEXIVA

Fuente: Fuente: Zull, 2002, p. 18.

A continuacion, se presenta una tabla resumen, elaborada por Zull (2002), que entrega
detalles sobre lo que sucede, en las cuatro partes de la corteza cerebral que se han identificado
y codmo estas funciones coinciden con el ciclo del aprendizaje (ver tabla N°6).

Para establecer como funcionan las relaciones descritas, supongamos que la tarea es aprender
una nueva palabra, por ejemplo: aneurisma. Segun Zull (2002) al oir y/o ver la palabra
escrita, se tiene una experiencia concreta, que se transforma en un evento sensorial, ya sea
visual o auditivo, para nuestro cerebro. Cuando reflexiono sobre la palabra aneurisma,
recuerdo otras palabras e imagenes que parecen relacionadas o similares. Puedo recordar una
noticia o un evento familiar, relacionado a la palabra. En este punto, es el cerebro reflexivo
quien se encuentra trabajando, generandose instancias principalmente de memoria.

Tabla 6
Relacion funciones corteza cerebral y ciclo de aprendizaje

Funciones importantes de cada parte de la Relacibn con cada etapa del ciclo de
corteza aprendizaje

La corteza sensorial recibe la primera entrada Esto coincide con la definicion comun de
del mundo exterior en forma de vision, audicion, experiencia concreta, con su dependencia de la
tacto, posicion, olores y sabor. informacion fisica directa del mundo.

La corteza integradora posterior se dedica a la Estas funciones concuerdan bien con lo que
formacion y el re-ensamblaje de la memoria, la sucede durante la reflexion, por ejemplo,
comprension del lenguaje, el desarrollo de recordar informacion relevante, sonar despierto
relaciones espaciales y la identificacion de y asociacién libre, desarrollar ideas y
objetos, rostros y movimiento. En resumen,
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integra informacién sensorial

imagenes y significado.

para crear

La corteza integradora frontal es responsable de
la memoria a corto plazo, la resolucion de
problemas, la toma de decisiones, el montaje de
planes de accion, el ensamblaje del lenguaje, la
realizacidn de juicios y evaluaciones, la accion
del resto del cerebro (incluida la memoria
recordada) y la organizacion de acciones y
actividades de todo el cuerpo.

La corteza motora desencadena directamente
todas las contracciones musculares coordinadas
y voluntarias del cuerpo, produciendo
movimiento. Lleva a cabo los planes e ideas que
se originan en la corteza integradora frontal,
incluida la produccion real del lenguaje a través
del habla y la escritura.

asociaciones, volver a ejecutar mentalmente
experiencias y analizar experiencias.

Esto combina bien con la generacion de
abstracciones, que requiere la manipulacion de
imagenes y lenguaje para crear nuevas
estructuras (mentales), desarrollar planes para
acciones futuras, comparar y elegir opciones,
dirigir el recuerdo de experiencias pasadas,
crear representaciones simbolicas y, reemplazar
y manipular elementos almacenados en la
memoria a corto plazo.

Esto coincide con la necesidad de accion para
completar el ciclo de aprendizaje. Las pruebas
activas de abstracciones requieren la conversion
de ideas en acciones fisicas 0 movimientos de
partes del cuerpo.

Esto incluye actividades intelectuales como
escribir, derivar relaciones, hacer experimentos
y hablar en debates o conversaciones.

Fuente: Zull, 2002, p. 21-22.

A medida que se me presentan varias posibilidades, comienzo a desarrollar una idea abstracta
del significado de aneurisma. Puedo pensar, por ejemplo, que un aneurisma es una nueva
especie de animal, o puede ser una enfermedad, o un 6rgano del cuerpo humano. El cerebro
de abstraccion es quien se encuentra en accion, esta convirtiendo imagenes pasadas en nuevas
imagenes, y luego en nuevas palabras: nuevos simbolos para la realidad. Finalmente, pruebo
mi hipotesis. Para hacer esto, debo actuar; debo hablar o escribir. Entonces pregunto: ";una
enfermedad?". Esto requiere la participacion de mi cerebro motor. Instantdneamente, mi
maestra responde: jsi!, o bien, lo siento, jadivina!, inténtalo de nuevo. He probado y mi
prueba falld, pero ahora mi cerebro sensorial tiene una nueva entrada y el ciclo puede
comenzar de nuevo. Aqui hay un resumen de este ejemplo:

a) Escuchar palabras o ver palabras = experiencia concreta.

b) Recordar palabras relacionadas, imagenes o ideas = reflexion.

¢) Genera nuevas palabras o ideas = abstraccion.

d) Habla o escribe nuevas palabras o ideas = prueba activa.

e) Escuchar o ver palabras nuevas y respuesta del docente = nueva experiencia

concreta (Zull, 2002, p. 23).

Segun la hipdtesis de Zull (2002) sobre el cerebro: “el nimero 1 involucra la corteza
sensorial, el nimero 2 involucra la corteza integradora posterior, el nimero 3 involucra la
corteza integradora frontal, el nimero 4 involucra la corteza motora y el nimero 5 vuelve a
conectar la corteza sensorial” (Zull, 2002, p. -23).
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De manera que, para alcanzar una accion, es necesario completar cada uno de los procesos
detallados en el aprendizaje natural. Ahora bien, para hablar de aprendizaje, se requiere,
ademas, que se conformen redes neuronales que disparen en forma reiterada. Esto en la
practica significa que la persona es capaz de producir una respuesta a un problema
determinado. Pero no hablamos de cualquier accion, ni menos de cualquier respuesta, de lo
que hablamos es de una accién competente.

2.3. La movilizacion de los recursos internos:

Sostenemos que la educacion basada en competencias es un sistema educativo que facilita el
aprendizaje natural de las personas, toda vez que le permite poner en accidon sus saberes y
aprendizajes. Lo anterior se logra cuando la persona moviliza sus saberes a partir de una
situacion, es en la accidon cuando una persona reconoce lo que ha aprendido y lo que le falta
por aprender.

2.3.1. Competencia y aprendizaje natural:

De acuerdo con Perrenoud (2012) parece existir un consenso bastante amplio en las ciencias
de la educacion y ciencias del trabajo respecto que “una competencia es un poder de actuar
eficazmente en una clase de situaciones, movilizando y combinando en tiempo real y de
forma pertinente recursos intelectuales y emocionales” (p. 57).

Es importante destacar que una competencia no se puede observar directamente. “Es la
condicion de un desempefio. Lo hace posible, no aleatorio, previsible. De alguna manera la
competencia es la promesa de un desempeno” (Perrenoud, 2012, p. 58).

Considerando que el desempeio puede ser inferior o muy superior, a como lo prometian las
competencias, este también depende de las condiciones de la accion. De manera que, al juzgar
una competencia, “el desempefio se distribuye alrededor del nivel de competencia de tal
manera que se necesita cierto nimero de prestaciones comparables para evitar graves sobre
o subestimaciones del nivel de competencia” (Perrenoud, 2012, p. 59). En otras palabras, no
es prudente juzgar el nivel de competencia alcanzado por una persona, con base en una unica
actuacion o desempefio (prestacion).

Entonces la competencia implica una actuacion, la que debe tener un caracter de eficaz, de
ahi que se podria decir que una accién competente, es un actuar exitoso.

Este actuar implica la movilizacion de una serie de recursos. La nocidon de recursos causa
malentendidos y confusiones. En palabras de Perrenoud (2012):

Antes que nada, cabe precisar que se trata de recursos <internos>, los que el sujeto
lleva en su interior, que estdin de una manera u otra grabados en su memoria,
incluyendo la <memoria del cuerpo>. Esto no significa por supuesto que la accion
pueda prescindir de recursos externos, documentos, herramientas, ordenadores vy,
ampliando la nocidn de recursos, de la cooperacion o neutralidad benevolente de otros
actores. Entre estas dos esferas de recursos, existe por supuesto una relacion que
podriamos esquematizar de la siguiente manera: los recursos externos no tienen
ninguna utilidad si el actor no sabe usarlos, lo cual supone un conocimiento de las
funciones, sus posibles efectos, pero también el modo operativo. No basta tener un
bisturi, un pincel o un programa informatico a mano para utilizarlo de forma adecuada
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y eficiente. Asi, la conceptualizacién de las competencias como movilizacion de
recursos internos no ignora el uso de recursos externos (p. 59).

Segun la neurociencia educativa la plasticidad cerebral, permite la transformacion
morfologica del cerebro a partir de la experiencia. De manera que los recursos internos, en
términos de lo que esta grabado en la memoria de las personas, obedecen a procesos naturales
perfectamente explicables en términos de plasticidad.

Los recursos internos, en tanto saberes y aprendizajes, actian como redes neuronales, vamos
a decir en estos momentos, aisladas. Por aisladas entendemos que no trabajan junto a otras
redes, ya que requieren de una macro estructura que les de organizacion.

Estas redes pueden ser entendidas como esquemas, que nos permitirdn movilizar saberes
(conocimientos, habilidades y actitudes) en términos de aprendizajes. Quisiéramos
detenernos en la caracterizacion de la nocidén esquema a partir del constructivismo.

El individuo —tanto en los aspectos cognitivos y sociales del comportamiento como en
los afectivos- no es un mero producto del ambiente ni un simple resultado de sus
disposiciones internas, sino una construccion propia que se va produciendo dia a dia
como resultado de la interaccion entre estos dos factores. En consecuencia, segun la
posicion constructivista, el conocimiento no es una copia de la realidad, sino una
construccion del ser humano. ;Con qué instrumentos realiza la persona dicha
construccion? Fundamentalmente con los esquemas que ya posee, es decir, con lo que
ya construy6 en su relacion con el medio que lo rodea.

Quisiéramos destacar la idea de que el conocimiento es una construccion del ser
humano, esa construccion se realiza todos los dias y en casi todos los contextos en los
que se desarrolla la labor del individuo. Esa construccion depende sobre todo de dos
aspectos: la representacion inicial que tiene la persona de la nueva informacién y de la
actividad, externa o interna, que desarrolle al respecto (Carretero, 2004, p. 21).

Esta construccion de saberes se realiza en base a esquemas, entendiéndose por tal una:

Representacion de una situacion concreta o de un concepto que permite manejarlos
internamente y enfrentarse a situaciones iguales o parecidas en la realidad. Dichos
esquemas pueden ser muy simples o muy complejos, pueden ser muy generales o muy
especializados. La utilizacién de esquemas implica que el ser humano no actiia sobre
la realidad directamente, sino que lo hace por medio de los esquemas que posee. Por
tanto, su representacion del mundo dependerd de dichos esquemas. Por supuesto, la
interaccion con la realidad hard que los esquemas de la persona vayan cambiando. Es
decir, al tener mas experiencia con determinadas tareas, las personas van utilizando
herramientas cada vez mas complejas y especializadas (Carretero, 2004, p. 22).

Al interior del constructivismo, la idea central de la teoria de Piaget es que la persona
construye su conocimiento a medida que interactua con la realidad. De manera que el
conocimiento que pueda adquirir una persona no es una copia de la realidad, es una
construccion propia. Evidentemente en esta construccion hay dos factores fundamentales:
por una parte, una persona que poseen una serie de informaciones y conocimientos y por otra,
una interaccion de esa persona con la realidad.

La construccion descrita se realiza mediante varios procesos, entre los que destacan:
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Los de asimilacion y acomodacion. En el caso del primero, el individuo
incorpora la nueva informacién haciéndola parte de su conocimiento, aunque
esto no quiere decir necesariamente que la integre con la informacién que ya
posee. En cuanto a la acomodacion, se considera que mediante este proceso
la persona transforma la informacién que ya tenia en funcion de la nueva
(Carretero, 2004, p. 37).

Entonces, en pocas palabras “un esquema es una totalidad constituida, que sirve de base a
una accidn o a una operacion singular” (Perrenoud, 2008, p. 30). Esta nocioén de esquemas es
fundamental, y es utilizada por Perrenoud (2008) en particular la concepcion piagetiana.
Una red neuronal, asi como un esquema, “no condena a una repeticion idéntica. Permite, al
contario, a costa de realizar adaptaciones menores, enfrentar una variedad de situaciones con
las mismas estructuras” (Perrenoud, 208, p. 29). La movilizacion se realiza en todo momento
por las personas, y en los ambitos mas cotidianos. Esto les permite actuar, aunque las
actuaciones no necesariamente puedan ser calificadas como competentes.

Al nacer, las personas disponen de una cantidad reducida esquemas heredados, a medida que
se desarrolla, y fruto de la experiencia (practica) se van incrementando, sin que sea necesario
que la persona “que los posee tenga conciencia de su existencia, ain menos de su
funcionamiento o de su génesis” (Perrenoud, 2008, p. 29). De manera, que al igual que las
redes neuronales, los esquemas se configuran a partir de la practica. Que es lo mismo que
decir, que, mediante procedimientos de acciéon, como fendmeno experiencial, la persona
puede cablear de una determinada manera su cerebro (configuracion personalizada).

Es importante subrayar, que la plasticidad es algo que acompafia a la persona durante toda su
vida, y no solo durante los llamados periodos sensibles. Los esquemas o redes pueden ir
variando ya que, bioldégicamente hablando el cerebro, debe realizar procesos de adaptacion
al medio y, a la vez, adaptar el medio a sus necesidades. Asi los esquemas o la red neuronal
aislada se van “actualizando” (ver esquema N°8).

La movilizacion de estas redes neuronales aisladas (ver simbologia de esquema N°8§ en tabla
N°7), en forma coordinada no es obvia. Tampoco es espontdnea, ni automatica. De manera
que, es requerida otra condicion para movilizar eficazmente los recursos internos. Para que
una accion sea eficaz se requiere que los recursos internos, cooperen, se articulen y se
complementen. En otras palabras, se requiere que trabajen juntos (sinergia) (Perrenoud,
2012).

Las redes neuronales aisladas son parte de la configuracion cerebral de una persona. Estos
esquemas o redes preexistentes, en educacion reciben el nombre de conocimientos previos.
“Si un estudiante no tiene conocimientos previos sobre una determinada materia, entonces
no es mucho lo que se logra disparar ni mucho lo que se logra cablear” (Zadina, 2014, p. 19).
En otras palabras, si un estudiante no posee conocimientos previos sobre un tema, entonces
no hay un conjunto de neuronas disparando juntas y por ende es poco probable que vuelvan
a funcionar juntas a largo plazo. Es decir, no se produce el aprendizaje en términos
significativos.

Ausubel ha senalado que “el aprendizaje debe ser una actividad significativa para la persona
que aprende y dicha significatividad estd directamente relacionada con la existencia de
relaciones entre el conocimiento nuevo y el que ya posee el estudiante” (Carretero, 2004, p.
27). Esto es lo que se conoce aprendizaje significativo, es decir, “un aprendizaje que puede
relacionarse, de modo no arbitrario y sustancial (no al pie de la letra) con lo que el estudiante
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ya sabe” (conocimientos previos) (Pozo, 2003, p. 213). Aprender es sinonimo de
comprender. Por ello, “lo que se comprenda serd lo que se aprenderd y recordara mejor

porque quedard integrado en la estructura de conocimientos de un estudiante” (Carretero,
2004, p. 27).

Esquema 8
Redes neuronales aisladas
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Fuente: elaboracion propia.
Tabla 7
Simbologia esquema redes neuronales aisladas

Simbologia esquema redes neuronales aisladas

RNA Redes neuronales aisladas.

E Esquema.

Aprendizaje(s) El esquema pude tener uno o mas aprendizajes.

Saber(es) El esquema puede tener uno o mas saberes asociados

— — — Las lineas segmentadas de los circulos representan la plasticidad (los

esquemas pueden cambiar, como consecuencia de la experiencia.

Fuente: elaboracion propia.

Anijovich y Mora (2010) nos sefialan que para que ocurra el pensamiento significativo se
requieren dos condiciones:

a) Las nuevas ideas se deben relacionar con algiin aspecto existente y
especificamente relevante de la estructura cognoscitiva del alumno;

b) El estudiante se debe comprometer con su aprendizaje, es decir, debe estar
dispuesto a relacionar significativamente, y no ritualmente, el material que
aprende (p. 30).

En términos generales, un esquema moviliza saberes y aprendizajes, ese esquema, es una red
neuronal ya que, la existencia de dicha red, hace suponer la adquisicion de saberes y
aprendizajes que la persona moviliza al momento de la accion. De manera que, ambos
conceptos se refieren a la movilizacién de saberes y aprendizajes. Incluso los procesos
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biologicos que conforma una red neuronal, permitirian explicar, el como se conforma un
esquema.

Las personas disponen de varios esquemas o redes neuronales. Para hacer trabajar juntos
(sinergia) dichos esquemas o redes, se requiere de una macro estructura que los organizase.
A esa macro estructura Perrenoud (2008) le da el nombre de “esquema complejo
estabilizado” (p. 31), mientras que, en otro momento, habla de “macro esquema” (Perrenoud,
2012, p. 64). Ambos conceptos hacen alusion al mismo procedimiento de organizacion.

“Se podria hablar de un macro esquema, para designar lo que subyace detras de la
puesta en sinergia, la coordinacion, la orquestacion de conocimientos, habilidades,
actitudes, valores al origen de la eleccion del rumbo de accion que mejor o menos mal
convienen ante la situacion (Perrenoud, 2012, p. 64).

De acuerdo con Perrenoud (2008) “una competencia organiza un conjunto de esquemas” (p.
30). Asi, una competencia seria un esquema complejo estabilizado o un macro esquema. Es
decir, organiza a un conjunto de esquemas o redes neuronales aisladas, lo que permitira
realizar una accion eficaz.

Podriamos sefalar que en términos neurocientificos que una competencia es una red neural
organizadora de redes neuronales aisladas.

Al igual que la conformacion de una red neuronal, la competencia en su génesis, “pasa por
razonamientos explicitos, decisiones conscientes, tanteos, dudas, ensayos y errores”
(Perrenoud, 2008, p. 30), de manera que es susceptible a la experiencia.

Si englobamos los recursos internos en términos de saberes y estos a su vez en términos de
aprendizajes, concretizados y memorias alojadas en las redes neuronales, podriamos
concordar con Perrenoud (2008), que las competencias, “son adquisiciones, aprendizajes
construidos, y no potencialidades de la especie” (p. 25). El esquema N°9, es una forma
esquematica de representar como una competencia organiza una serie de esquemas, o en otras
palabras como una red neuronal organizadora hace trabajar juntos a un conjunto de recursos
internos (ver simbologia de esquema N°9 en tabla N°8).

Citando a Le Boterf, Perrenoud (2012) sefiala que un “ser humano puede tener recursos sin
lograr utilizarlos, sea porque es incapaz de identificar a tiempo cual movilizar o porque no
logra combinarlos de forma adecuada y eficaz” (p. 62).

Con base en lo ultimo, Perrenoud (2012) esboza dos criticas. La primera se relaciona al
concepto combinar. Sefiala que es preferible utilizar la palabra sinergia, que significa trabajar
juntos.

La segunda, estd vinculada al concepto “saber movilizar”. En la reflexion de Perrenoud
(2008) esto equivaldria a un procedimiento de movilizacion codificado, que €l lo identifica
con “un saber movilizar universal”. Pensamos, de acuerdo al modelo que hemos creado, que
la critica es infundada. Es evidente que no existe un modelo universal de movilizacion, que
permita a una persona ser competente en todos los ambitos. Pero si puede existir un
procedimiento de movilizacion, de saberes y aprendizajes. En otras palabras, lo que
intentamos sefialar es que la persona desarrolla redes neuronales de movilizacion, que le
permiten tratar la nueva informacion de forma mas rapida que si dichas redes no existieran.
Esto esté relacionado con el pasar de conceptos especificos basados en experiencias diversas
a conceptos de orden general.
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Esquema 9
Redes neuronales organizadoras
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Fuente: elaboracion propia.

Tabla 8
Simbologia esquema red neuronal organizadora

Simbologia esquema red neuronal organizadora

RNA Redes neuronales aisladas.

E Esquema.

Aprendizaje(s) Un esquema puede tener uno o mas aprendizajes.

Saber(es) Un esquema puede tener uno o mas saberes asociados.

Tanto saberes como aprendizajes, se concretizan en memorias o recuerdos,
que son movilizados al momento de desarrollar una accidon competente.

-_———- Las lineas segmentadas de los circulos representan la plasticidad (los
esquemas pueden cambiar, como consecuencia de la experiencia).

RNO Red neuronal organizadora.

C Identifica a la RNO como una competencia.

_——e———— Las lineas segmentadas del rectangulo explicitan que en la conformacion
de una RNO se requiere la organizacion de varias RNA, que ingresan al
organizador.

—p

Las flechas s6lidas identifican las RNA que son movilizadas por la RNO.
Las flechas punteadas indican resultados, en nuestro caso tenemos dos tipos
de resultados en primer lugar, el referido a la modificacion que puede sufrir
una RNA cuando forma parte de una RNO y, en segundo lugar, la accion
como resultado de una RNA y la accion competente como resultado de una
RNO.

ooooo.ooo.>

Fuente: elaboracion propia.
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La red neuronal conformada hace que la aumente el procesamiento de informacion y que este
a su vez sea mas rapido. Esto fundamental comprenderlo, y se relaciona considerablemente
con la accidon competente, en tanto movilizacion de recursos internos.

Autores como Perrenoud (2008) han sostenido la cuasi-instantaneidad de la movilizacion:

La incorporacion de lo desconocido a lo conocido, de lo inédito a lo visto, constituye
la base de nuestra relacion cognitiva con el mundo. La diferencia radica en que, a
veces, la asimilacion se hace de manera instantanea, al punto que esta parece
confundirse con la percepcion misma de la situacion, y en que, a veces, necesitamos
tiempo y esfuerzo, un trabajo mental, para domesticar una realidad nueva y asociarla,
al menos en ciertos aspectos y de manera aproximativa, con problemas que sabemos
resolver (p. 31).

Esta instantaneidad de la que habla el autor, tiene vinculacion con la conformaciéon de una
red neuronal organizadora, y permitiria explicar la accion competente. Es por eso que
podemos observar a un experto “resolver rapidamente ciertos problemas simples, sin
necesidad de reflexionar, a través de la rdpida integracion de una serie impresionante de
parametros justamente porque es muy competente” (Perrenoud, 2008, p. 33).

“Mientras mas experto se es, menos se razona y mas se activan los conocimientos adecuados
y funcionalmente estructurados” (Perrenoud, 2008, p. 33). En otras palabras, lo que hay
detrés de ese no razonamiento, es una red neuronal organizadora, que se ha conformado a
partir de la interaccion con el medio, mediante procesos de accién, que permiten
retroalimentar el logro de los aprendizajes alcanzado.

2.3.2. Equilibrio corteza posterior-frontal:

Pensamos que nos basta con sefialar la importancia de la plasticidad cerebral, en el sentido
que éste puede sufrir transformaciones morfologicas. Con ello no explicamos como las
personas generan sus recursos internos, en términos de saberes y aprendizajes. El aprendizaje
depende de la formacion de redes neuronales, pero ;como logramos producir esta
transformacion? Una de las respuestas que hemos dado: a través de la experiencia. Pero
nuevamente volvemos a la misma pregunta.

Podemos sefialar entonces, que los sentidos recogen informacion del medio y que diversas
partes de nuestro cerebro, son las encargadas, en forma coordinada, de su procesamiento.
Que a partir de dicho procesamiento se generan saberes y aprendizajes que permiten guiar la
accion de las personas.

A partir de lo ultimo nos acercamos, al proceso que nos puede explicar, la formacion de los
recursos internos, en el cerebro. James Zull (2002) propone que “la mejora del aprendizaje
se logra al existir un equilibrio entre recibir conocimiento y usar el conocimiento” (p. 45).
Para poder comprender sus ideas es necesario conocer la relacion que existe entre la corteza
posterior y la corteza frontal. De esta manera se puede identificar el proceso que permite a
un estudiante pasar de espectador a productor de conocimiento.

En términos de estructura cerebral, podemos mencionar que la parte del cerebro relacionada
a la recepcion y memoria (recuerdo) se encuentra en la corteza posterior. Mientras que la que
genera ideas y acciones estd en la corteza frontal. En palabras de Zull (2002)
“metaforicamente, podriamos decir que el cerebro da la espalda al pasado y apunta hacia el
futuro” (p. 34) (ver imagen N°8).
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Las funciones de la corteza posterior de integracion pueden resumir en: memoria episddica,
memoria espacial, comprension del lenguaje, flashbacks, emociones relacionadas con
experiencias, memoria a largo plazo (hechos, personas, caras, experiencias). Mientras que la
corteza frontal de integracion: eleccion, decision para actuar, inhibicién, emociones
asociadas con la accion, responsabilidad, energia mental, consecuencias, prediccion, creacion
(Zull, 2002, p. 36).

Imagen 8
Cortezas frontal y posterior
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Fuente: Zull, 2002, p. 35.

Zull (2002) sostiene que hay un desequilibrio en la forma de dar uso a estos dos tipos de
corteza. Para ejemplificar lo senalado identifica dos tipos de estudiantes:

a) Los pasivos que no utilizan la corteza frontal relacionada a la generacion de ideas
y la accion. Estos dependen de la corteza posterior (sensorial y de memoria). Ellos
tienen informacion, pero, no producen conocimiento util.

b) Los superficiales que se inclinan fuertemente a la generacion de ideas y acciones,
pero que no valorar el reunir informacion. De manera que utilizan en forma
constante su corteza frontal, pero dejan de lado el uso de la corteza posterior. No
dedican tiempo suficiente a la reflexion, lo que finalmente los lleva a especular o
adivinar. Son alumnos a los que les gusta actuar, pero que no tienen tras de ellos
una base solida de informacion con que trabajar adecuadamente (p. 33).

Este desequilibrio se puede solucionar si se establece una comunicacion adecuada entre la
corteza posterior y la corteza frontal. De esta manera se generara la transformacion de datos
en conocimiento, proceso que se vuelve evidente a partir de los siguientes elementos:

a) Transformacion del pasado al presente. “Nuestra experiencia esta en el pasado,
pode definicién, pero las ideas que creamos son para acciones que haremos en el
futuro” (Zull, 2002, p. 33). Estos planes, requieren por lo tanto de la memoria (el
pasado), que mediante procesos de reflexion se convierten en acciones (el futuro).

b) Transformacion de la fuente de conocimiento desde el exterior hacia el interior.
Nuestra experiencia proviene del entorno, “pero el cerebro tiene la capacidad de
convertir esa experiencia externa en conocimiento y compresion. Ya no
necesitamos repetir, ni siquiera recordar exactamente lo que experimentamos
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desde afuera” (Zull, 2002, p. 33). Esto tiene como consecuencia que el estudiante
pasa de espectador (pasivo) del conocimiento a productor del mismo.

¢) Transformacion de poder. “Sabemos lo que necesitamos para seguir aprendiendo
y nos haremos cargo de obtenerlo, en vez de depender de los otros” (Zull, 2002,

p. 33).

Entonces un estudiante en desequilibrio es a quien le faltan todos los elementos de
transformacion. “Su mente esta en el pasado, depende de fuentes externas a €l y, por lo tanto,
no tienen poder. No tiene control sobre su propio aprendizaje” (Zull, 2002, p. 34).

El equilibrio por tanto se refiere a que un estudiante requiere de informacion, que pasa a ser
la materia prima del aprendizaje. Pero también requiere reflexionar sobre dicha informacion,
de manera de crear a partir de ella ideas y acciones.

2.3.3. Accion, comprobacion activa:

Que el organismo humano sea capaz de generar una accidon o acciones tiene una explicacion
natural. La sobrevivencia de la especie humana, requeria de la realizaciéon de acciones
orientadas hacia dicho propdsito. En este sentido junto con pensar la accion, era necesario
hacerla efectiva, es decir actuar.

Biologicamente, la accion es lo que sucede cada vez que los musculos de nuestro
cuerpo se mueven, ya sea contrayéndose o relajindose. Cuando esto sucede, alguna
parte de ¢l también debe moverse. Este es un concepto amplio, y puede no encajar bien
con algunas de nuestras ideas preconcebidas. Por ejemplo, podemos pensar en la
accion como algo dramadtico y obvio. Pero, de acuerdo con esta definicion bioldgica,
las personas pueden estar activas mientras se muestran completamente inmoviles. Un
buen ejemplo es leer (Zull, 2002, p. 205).

Segun James Zull (2002) “probar nuestras ideas, a través de la accion, nos permite descubrir
si estamos en el camino correcto” (p. 204), es decir, nos permite descubrir el grado de
aprendizaje logrado.

La accion hace que el ciclo de aprendizaje sea un ciclo. El movimiento fisico es
necesario para vincular nuestras nociones mentales abstractas con la nueva experiencia
concreta. La biologia respalda este doble papel para la accion en el aprendizaje. El
cerebro obtiene las ideas para que el cuerpo pueda actuar. Al mismo tiempo, la accion
del cuerpo proporciona retroalimentacion sensorial al cerebro. Es a través de la accion
que se vuelve aparente la integridad biologica del aprendizaje (Zull, 2002, p. 2004).

La comprobacidn activa es la ultima etapa del aprendizaje natural, y ésta estd caracterizada
por la accion. Podemos decir, que el aprendizaje natural cierra e inicia a la vez el ciclo del
aprendizaje. Cuando decimos que lo cierra nos referimos, precisamente a que es la tltima
escala del aprendizaje natural, que se logra a partir de la movilizacion de los recursos internos
del agente, contenidos en la memoria. Pero también es el inicio ya que, la accion brinda una
nueva gama de experiencias, que el agente adquiere en la medida que interactia con el medio
que lo rodea, de manera que, el conocimiento adquirido a partir de la experiencia en la accion,
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brinda nuevo material que es captado por el sistema sensorio del organismo, iniciando
nuevamente el ciclo que lleva finalmente a una nueva accion.

A partir de las nuevas experiencias el cerebro va adquiriendo nuevas ideas. Cominmente
tendemos a pensar automaticamente que hemos aprendido algo y en realidad, tendemos a
estar bastante seguros de ello. Asi que a menudo postergamos, o simplemente ignoramos, la
parte relacionada con la comprobacion activa, es decir no ponemos a prueba nuestras ideas,
que es lo mismo que decir, que no las llevamos a la accion. “Si nunca logramos hacer algo
con de esas ideas, estas parecen morir. Pueden descansar en nuestro cerebro por un tiempo,
pero finalmente terminan por desaparecer” (Zull, 2002, p. 205).

Mientras lees y reflexionas sobre el libro, te encuentras obteniendo algunas ideas sobre
los talibanes, Afganistan e incluso Estados Unidos.

Puedes decidir que, aunque ahora comprende mejor las cosas, no hay nada en este
libro, que pueda justificar de alguna manera el terror. O puedes llegar a una conclusion
diferente. Pero sea lo que sea que comiences a pensar sobre el terrorismo, has llegado
a ese punto pasando por el ciclo de aprendizaje, que incluye la experiencia de la lectura,
tus reflexiones sobre lo que has leido y el desarrollo de tus propias ideas.

(Qué pasa ahora? Podrias argumentar que esto es suficiente. Aprendiste algunas cosas
que valoras. Puede usar este conocimiento en algiin momento, pero por ahora no harés
nada en particular. Es bueno tener. Te sientes iluminado e incluso enriquecido.

Pero yo diria que no puedes afirmar que has aprendido todavia. Méas bien tienes lo que
Alfred North Whitehead 1lamo ideas inertes ". . . ideas que simplemente se reciben en
la mente sin ser utilizadas, o probadas, o lanzadas en combinaciones nuevas." Tu
aprendizaje permanecera inerte, sin vida, hasta que se pruebe (Zull, 2002, p. 206).

Respecto a las ideas inertes, estas surgen en la mente del autor como aquellas nacidas a partir
de procesos educativos cuyo centro es la instruccion. Distinta a la instruccion es la educacion,
que esta relacionada a la sabiduria:

La finalidad de la educacion es infundir sabiduria, la cual consiste en saber usar bien
nuestros conocimientos y habilidades. Tener sabiduria es tener cultura y la cultura es
la actividad del pensamiento que nos permite estar abiertos a la belleza y a los
sentimientos humanitarios (Herndndez, 2004, p. 3).

Para que el conocimiento se transforme en aprendizaje, debe ser mediado por un proceso que
permita generar espacios de utilizacion, de prueba o bien de combinacion original. En
palabras mas simples, el conocimiento debe ser llevado a la accion, de esa manera, la persona
podria reconocer, si lo sabe usar bien. Asi, “la educacion es la adquisicion del arte de utilizar
los conocimientos. Es un arte muy dificil de impartir...lleva implicito el problema de
mantener vivo el conocimiento, de evitar que se vuelva inerte” (Hernandez, 2004, p. 4).
Poner a prueba el conocimiento en la accion puede tomar muchas formas, defender las ideas
propias, leer nuevas fuentes de informacion, investigar, hablar con alguien y explicar lo que
se ha aprendido, elaborar expresiones artisticas, organizar experimentos controlados, “vivir”
la comprobacion activa del conocimiento a partir de procesos de empatia, etc. “De hecho,
parece que la vida es un proceso continuo de comprobacidon activa de nuestras ideas e
hipotesis. El aprendizaje proviene de los ajustes continuos que hacemos en nuestras acciones,
ya que tenemos nuevas experiencias y nuevas ideas” (Zull, 2002, p. 207).
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Segun Zull (2002) la comprobacion activa, tienen como caracteristica estar basadas en el
lenguaje (sea oral o escrito).

Podemos tener una conversacion sobre nuestras ideas o incluso podemos hablar con
nosotros mismos. Podemos escribir cosas. Escribir nos hace ser especificos acerca de
nuestras ideas, y es una de las mejores "comprobaciones activas". Creo que tengo una
buena idea, pero no estoy seguro hasta que la escriba. jPoner mis imagenes en el
lenguaje es una prueba rigurosa! De hecho, cualquier uso del lenguaje requiere
movimientos. Hablar requiere el uso y control de una gran cantidad de musculos en la
cara, la lengua, la boca y las manos.

El habla puede exigir mas de nuestro cerebro motor que cualquier otra accion. Requiere
la coordinacion de la contraccion y relajacion de mas musculos en patrones mas
complejos y rapidos que cualquier otra cosa que aprendamos a hacer. De hecho, el
cerebro motor dedica casi la mitad de sus neuronas al control de los labios, la
mandibula, la lengua, el tracto vocal y el aparato de respiracion (todo lo que se necesita
para producir sonidos). El lenguaje es la principal forma en que cambiamos nuestras
ideas en acciones (p. 207-208).

El lenguaje no es la tinica forma de comprobacion activa, también representamos, usamos
gestos, dibujamos planos o imdgenes. “Independientemente de cdmo probemos nuestras
ideas, el resultado es un proceso fisico que altera el mundo que nos rodea” (Zull, 2002, p.
208).

“Al comprobar activamente nuestras ideas, pasamos de lo abstracto a lo concreto. Asi,
convertimos nuestras ideas mentales en eventos fisicos. La accion fuerza a nuestros
conceptos mentales a salir fuera de nuestro cerebro y hacia la realidad del mundo fisico”
(Zull, 2002, p. 208).

El desarrollo de una accion va unido a un proceso de clarificacion, basado principalmente,
en la precision que se requiere, al momento de la elaboracion de una imagen concreta. Es
decir, cuando se requiere una respuesta, el actuar nos obliga, en el caso requerido para el
lenguaje, de “encontrar las palabras correctas, descartar algunas, agregar otras o reconocer
un defecto en nuestra idea tal como la vemos en forma concreta” (Zull, 2002, p. 208). De
esta manera, podemos notar que falta algo, que existe una brecha en nuestro pensamiento y
que no la hubiéramos visto nunca sin convertir nuestra abstraccion en forma fisica. En nuestro
esfuerzo por expresar nuestras ideas, creamos una experiencia concreta. “Y esa experiencia
nos da informacion sobre la validez de nuestras ideas; es una comprobacion activa de la forma
mas directa y concreta posible” (Zull, 2002, p. 208). En otras palabras, la experiencia ganada
a partir de la accion, nos brinda informacion, acerca de la validez de nuestras ideas.

Lo que se acaba de describir es un modelo de aprendizaje que depende de las interacciones
entre las construcciones fisicas de las redes neuronales dentro del cerebro y la realidad del
mundo concreto. Existe el mundo dentro y fuera del cerebro.

En ninguna parte esta idea es mas evidente que en el ciclo de aprendizaje. Nuestra
experiencia con el mundo concreto genera conexiones e ideas dentro de nuestro
cerebro, y estas ideas y conexiones internas nos permiten comprender y manipular el
mundo exterior, permiti€éndonos sobrevivir.
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De modo que aprendemos tanto al obtener informacion del exterior a través de nuestra
experiencia concreta, como al devolver la informacion al exterior mediante nuestras
acciones (Zull, 2002, p. 209)

Estas ideas se presentan en el esquema N°10, que divide el ciclo de aprendizaje, entre aquello
que ocurren "al interior" y aquello que ocurre “al exterior" del cerebro:

Esquema 10
Ciclo del aprendizaje: al interior y exterior del cerebro

EXTERIOR
EXPERIENCIA
CONCRETA Vs
/ d
COMPROBACION 7 OBSERVACION
ACTIVA Ve REFLEXIVA
e
Ve
v CONCEPTUALIZACION

ABSTRACTA
INTERIOR

Fuente: Zull, 2002, p. 209.

En palabras de Zull (2002) “la comprobacion activa es la parte interna del aprendizaje, es
donde nuestras ideas se encuentran con el mundo concreto. Sin este encuentro, no podriamos
decir, si nuestras ideas, son correctas o incorrectas. No podemos decir que hemos aprendido”
(p. 210). El cerebro sabe lo que esta haciendo su cuerpo. Entonces la accion cierra el ciclo de
aprendizaje. Genera nuevas experiencias concretas, y el ciclo comienza de nuevo. Se
convierte en una espiral, que, en cada giro, produce un progreso hacia la comprension (Zull,
2002).

Es importante subrayar que lo que se busca a partir de la comprobacion activa, no es un mero
movimiento mecéanico a observar. Tampoco estd referida a s6lo encontrar la respuesta
correcta, es mas bien se refiere a desarrollar un proceso de aprendizaje y consolidacion de
memorias, en donde la respuesta no es el objetivo.

Cuando es el proceso que estamos buscando, este tipo de comprobacion se convierte
en formativa. Su valor esta en el aprendizaje que tiene lugar, no en la respuesta.
jDeberiamos insistir en ver el proceso! Debemos ver como el alumno llega a su
respuesta (Zull, 2002, p. 213).

Nos adentramos a un elemento que es fundamental en lo que respecta a la comprobacion
activa y que se relaciona al trabajo del estudiante. Se le puede dar el nombre de naturaleza
personal del aprendizaje, lo que significa que “el estudiante conoce sus propias hipdtesis, por
lo que solo el alumno puede probarlas. Parte del arte de cambiar el cerebro del alumno,
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entonces, es el arte de provocar la accion” (Zull, 2002, p. 213). No se trata, por tanto, que el
estudiante compruebe las ideas del docente, sino mas bien que compruebe sus propias ideas,
proceso que lo llevara tarde o temprano a la generacion de nuevo conocimiento, y le permitira
en ultima instancia actuar en forma intencional movilizando sus recursos internos.

Podemos sefialar que el ciclo del aprendizaje comienza con la accidn, en el sentido que la
persona percibe los resultados de sus acciones, lo que le permite orientar su conducta, bajo
la siguiente idea: “si hago esta accion, conseguiré este resultado” (Zull, 2002). Se genera en
ultima instancia un patron, que, en términos de la neurociencia educativa, viene a ser parecido
a decir que se forma una red neuronal. Entonces podemos afirmar que la accion del estudiante
puede iniciar su aprendizaje.

La accion produce sensacion. Incluso la lectura comienza con el movimiento.
Escaneamos el mundo visual para detectar lo que hay en €1, vamos a clase para aprender
quimica, tomamos un libro para leerlo, hablamos con un experto. Estos verbos solo

siguen apareciendo. Cada oracidn tiene un verbo. Sin accion, perdemos el sentido (Zull,
2002, p. 216).

Pero a la accion le compete otra funcion, que es necesario subrayar, y es que contribuye al
desarrollo de procesos de metacognicion (entendida como la toma de conciencia de nuestro
proceso de pensamiento). Esto se produce en la medida en que la persona ejecuta acciones
intencionales, es decir, elige hacer cosas que tienen un proposito. Este tipo de accion se logra
en la medida que se integran experiencias y objetos para lograr objetivos especificos.
Comenzamos a hacernos preguntas como, por ejemplo: ;cudles son las partes?, ;cémo puedo
unirlas?, ;qué sé y qué necesito aprender? De acuerdo con Zull (2011) la metacognicion se
debilita en ausencia de experiencias que la sostengan

2.3.4. Familia de situaciones:

En un analisis de las diferencias entre el curriculum prescrito y el implementado o real,
Perrenoud (2012) sostiene que, el curriculum oculto esta relacionado “a las condiciones y
rutinas de la vida escolar que originan regularmente aprendizajes ignotos, ajenos a los que la
escuela reconoce y declara querer favorecer” (p.100). En este sentido “los aspectos mas
ocultos del curriculum atafien a los sistemas de pensamiento o al habito” (Perrenoud, 2012,
p- 99). Un habito es un:

Sistema de disposiciones duraderas y adaptables, que, al integrar todas las experiencias
pasadas, funcionan a cada momento como una matriz de percepciones, de
apreciaciones y de acciones y hace posible el cumplimiento de tareas infinitamente
diferenciadas, gracias a las transferencias analdgicas de esquemas que permiten
resolver los problemas que tienen la misma forma (Bourdieu, 1972, p. 178-179).

Aplicado el concepto al mundo educativo, esta referido a las rutinas cotidianas que hacen que
un estudiante asuma un determinado patron conductual, que surge fruto de las experiencias
vividas por €l en el dmbito escolar. Es decir, el habito es un conjunto de esquemas
compartidos a partir de la experiencia educativa, que llevan a los estudiantes a compartir
estilos de vida similares, a partir de la adquisicién de determinados saberes.
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Fuerza formadora de habitos, la escuela provee a quienes han estado sometidos, en
forma directa e indirecta, a su influencia, no tanto de esquemas de pensamiento
particulares y particularizados, sino de esta disposicion general, creadora de esquemas
particulares susceptibles de aplicarse a campos diferentes del pensamiento y la accion,
que podemos denominar habito cultivado (Bourdieu, 1967, p. 373).

Ahora bien, si dichos hébitos, tienen como centro la ensefianza y no el aprendizaje, no es de
extrafiar que un sistema educativo de este estilo no fomente el desarrollo de la accion como
comprobacion activa de saberes. Esto cobra mayor relevancia, si se asume que:

El aprendizaje de la vida en un grupo restringido y en una organizacioén burocratica
prepara también, mas alld de la escolarizacion, para vivir y funcionar en otras
organizaciones, sea como trabajador, cliente, enfermo, reo, usuario, o para vivir en
otros grupos restringidos. Lo que vive un adulto no es una reproduccion estricta de su
experiencia escolar, pero esa experiencia en parte, es trasladable a otros tipos de grupos
u organizaciones. En este sentido, la escuela prepara para la vida, al menos, a través
del hdbito de actor social y de las cualificaciones y conocimientos que permite adquirir
(Perrenoud, 2012, p. 104).

Podemos sefalar por tanto que los estudiantes van desarrollando lo que Perrenoud (2012)
denomina el oficio del estudiante. Este oficio puede tener el potencial de favorecer o no el
desempefio del estudiante a lo largo de su vida.

De manera que el habito, en tanto conjunto de esquemas, permite la movilizacion de recursos
internos. Una competencia toma la forma, segiin Perrenoud (2008), de un esquema complejo
estabilizado. Y un esquema complejo es una red neuronal organizadora. Como sabemos la
formacion de dichas redes dependen de la experiencia que adquiere la persona a partir del
entorno que la rodea. También sabemos que la mejora en el aprendizaje depende del
equilibrio que se genera en la transmision de informacidon entre la corteza posterior y la
frontal.

Una red neuronal, no es simple de formar, requiere de ciertas condiciones, la principal es que
se desarrollen procesos educativos que permitan al estudiante ir trabajando a partir de
actividades que vayan reforzando el disparo reiterado de un conjunto de neuronas,
permitiéndole utilizar su corteza posterior y frontal en la construccién de nuevos saberes y
aprendizajes. De ahi que sea necesario plantear la poca conveniencia de desarrollar procesos
educativos lineales, que no permiten al estudiante reflexionar, ni tener tiempo para integrar
adecuadamente cada uno de los elementos. En otras palabras, en los términos de una red
neuronal, para aprender se requieren procesos de repeticion. En la educacion basada en
competencia la repeticion, la podemos encontrar en el desarrollo de actividades a partir de
familia de situaciones.

Hemos sostenido que la experiencia es el comienzo del proceso, hemos subrayado como
produce cambios morfologicos en el cerebro de una persona, y como ello se traduce en
aprendizaje. Al ser la educacion un tipo de experiencia, no da lo mismo el tipo de educacion
que la persona reciba. Es importante subrayar, que una persona puede alcanzar aprendizajes
naturales, pero al hablar de un sistema educativo, ello no siempre ocurre, y una pregunta
validad seria ;jpor qué? La respuesta puede ser que un sistema educativo centrado en la
ensefanza, no permite aprovechar las potencialidades del aprendizaje natural de las personas.
Siguiendo a Morales (2015):
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Hoy mas que nunca, nos debemos replantear los paradigmas tradicionales de la
ensefanza, un paradigma entra en crisis cuando el paradigma que esta vigente no logra
responder las diversas cuestiones que surgen, siendo incapaz de resolver las anomalias
que se presentan. A partir de esta crisis, surgen nuevas formas de concebir las cosas.
Son creados nuevos métodos de andlisis y se replantean nuevos problemas. Hace
algunas décadas el paradigma centrado en la ensefianza, que ha prevalecido muchos
afios. Esta paulatinamente, siendo sustituido por el paradigma centrado en el
aprendizaje. El aporte de la teoria cognitivista, del modelo constructivista y de los
hallazgos de las investigaciones sobre como aprende el cerebro, son pilares esenciales
que nos fundamentan la necesidad de construir este nuevo enfoque, lo que conllevaria
a reformular el sistema educativo (p. 22).

Luego de haber sostenido que el paradigma tradicionalista vinculado a la ensefianza, no es el
mas adecuado cuando pensamos en desarrollar procesos de aprendizaje basados en la forma
en que el cerebro naturalmente aprende, se hace necesario explicitar en que situaciones la
persona efectivamente puede movilizar sus recursos internos, en los términos que hemos
tratado en el presente capitulo.

La educacion basada en competencias supone la necesaria adquisicion de saberes, pero
también busca que se desarrollen procesos de comprobacidn activa, en otras palabras, que se
generen situaciones en las que efectivamente la persona pueda movilizar sus recursos
internos. Es en la situacion en donde se determina la forma de interpretar una tarea, “la
diferencia con lo prescrito, el nivel de aspiracion del actor o sus criterios de éxito”
(Perrenoud, 2012, p. 65). Para lograr lo anterior, es necesario construir una familia de
situaciones, en donde “cada item de un referencial debe remitir a una familia de tareas que la
competencia enunciada permite realizar, o de situaciones que permite dominar” (Perrenoud,
2012, p. 65).

Al respecto y entendiendo la competencia en términos de un macro esquema estabilizado,
cuya base biologica es una red neuronal, se podria sefialar que, si “una misma competencia
se relaciona eficazmente con situaciones distintas, es porque so6lo tiene en cuenta los
parametros principales de estas situaciones, mientras otros, secundarios, dan lugar a un
tratamiento adaptado, especifico a cada situacion singular” (Perrenoud, 2012, p. 65). En otras
palabras, no basta con activar una red neuronal ante una determinada situacion, también es
necesario adaptarla. Este proceso Piaget lo denomina acomodacion.

Si la adaptacion sucede una vez. El esquema no cambia. Si se repite, el esquema
evoluciona o se diferencia en varios esquemas que se estabilizan. En un momento
dado, una competencia, concebida como un <macroesquema>, s6lo conviene mas o
menos para tal o cual situacion singular, Esta aproximacion se volvera problematica
unicamente si la parte de la acomodacion es muy importante, frenando la accion y
mermando su eficacia.

Cuanto mayor es la acomodacion, mas importante y consciente es el esfuerzo cognitivo
exigido para tratar la situacién” (Perrenoud, 2012, p. 65-66).

A partir de lo anterior las familias de situaciones se pueden caracterizar en funcion de la
extension de la acomodacion. Asi Perrenoud (2012) distingue:
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a) Categorias de situaciones para las que el sujeto dispone de un repertorio, en un
momento dado de su desarrollo y bajo ciertas circunstancias, de las competencias
necesarias para el tratamiento inmediato de la situacion.

b) Categorias de situaciones para las que el sujeto no dispone de todas las
competencias necesarias, lo que le obliga a un tiempo de reflexion y exploracion,
de dudas, de intentos fallidos, y lo lleva eventualmente al éxito, eventualmente al
fracaso (p. 66).

Estas dos situaciones parecen ocurrir, tanto en los procesos de formacion como las
situaciones reales que las personas enfrentan. Nos quisiéramos detener mas bien en los
procesos de formacion ya que, en consonancia con lo que hemos venido sosteniendo, las
situaciones son instancias en la que el estudiante puede realizar procesos de comprobacion
activa. Esto implica que tarde o temprano, el estudiante debe enfrentar una determinada
problematica que pondra en cuestionamiento sus saberes o la movilizacion de los mismos.
Antes de avanzar quisiéramos destacar que entendemos comprobacion activa, como un
proceso en que el estudiante debe movilizar significativamente sus recursos internos en el
contexto de familia de situaciones. De manera que descartamos movilizaciones cuya base sea
el desequilibrio, es decir poseer saberes, pero no hacer nada con ellos, lo que parece ocurrir
cuando se aplican evaluaciones que solo fomentan una reproduccion sin sentido de
conocimiento. También descartamos aquellos procesos de accion, pero que no estan basados
en saberes, y que son guiados mas bien por la especulacion o la adivinanza.

Cuando intentamos movilizar recursos internos sin el recurso de las situaciones, es mas dificil
recordar. Tomemos por ejemplo la ensefianza de la historia.

La ensefianza de la historia podra parecer sencilla a los ojos de personas no expertas en los
temas histdricos, para ellos solo se trataria de fechas, lugares y personajes. Basicamente se
pensaria que solo se requiere un aprendizaje “memoristico” para dominarla. En consonancia
con estas ideas, Carretero (2004) sefala que:

Existe una opiniéon muy generalizada, tanto entre los profesores como entre
otras personas relacionadas con el mundo de la educacion, de que dichos
contenidos son facilmente comprensibles, puesto que no suponen relaciones
muy complejas desde el punto de vista conceptual. Por tanto, para ser
comprendidos correctamente s6lo requieren explicaciones inteligentes y bien
elaboradas por parte del profesor y un trabajo memoristico y repetitivo por
parte del alumno (p. 101).
El problema de este enfoque es que los conocimientos adquiridos simplemente se olvidan
con el tiempo. Mdas aln si consideramos las dificultades implicitas relacionadas con la
ensefianza del conocimiento historico:

Comprender el entramado conceptual implicado en los procesos de cambio
en las sociedades humanas (ideas como revolucion neolitica, transicion del
feudalismo al capitalismo, revoluciones burguesas, etc.) supone un dominio
de conceptos que no tienen traduccion directa en la realidad empirica, sino
que constituyen elaboraciones tedricas de los cientificos sociales y de los
historiadores (Carretero, 2004, p. 103).

67



Resumiendo, los problemas de complejidad y abstraccion hacen que la ensefianza de la
historia no sea algo tan simple de realizar, como podria parecer a simple vista, sobre todo si
se la toma como “una descripcion anecdotica y en términos personalistas” (Carretero, 2004,
p. 103). Es importante considerar, ademads, que los estudiantes “fampoco pueden tener una
experiencia directa, de los conceptos historicos, ya que reflejan situaciones del pasado”
(Carretero y Limon, 2005, p. 37).

Para solucionar estas problematicas es necesario generar familias de situaciones que permitan
a los estudiantes movilizar estos recursos internos. En este contexto Carretero (2004) entrega
la siguiente sugerencia:

Conviene que el profesor proponga ejercicios de empatia y simulaciones mediante los
cuales sus alumnos se sitien en el papel de personajes historicos. Asi, por ejemplo, el
alumno puede repetir el punto de vista de un contrario en un debate, representar los
argumentos de una persona del pasado en un juego de roles, o explicar como cree que
se siente una persona a quien ¢l o ella ha afectado en algin conflicto que se haya
presentado entre ambos. Estos ejercicios ayudan a la descentracion y abren paso a la
comprension de otros tiempos y de otras culturas (p. 107).

Como se puede observar, de una u otra manera, las sugerencias apuntan a la movilizacion de
recursos internos, mediante la accion situada, y considerando implicitamente, la articulacion
de dos 0 més asignaturas, para la resolucion de la problematica planteada.

Zull (2002) nos sefiala que movilizamos nuestros recursos internos, cuando nos enfrentamos
a un problema ya que, en ese momento estamos actuando, lo que nos lleva finalmente a la
comprobacion activa. De manera que, con independencia de la familia de situaciones que se
establezcan, estas deben tener, al menos en comun, plantear una problematica.

En relacién a la elaboracion de problemas existen métodos, que se pueden utilizar en una
clase, en funcion de las competencias que se espera alcancen los estudiantes “y las
caracteristicas del entorno en el que se desarrolla la actividad” (De Miguel, 2006, 82). Al
respecto quisiéramos presentar tres de ellas, las que tienen en comun generar situaciones en
las que los estudiantes deben resolver problemas movilizando una serie de saberes, con la
finalidad de lograr una accion competente.

2.3.4.1. Aprendizaje basado en problemas (ABP):

De acuerdo con De Miguel (2006), el ABP es “una estrategia de ensefianza-aprendizaje cuyo
punto de partida es un problema que, disefiado por el profesor, el estudiante ha de resolver
para desarrollar determinadas competencias previamente definidas” (p. 96). Para Escribano
y Del Valle (2010), el aprendizaje basado en problemas es “un sistema didactico que requiere
que los estudiantes se involucren de forma activa en su propio aprendizaje hasta el punto de
definir un escenario de formacion autodirigida” (p. 19).

“El ABP garantiza tanto la adquisicion de conocimientos como el desarrollo de habilidades
y actitudes ante el aprendizaje” (Escribano y Del Valle, 2010, p. 21). Nosotros, ademas,
podemos agregar que genera una situacion que permite a los estudiantes movilizar sus
recursos internos, actia como comprobacion activa, y permite finalmente desarrollar
instancias de metacognicion a partir de la puesta en practica de sus saberes.
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Es una estrategia que se condice adecuadamente con una educacion basada en competencias;
su centro es el trabajo con problemas reales o auténticos, “el método ABP parte de la idea
que el estudiante aprende de un modo mas adecuado cuando tiene la posibilidad de
experimentar, ensayar o, sencillamente indagar sobre la naturaleza de fendmenos y
actividades cotidianas” (De Miguel, 2006, p. 96); al trabajar en pequefios grupos se orienta
hacia el aprendizaje colaborativo, “la colaboracion facilita el aprendizaje porque requiere del
estudiante que exponga y argumente sus puntos de vista o soluciones y que las debata con
otros” (De Miguel, 2006, p. 96); centra su atencion en el estudiante, al convertirlo en el nucleo
del aprendizaje; permite al estudiante “generar su propio proceso de disefio de estrategias de
resolucion y ser capaz de recoger los principales conceptos e ideas del tema relacionados con
el problema planteado” (Escribano y Del Valle, 2010, p. 41); desarrolla la motivacion
intrinseca de los participantes, en este sentido, “el aprendizaje es mas estimulante cuando se
plantean preguntas que requieren el esfuerzo intelectual del estudiante y no la mera repeticion
de una rutina de trabajo aprendida” (De Miguel, 2006, p. 96).

De acuerdo a De Miguel (2006) el ABP supone cuatro etapas fundamentales (ver esquema
N°el11):

a) El docente presenta a los estudiantes una situacion problema, previamente
seleccionada o elaborada para favorecer determinadas competencias en el
estudiante, establece las condiciones de trabajo y forma pequefios grupos (6 a 8
miembros) en los que se identifican roles de coordinador, gestor de tiempos,
moderador, etc.

b) Los estudiantes identifican sus necesidades de aprendizaje (lo que no saben para
responder el problema).

c) Los estudiantes recogen informacién, complementan sus conocimientos y
habilidades previos, reelaboran sus propias ideas, etc.

d) Los estudiantes reparten responsabilidades y resuelven el problema y aportan una
solucion que presentan al docente y al resto de los compafieros de la clase
mediante la elaboracion de un video, dicha solucion se discute a partir de
intercambio de opiniones en un blog, identificandose nuevos problemas y se repite
el ciclo (p. 96).

2.3.4.2. Estudio de caso:

De acuerdo con De Miguel (2006) un estudio de caso es un “andlisis intensivo y completo de
un hecho, problema o sucedo real con la finalidad de conocerlo, interpretarlo, resolverlo,
generar hipotesis, contrastar datos, reflexionar, completar conocimientos, diagnosticarlo y,
en ocasiones, entrenarse en los posibles procedimientos alternativos de solucion” (p. 89).

“Los casos son instrumentos educativos complejos que revisten la forma de narrativa.
Un caso incluye informacion y datos. Aunque se centran en areas tematicas especificas
son, por naturaleza interdisciplinarios. Los buenos casos se construyen en torno de
problemas o de “grandes ideas”: puntos importantes de una asignatura que merecen un
examen a fondo. Por lo general, las narrativas se basan en problemas de la vida real
que se presentan a personas reales” (Wassermann, 1994, p. 19-20).
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Esquema 11
Actividades ABP

| SESIONES PRESENCIALES

1. ENTENDER
PROBLEMATICA Y
RECOPILAR
INFORMACION
RELACIONADA CON LA
MISMA

2. PLANIFICACION
TRABAJO A REALIZAR

3. INVESTIGACION Y
DESARROLLO DE LA
PROBLEMATICA

4. AUTOEVALUACION
EVALUACION

‘ TRABAJO AUTONOMO

Fuente: Servicio de innovacion educativa (2008).

Al final de la narrativa se incluyen una serie de preguntas. Estas llamadas preguntas criticas,
tiene la finalidad de motivar a los estudiantes a “examinar ideas importantes, nociones y
problemas relacionados con los casos” (Wassermann, 1994, p. 20). Ellas orientan la reflexion
“inteligente de los problemas, y esto las diferencia enormemente de las preguntas que obligan

a recordar informacion sobre hechos y producir respuestas especificas” (Wassermann, 1994,
p. 20).

Lo que se busca con las preguntas criticas no es que los alumnos lleguen a conocer
algunos fragmentos de informacion sobre los hechos, sino que apliquen sus
conocimientos cuando examinan una idea. Su objetivo es promover la compresion.
Mas que requerir el recuerdo de nombres, fechas, descripciones y lemas, requiere que
los estudiantes apliquen lo que saben cuando analizan datos y cuando proponen
soluciones (Wassermann, 1994, p. 21)

Para dar respuesta a las preguntas criticas se asume la organizacion de los estudiantes en
pequefios grupos de trabajo. Esto brinda a los estudiantes la posibilidad de discutir.

Es en las sesiones de los pequefios grupos donde los alumnos examinan las cuestiones
por primera vez. Alli ponen a prueba sus ideas en un ambito exento de riesgos. Los
grupos de estudio dan el puntapié inicial en el campo de juego del pensamiento
inteligente sobe las cuestiones que plantea el caso. El trabajo en los grupos prepara a
los alumnos para la discusion mas exigente, que se producird posteriormente con
participacion de toda la clase (Wassermann, 1994, p. 21-22).

Con la elaboracion del caso, la formulacion de preguntas criticas y la formacion de grupos,
no se agota aun el trabajo de estudio de casos. Aun queda una parte central, y que es ser clave
para el éxito o fracaso del método. En este sentido, una condicion esencial de este método
“es la capacidad del maestro para conducir la discusion, ayudar a los alumnos a realizar un
analisis mas agudo de los diversos problemas, e inducirlos a esforzarse para obtener una
compresion mas profunda” (Wassermann, 1994, p. 23). El interrogatorio sobre el caso es
fundamental, en €l se hacen preguntas que los estudiantes deben responder.
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El interrogatorio requiere habilidad para escuchar a los alumnos y comprender lo que
quieren decir, para resumir sus ideas en una concisa parafrasis, para formular preguntas
que conduzcan a un examen inteligente de las cuestiones fundamentales, para
organizar la discusion de modo tal que las ideas de todos los alumnos sean respetadas
y ninguno de ellos tema exponerlas, para mantener la discusion bien encaminada,
evitando que se desvié¢ a causa de la introduccion por los alumnos de anécdotas
personales y cuestiones no pertinentes (Wassermann, 1994, p. 26).

Es importante subrayar que no todas las respuestas seran adecuadamente contestadas,
quedaran inquietudes que deberan ser aclaradas por iniciativa de los mismos estudiantes. Es
ideal que se generen nuevas preguntas y problematicas, que den pie a un nuevo ciclo de
analisis.

Finalmente, se cierra el trabajo con casos, a partir de las actividades de seguimiento. Quedan
muchas dudas que los estudiantes intentardn responder. Para ello el docente suministra
informacion sobre los problemas “como consecuencia de la necesidad incrementada de los
alumnos. Esto facilita la adquisicion de informacion pertinente” (Wassermann, 1994, p. 27)
(ver tabla N°9).

De Miguel (2006) no sefala que la estructura del estudio de caso es la siguiente:

a) Presentacion y familiarizacion inicial con el tema: los estudiantes, después de un
estudio individual del mismo, realizan un anélisis inicial en sesion grupal, guiados
por el profesor, interpretando y clarificando los distintos puntos de vista.

b) Anadlisis detenido del caso: identificacion y formulacion de problemas, deteccion
de puntos fuertes y débiles, intentando dar respuestas, parciales o totales, a cada
uno de los elementos que lo componen y la naturaleza de las decisiones a tomar,
tareas que pueden realizarse en pequefios grupos o en sesiones plenarias.

c) Preparacion de conclusiones y recomendaciones: de forma cooperativa,
encaminadas a la toma de decisiones, evaluando diferentes alternativas para su
solucion y procurando una reflexion individual (p. 89).

Tabla 9
Criterios para elegir un caso

Criterios Descripcion

Concordancia con los Vincular las ideas importantes del caso con los principales temas del

temas del curriculum curriculum; debe referirse por lo menos a un tema; debe dejar abierta la
puerta a estudios complementarios; es un punto de partida en el estudio
de un tema; todo buen caso genera la necesidad de saber mas; los
docentes al seleccionar hacen uso de su buen juicio, que implica un saber
informado sobre el contenido, las ideas importantes y la pertinencia.

Calidad del relato Considerar la calidad del relato, un relato bien escrito tiene mas
posibilidades de despertar y retener el interés de los alumnos: ;el relato
atrapa al lector?, ;pueden los lectores identificarse con los personajes y
sentir algo por ellos?, el argumento es realista?
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Lecturabilidad Los docentes deben tomar decisiones basadas en su percepcion de la
capacidad de los estudiantes para comprender el lenguaje, descifrar el
vocabulario y encontrarle sentido a lo que leen.

Sentimientos intensos Los buenos casos causan en el lector un impacto emocional, que permita
despertar el interés de los estudiantes por el contenido; son pocos los
estudiantes que permanecen indiferentes ante los dilemas humanos; la
historia, la economia, la biologia, la geografia y las matematicas se
vuelven reales, se convierten en cursos relacionados con la experiencia
humana y no disociados de ella; los estudiantes tienen igual oportunidad
de examinar los problemas desde muchos puntos de vista y ninguna
coaccion, ni sutil ni manifiesta, se ejerce sobre ellos para que adopten el
punto de vista de las autoridades.

Acentuacion del dilema Una caracteristica de los buenos casos es la sensacion irritante de
"asunto inacabado" que producen; no presentan al final una solucién
satisfactoria, sino algunos interrogantes molestos; la narrativa del caso
progresa hacia un climax que acenttia el dilema: ;y ahora qué pasa?,
(qué deberia hacerse?, ;como se resolvera el problema?; un caso que
concluya con una solucion puede ser visto como el editorial de un diario
que recomienda un determinado modo de ser o de hacer las cosas; un
caso semejante militaria en contra de la discusion abierta o de la
diversidad de puntos de vista. Los estudiantes sabrian que se espera que
ellos estén de acuerdo.

Fuente: elaboracion propia a partir de Wassermann, 1994, p. 52-57.
2.3.4.3. Aprendizaje orientado a proyectos (AOP):
De acuerdo con De Miguel (2006), el AOP es:

Un método de ensefianza-aprendizaje en el que los estudiantes llevan a cabo la
realizacion de un proyecto en un tiempo determinado para resolver un problema o
abordar una tarea mediante la planificacion, disefio y realizacion de una serie de
actividades, y todo ello a partir del desarrollo y aplicacion de aprendizajes adquiridos
y del uso efectivo de recursos (p. 99).

A diferencia de la metodologia ABP en donde los estudiantes aprenden “acerca” de algo, en
el AOP ellos deben “hacer” algo (De Miguel, 2006). Es un método cuyo centro es la
experiencia y la reflexion, asumiendo una importancia capital el desarrollo del proceso
investigativo en torno a una problematica determinada.

El aprendizaje orientado a proyectos pretende que los estudiantes asuman una mayor
responsabilidad de su propio aprendizaje, asi como aplicar, en proyectos reales, las
habilidades y conocimientos adquiridos en su formacién. Si intencion es encaminar a
los estudiantes a situaciones que los lleven a rescatar, comprender y aplicar lo que
aprenden como una herramienta para resolver problemas y realizar tareas. Para realizar
un proyecto se necesita integrar el aprendizaje de varias areas y materias, superando
asi, un aprendizaje fragmentado (De Miguel, 2006, p. 99).
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De manera que el AOP es un tipo de aprendizaje cuyo foco es generar accion. Para lograrlo
el estudiante debe poner al servicio de la resolucion de la problematica, los saberes que ha
adquirido durante el proceso de formacion. Es importante destacar que esta herramienta es
un facilitador del aprendizaje, en el sentido, que permite al estudiante demostrar lo que sabe.
Y no solo demostrar lo que sabe en una asignatura, sino lo que ha aprendido en el resto,
articulando de esa manera saberes provenientes de distintos sectores de aprendizaje.

De Miguel (2006) identifica las siguientes fases en la estructura del AOP:

a) Informacion: los estudiantes recopilan, por diferentes fuentes, informaciones
necesarias para la resolucion de la tarea planeada.

b) Planificacion: elaboracion del plan de trabajo, la estructuracion del
procedimiento metodologico, la planificacion de los instrumentos y medios de
trabajo, y eleccion entre las posibles variables o estrategias de solucion a seguir.

c) Realizacién: supone la accidon experimental e investigadora, ejercitandose y
analizandose la accidn creativa, autbnoma y responsable.

d) Evaluacion: los estudiantes informan de los resultados conseguidos y
conjuntamente con el profesor los discuten (p. 99) (ver esquema N°12).

Como se puede observar, los métodos presentados anteriormente cumplen dos funciones. La
primera es, privilegiar “las situaciones que exigen la construccidon de nuevos conocimientos
o habilidades sin preocuparse, por lo menos a corto plazo, por transformarlos en recursos al
servicio de unas competencias” (Perrenoud, 2012, p. 72). En segundo lugar, posibilita
efectivamente un espacio, para que los saberes de los estudiantes puedan ser movilizados.
Tanto la primera caracteristica como la segunda tienen el potencial de contribuir finalmente
a la formacion de una competencia. Aunque concordamos con Perrenoud (2012) que no debe
confundir la situacidon con la competencia.

Una tarea es un componente de una situacion (Perrenoud, 2012). A través de una “tarea
integradora (también denominada producto integrador, desempeiio como resultado o
situacion compleja), es donde se evidencia el desarrollo de una competencia” determinada
(Ruiz, 2009, p. 29). Asi, una de las caracteristicas fundamentales de una tarea integradora, es
que permite enfrentar, al estudiante, a una situacion en la que debe movilizar, de forma
integrada, una serie de saberes. De esta forma se persigue la comprension, evitando la
memorizacion sin sentido. Es por tanto en el desempefio en donde se movilizan efectivamente
los saberes, de manera “que ser competente exige enfrentar situaciones cada vez mas
complejas, entendiendo por complejo no lo dificil, sino la interdependencia entre variables”
(Ruiz, 2009, p. 30).
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Esquema 12
Actividades AOP

SESIONES PRESENCIALES

PROYECTO Y RECOPILAR

1. ENTENDER EL

3. INVESTIGACION Y
DESARROLLO DEL
PROYECTO

2. PLANIFICACION
DEL PROYECTO

4, AUTOEVALUACION
INFORMACION EVALUACION
RELACIONADA CON EL

MISMO

TRABAJO AUTONOMO

Fuente: Servicio de innovacion educativa (2008).

El enfrentamiento sistematico del alumno a situaciones complejas contribuye al
desarrollo de ciertos procesos implicados en un desempeiio competente, no como un
fin en si mismo, sino porque el enfrentamiento sistémico a situaciones complejas, al
reclamar la interaccion de una variable, puede derivar en una adecuada preparacion
para enfrentar una incertidumbre o cierto enmarafiamiento, situaciones éstas muy
frecuentes que exigen actuacion estratégica constante para reconocer, representar y dar
soluciodn a la situacion planteada; ahi esta la sistematicidad, y no creer que sistematico
es repetir, aunque nos quedemos siempre a nivel de situaciones rutinarias” (Ruiz, 2009,

p.31).

2.3.5. De espectadores a protagonistas:

En este marco teoérico hemos seguido una linea que nos ha llevado desde la definicion de
accion competente, pasando por la generacion de recursos internos y concluyendo en la

movilizacion de los mismos (ver esquema N°13).

La accion competente como tal tiene muchas caracteristicas que hacen deseable su inclusion

en los procesos educativos:

a) El desarrollo de una accidon competente implica la movilizacién de recursos internos.
Esta movilizacion es intencional, siendo guiada por los saberes. Estos saberes son
capitales ya que, actian como sistema de justificacién y explicacion que guian la

accion.

b) La movilizacion apela a procesos de memoria e intercambio de informacion entre la
corteza posterior y frontal del cerebro. En esta instancia el sistema nervioso recoge y
transforma la informacion del medio, para que pueda ser procesada por distintas

estructuras cerebrales.

¢) La plasticidad cerebral, a partir de la formacion de redes neuronales, es crucial en los
procesos de aprendizaje. Asi, el desarrollo de una accion competente, requiere de una
red neuronal organizadora de saberes. Es la existencia o no de dichas redes, lo que

diferencia a un experto de un novato.

74



d) La accion competente demanda el uso progresivo de distintas estructuras cerebrales.
Asi, utiliza las mismas estructuras naturales que les permiten a las personas aprender,
permitiendo a un conjunto de neuronas trabajar juntas en a lo largo del tiempo.

e) La formacion de una red neuronal organizadora, que facilita la movilizacidn, requiere
de trabajo y tiempo. Hacer trabajar juntos a los recursos internos requiere de practica
y el desarrollo de nuevos saberes.

f) La movilizacion no es automatica. Para que la accion competente se materialice, se
requiere de una situacion y de una tarea integradora. Es la situacion la que orienta la
accion al estudiante hacia un fin o propésito. La situacion cumple una doble funcion,
permite que los recursos trabajen juntos, pero a su vez ayuda a construir nuevos
saberes y fortalecer las redes neuronales organizadoras.

g) El sistema educativo no es neutral, de ¢l dependeran la formacion de redes
neuronales. Si el sistema es empobrecido, en estrategias de aprendizaje orientadas al
desarrollo de acciones competentes, probablemente el estudiante, tendra dificultades
para movilizar sus recursos internos. Por el contrario, si el sistema fomenta la
movilizacion, esto permitird a los estudiantes hacer algo con lo que saben.

h) Generalmente los sistemas educativos centrados en la ensefianza tienden a valorar los
contenidos por sobre las habilidades y las actitudes. Ello significa que los estudiantes
reciben gran cantidad de informacidén, no siempre contextualizada, y que no se
atienen, necesariamente, con los conocimientos previos de los que disponen. Es
esperable en este sistema, reproducir memoristicamente la informaciéon sin
comprender muchas veces lo que repite. Esto ha transformado a los estudiantes en
espectadores del conocimiento. Es decir, en personas que se sientan durante varias
horas a escuchar clases expositivas, observan algun material audiovisual, sin
desarrollar mayores instancias de comprobacion activa. La accidon competente rompe
que este paradigma, al brindar a los estudiantes la posibilidad de desarrollar saber que
trabajen juntos, mas bien por comprension que por memorizacion.

1) La accion competente, contextualizada de la forma descrita, también brinda un
espacio para la metacognicion, permitiendo al estudiante reconocer el nivel de logro
alcanzado en un aprendizaje, a partir de su actuacion.

j) De manera que la accidon competente no es meramente una habilidad técnica. Es mas
bien, el saber movilizar recursos internos de distinta indole (conceptuales,
procedimentales y actitudinales) que le permiten enfrentar una situaciéon nueva,
brindando una soluciéon novedosa a una problematica dada.

Esquema 13
Resumen tematicas marco teorico
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ACCION COMPETENTE

GENERACION DE
RECURSOSINTERNOS

Fuente: elaboracion propia.

MOVILIZACION DE
RECURSOS INTERNOS

Capitulo III: MARCO METODOLOGICO

3.1. Definicion del tipo y diseiio de la investigacion:
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El tipo de investigacion que se utiliza en el presente trabajo, es descriptivo correlacional,
enmarcado en el método de investigacion cuantitativo. De acuerdo con Cossio-Bolafios
(2015):

Estos estudios son propios de las primeras etapas del desarrollo de una investigacion.
Se refiere a la abstraccion de cualidades y caracteristicas de objetos, personas y/o
grupos a investigar. Su medicion se efecttia de manera independiente, sin manipular
las variables. Este tipo de estudio estd basado en la premisa de que los problemas
pueden ser resueltos y las practicas mejoradas por medio de la observacion, andlisis y
descripciones objetivas y completas (p.51).

Es importante destacar, que autores como Hernandez, Fernandez y Baptista (2014),
consideran que la investigacion descriptiva es distinta de la investigacion correlacional. Sin
embargo, en el presente trabajo, se asume la propuesta de Cossio-Bolafios (2015) quien
sefala, que el estudio correlacional es un tipo de investigacion descriptiva. Asi, “los estudios
descriptivos correlacionales permiten describir las relaciones existentes entre las variables
que intervienen en un fenémeno” (Cossio-Bolafios, 2015, p. 64).

3.2. Descripcion de la poblacion y muestra:
3.2.1. Descripcion de la poblacion:
La poblacion objetivo de la investigacion son todos los estudiantes del Liceo Santa Cruz.

Tabla 10
Cantidad de estudiantes por género Liceo Santa Cruz a octubre de 2017

Género
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
Validlo HOMBRE 412 53,3 53,3 53,3
MUJER 361 46,7 46,7 100,0
Total 773 100,0 100,0

Fuente: elaboracion propia.
Como se puede observar en la tabla N°10, la cantidad de hombres, que estudian en el Liceo
Santa Cruz, al momento de elaborar el marco muestral (30/10/2017) son 412, lo que

corresponde al 53,3%. Mientras que las mujeres son 361, que en términos porcentuales
corresponden al 46,7% del total.

3.2.2. Seleccion y descripcion de la muestra:
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El tamanio de la poblacién (N) de la comunidad educativa Liceo Santa Cruz es de 773
estudiantes. Estos se agrupan en 21 cursos, que consideran los niveles: primero, segundo,
tercero y cuarto medio.

Para calcular el tamafio muestral-proporciones (n) se utiliza la siguiente formula:

Z 2
L)

el

Al tratarse una de poblacidn finita (inferior a cien mil casos) se aplica la correccion:

No

n:
No
1+-N-

Se espera obtener una muestra que considere un 95% de confianza con un 5% de error
maximo, asumiendo varianza maxima. Al respecto los célculos para obtener el tamano
muestral son los siguientes:

0,25+ 3,8416
"= 70,0025

= 384,16

Con correccion poblacion infinita:

384,16

"= 149697

= 256,62

En consecuencia, el tamafo de la muestra para obtener un margen de error de un 5%, con un
95% de confianza, asumiendo varianza maxima y utilizando la formula de célculo de n con
correccion de poblacion finita es de: 257 casos.

Al distribuir los 257 casos necesarios en los 21 cursos del establecimiento, se requieren
12,238 estudiantes por curso. Al elevar el decimal hacia arriba, se requieren 13 casos por
curso. No obstante, los investigadores requieren distribuir la muestra en igual cantidad de
hombre y mujeres por curso, de manera que la cantidad de casos se eleva a 14, de manera de
obtener 7 estudiantes de cada género seleccionados por cursos. Asi la cantidad de casos
requeridos para la muestra es de 294 (los que se obtienen de multiplicar 14 casos por la
cantidad de cursos del establecimiento).

Con esta informacion se prepara un marco muestral que incluye a todos los estudiantes del
Liceo Santa Cruz, que al 30 de octubre de 2017 asistian a clases (se excluyen por tanto del
marco a los estudiantes retirados). El marco es elaborado utilizando el programa estadistico
SPSS 23. La seleccion de los estudiantes encuestados se realiza mediante la técnica del
muestro estratificado por conglomerado, considerando un muestreo en dos etapas y
utilizando el ment muestras complejas. En la primera etapa se define estratificar por género
y el primer cluster es la variable cddigo de curso (CODCURSO), que asigna un nimero a
cada uno de los cursos. El método utilizado en esta etapa es muestreo aleatorio simple sin
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sustitucion (no se solicita por ejemplo proporcional al tamafio ya que, se requiere la
concurrencia de todos los cursos). En la segunda etapa se utiliza la variable alumnos
(ALUMNOS), que corresponde a la cantidad de estudiantes por curso. Se utiliza el método
aleatorio simple sin sustitucion, sin embargo, se recurre al ment de valores desiguales por
estrato, de manera de sefalarle al software estadistico, que se requieren 7 hombres y 7
mujeres por cada curso (14 casos por curso en total). Finalmente se utiliza como valor
semilla: 777.

Tabla 11
Muestra de estudiantes
Género
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
Véalido HOMBRE 147 50,0 50,0 50,0
MUJER 147 50,0 50,0 100,0
Total 294 100,0 100,0

Fuente: elaboracion propia.

Como se puede observar en la tabla N°11, la muestra corresponde a 294 estudiantes, 147
hombres y 147 mujeres (Ver anexo N°2).

3.3. Operacionalizacion de las variables:

Para la operalizacion de las variables (ver tablas N°12 a N°22), hemos considerado la
propuesta de Sierra (2007).

Tabla 12
Variable género

Variable Género
Definicion conceptual Conjunto de personas que comparten caracteristicas generales comunes.
Definicion operacional Estudiantes hombres y mujeres.
Indicador Hombre.
Mujer.
item Género.

Fuente: elaboracion propia

Tabla 13

Variable edad
Variable Edad
Definicion conceptual Tiempo que ha vivido una persona contando desde su nacimiento.
Definicion operacional Afios ya cumplidos por el estudiante al momento de realizar el cuestionario.
Indicador Afios cumplidos Ej. 14; 15; 16.
item Edad (en afios)

Fuente: elaboracion propia.
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Tabla 14
Variable nivel escolar

Variable

Nivel escolar.

Definicion conceptual

Definicion operacional
Indicador

ftems

Grados en los que se divide el sistema educativo: parvularia, basica, media
y superior.

Afos en los que se divide la educacion media.

Primer afio medio.

Segundo afio medio.

Tercer afio medio.

Cuarto aflo medio.

Nivel

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 15

Variable aprendizaje natural

Variable

Aprendizaje natural

Definicion conceptual

Definicion operacional

;ndicador
Items

Proceso que permite la adquisicion de conocimiento y que sostiene que el
ciclo del aprendizaje propuesto por Kolb tiene como base bioldgica las
funciones principales de la corteza cerebral.

Proceso que permite al estudiante adquirir conocimiento a partir de las
funciones principales de la corteza cerebral como son percibir, integrar y
actuar y que se relacionan con las etapas del ciclo del aprendizaje de Kolb
experiencia concreta, observacion reflexiva y conceptualizacion abstracta y
comprobacion activa.

Grado de desarrollo de la percepcion, integracion y actuacion.

Los relacionados a percibir/experiencia concreta; integrar/observacion
reflexiva y conceptualizacion abstracta y; actuar/comprobacion activa.

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 16

Variable percibir/experiencia concreta

Variable

Percibir/experiencia concreta

Definicion conceptual
Definicion operacional

Indicador
Item

Recepcion de sefiales del mundo exterior y que son captadas por los 6rganos
de los sentidos: ojos, oidos, piel, boca y nariz.

Recepcion consciente de las sefiales enviadas por los docentes y que son
captadas por los 6rganos de los sentidos del estudiante.

Percepcion del estudiante de su nivel de concentracion y atencion en clases.
Me cuesta concentrarme y poner atencion en clases.

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 17

Variable integrar/observacion reflexiva y conceptualizacion abstracta

Variable
Definicion conceptual

Integrar/observacion reflexiva y conceptualizacion abstracta.
Proceso en el que las sefales que ingresan al cerebro se unen para que lo
percibido por los sentidos sea reconocido por el cerebro.
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Definicion operacional

Indicadores

ftem

Proceso en el que la recepcion consciente de las sefiales enviadas por los
docentes, se unen en patrones que son reconocibles, tanto por la corteza
posterior como por la frontal del cerebro lo que permite generar ideas,
pensamientos y planes.

Percepcion de los estudiantes de su grado de comprension de las materias
escolares.

En general entiendo muy poco de lo que me pasan en clases.

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 18

Variable actuar/comprobacion activa

Variable

Actuar/comprobacion activa

Definicion conceptual
Definicion operacional

Indicadores

ftems

Ejecucion de planes e ideas a partir de las funciones motoras del organismo.
Ejecucion de planes e ideas del estudiante que impliquen algin movimiento
intencional de sus funciones motoras.

Percepcion de los estudiantes del grado en que ejecuta movimientos
corporales para realizar actividades académicas.

Necesito la supervision cercana de un adulto cuando hago una tarea o
actividad.

Tengo dificultades para terminar los trabajos que debo entregar a largo
plazo.

Tengo dificultades para encontrar formas alternativas de resolver los
problemas.

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 19

Variable accion competente

Variable

Accioén competente

Definicion conceptual

Definicion operacional

Indicadores
Items

Tipo de acciébn que se caracteriza por la movilizacion intencional y
voluntaria de recursos internos y que causa algun resultado y/o
consecuencia preestablecidos en un contexto de desempefio situado.

Es la movilizacion intencional y/o voluntaria que hace un estudiante de sus
recursos internos, a partir de una situacion, con la finalidad de resolver una
problematica dada por un docente de forma exitosa.

Grado de movilizacion de recursos internos.

Los relacionados a la movilizaciéon de recursos internos.

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 20

Variable movilizacion de recursos internos

Variable

Movilizacion de recursos internos.

Definicion conceptual

Definicion operacional

Es la puesta en sinergia de una serie de recursos conceptuales,
procedimentales y actitudinales, que la persona lleva en su interior, que
estan gravados de una manera u otra en su memoria, incluyendo la memoria
del cuerpo.

Es el proceso en que el estudiante hacer trabajar juntos a una serie de saberes
conceptuales, procedimentales y actitudinales en wuna situacion
determinada.
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Indicadores

ftems

Percepcion de los estudiantes del grado de movilizacion de sus recursos
internos.

Hago yo mismo las tareas, aunque me resulten dificiles.

Me gusta estudiar para las evaluaciones.

Los aprendizajes de una asignatura los puedo aplicar en actividades de
otra(s) asignatura(s).

Siento que puedo utilizar los conocimientos adquiridos en clases para
resolver problemas de la vida cotidiana.

Los estudiantes hacemos debates o discusiones sobre los contenidos
trabajados en clases.

Los estudiantes hacemos presentaciones o disertaciones sobre las materias
tratadas.

Los estudiantes hacemos debates o discusiones sobre los contenidos
tratados en clases.

Los estudiantes hacemos preguntas sobre los contenidos trabajados.

Puedo adaptarme a situaciones nuevas de aprendizaje.

Los docentes exponen las materias.

Los docentes presentan material audiovisual (como por ejemplo peliculas,
reportajes, entre otros).

Los docentes utilizan presentaciones Power Point que apoyan la clase.

Los docentes aplican evaluaciones con alternativas.

Los docentes aplican evaluaciones escritas donde tenemos que desarrollar
una respuesta, por ejemplo, escribir una definicion o resolver un ejercicio.
Los docentes hacen preguntas sobre los contenidos trabajados.

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 21

Variable motivacion escolar orientada a la accion competente

Variable

Motivacion escolar orientada a la accidon competente

Definicion conceptual

Definicion operacional
Indicadores

ftems

Considera el interés y disposicion al aprendizaje de una persona, sus
expectativas académicas y motivacion al logro, y sus actitudes frente a las
dificultades.

Interés y disposicion del estudiante al aprendizaje orientado a la
movilizacion de recursos internos que faciliten el actuar competente.
Promedio de nota del interés y disposicion de los estudiantes hacia el
aprendizaje orientado a la movilizacion de recursos internos.

Tu interés en trabajar actividades que te permitan a ti mismo construir
propios aprendizajes.

Tu motivacion en trabajar colaborativamente con tus compafieros en
actividades de aprendizaje.

Tu interés en resolver problemas propuestos por los docentes.

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 22

Variable articulacion de asignaturas orientadas a la accion competente

Variable

Articulacidon de asignaturas orientadas a la accidon competente.

Definicion conceptual

Union entre dos 0 mas asignaturas en torno a la realizacién de una actividad
en comun.
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Definicion operacional Union de las asignaturas del plan de estudios con la finalidad de trabajar en
comun una determinada actividad permitiéndole al estudiante hacer trabajar
juntos los recursos internos logrados en cada una de ellas.

Indicadores Grado de percepcion de los estudiantes de su interés en la articulacion de
las asignaturas del establecimiento.
Items (Estas de acuerdo con que las diversas asignaturas trabajen articuladamente

(unidas) en torno a una actividad comtin?

(Estarias de acuerdo en participar en actividades que permitan la
articulacion de las distintas asignaturas?

(Crees que el trabajo que permita la articulacion de las distintas asignaturas
mejoraria la calidad de tus aprendizajes?

(Crees que los docentes de tu establecimiento se interesarian en realizar
actividades que permitan la articulacion de dos o mas asignaturas?

(Crees que lo docentes de tu establecimiento estan capacitados para
desarrollar actividades que involucren la articulacion de dos o mas
asignaturas?

Fuente: elaboracion propia.
3.4. Técnica e instrumento de recoleccion de datos:
3.4.1. Técnica de recoleccion de datos:

La técnica seleccionada para la recoleccion de datos es la encuesta. Segun Cossio-Bolafios
(2015) la encuesta:

Es un procedimiento que permite explorar cuestiones subjetivas, asi como recabar
informacion de un nimero considerable de personas en determinado momento. Esta
técnica esta destinada a obtener informacidn respecto a o las variables y objetivos de
la investigacion. Puede aplicarse a grupos o individuos, en presencia del responsable
del estudio, con el propdsito de recabar informacion especifica a grandes muestras de
estudio en un momento dado (p. 16).

3.4.2. Instrumento de recoleccion de datos:

La técnica de la encuesta utiliza como instrumento, de recoleccion de la informacion, el
cuestionario. En el caso del presente trabajo el cuestionario cuenta con 30 items, distribuidos
en 8 secciones, que miden las variables: género, edad, nivel escolar, accion competente,
motivacion escolar y articulacion de asignaturas (ver anexo N°1).

La aplicacion del instrumento se efectud en presencia del investigador y el equipo de
Convivencia Escolar del establecimiento. Fue aplicado entre el 2 y el 21 de noviembre de
2017, en la banda horaria de 10:05 a 11:30 horas de la mafiana, en las salas de Sesiones y
Enlaces 2. Extraordinariamente se cit6 al final del proceso a aquellos estudiantes que no
habian podido responder el instrumento, en los momentos designados institucionalmente
para ello. Se pidi6 a los estudiantes que firmaran un consentimiento informado y que
escribieran su nombre y firma en un acta de aplicacion. Esta acta también fue firmada por los
responsables de la aplicacion y refrendada por el Director del Establecimiento.

Antes de iniciar la aplicacion, los responsables explicaron los objetivos del estudio a los
estudiantes y sefialaron la forma en que se debia contestar, dando ejemplos y aclarando dudas.
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Por motivos de ausencia de algunos estudiantes ya sea, por que figuraban en la lista, pero no
asistian a clases, por enfermedad u otro motivo, finalmente el instrumento se aplic6 a 249
estudiantes.

Tabla 23
Numero de estudiantes a los que se aplico instrumento de recoleccion de datos
Género
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
Valido HOMBRE 136 54,6 54,6 54,6
MUIJER 113 454 45,4 100,0
Total 249 100,0 100,0

Fuente: elaboracion propia.

Como se puede observar en la tabla N°23, el instrumento fue aplicado a un total de 249
estudiantes, 136 (54,6%) de los cuales son hombres y 113 (45, 4%) mujeres. En términos
porcentuales equivale al 96,9% de los casos requeridos (257).

3.5. Técnicas de procesamiento y analisis de datos:

La informacion obtenida, a partir de la aplicacion del instrumento de recoleccion de datos,
sera analizada a través del programa estadistico SPSS 23.

El andlisis de los datos se realizard a partir de los siguientes estadisticos, agrupados de
acuerdo a la propuesta de Pagano (2001) (ver tablas N°24 a N°26):

3.5.1. Estadisticos descriptivos:

Tabla 24
Estadisticos descriptivos andlisis de datos

Estadistico Descripcion
Distribucion de frecuencias “Presenta los valores de los puntajes y su frecuencia de ocurrencia”
(Pagano, 2011, p. 43).
Medidas de tendencia central La media aritmética: “es la suma de los puntajes dividida entre la

cantidad de puntajes” (Pagano, 2011, p. 71).
La mediana: “es el valor de la escala por debajo de la cual queda el
50% de los puntajes” (Pagano, 2011, p. 75).

Correlacion “Expresa la magnitud y la direccion de la relacion de forma

cuantitativa” (Pagano, 2011, p. 121). El coeficiente de correlacion
puede variar de +1 a -1. El signo del coeficiente indica si la relacion
es positiva o negativa. La parte numérica del coeficiente de
correlacion describe la magnitud de la misma. Cuanto més cercano
a+1 o -1 tanto mayor sera la correlacion, ya sea positiva o negativa
(Pagano, 2011).
Coeficiente de correlacion (» de Pearson): “es una medida del
grado en el cual los puntajes pareados ocupan la misma posicion o
la opuesta dentro de sus propias distribuciones” (Pagano, 2011, p.
123).
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Coeficiente de determinacion: “corresponde a la proporcion de la

variabilidad total de Y que es explicada por X (Pagano, 2011, p.

130).

Fuente: elaboracion propia.
3.5.2. Estadisticos inferenciales:

Tabla 25

Estadisticos inferenciales andlisis de datos

Estadistico

Descripcion

Tabla de contingencia

“Es aquella de dos factores que exhibe la contingencia entre dos
variables que han sido clasificadas como categorias mutuamente
excluyentes y todos los datos de las celdas son frecuencias”
(Pagano, 2011, p. 457).

Fuente: elaboracion propia.

3.5.3. Estadisticos multivariables de interdependencia:

Tabla 26

Estadisticos multivariables de interdependencia

Estadistico

Descripcion

K-medias

Analisis factorial exploratorio

Asigna casos a los conglomerados basandose en la distancia de los
centros de los conglomerados. Es utilizado para clasificar una gran
cantidad de datos, asume como requisito que las variables sean
continuas.

Es una técnica estadistica multivariante utilizada para sintetizar las
interrelaciones observadas entre un conjunto de variables. Analiza
la estructura de las interrelaciones entre un gran nimero de
variables. No exige ninguna distincidbn entre variables
dependientes e independientes. Busca explicar un conjunto de
variables observables mediante un nimero reducido de variables
no observables llamadas factores.

Fuente: elaboracion propia.

3.6. Fases de validacion y confiabilidad:

3.6.1. Validacion:

Respecto de la validacidon, no se considera ningun procedimiento. En vista que se han
utilizado preguntas del cuestionario SIMCE para estudiantes version 2010, se asume un
procedimiento de validacion realizado por el Ministerio de Educacion.

3.6.2. Confiabilidad:

No se aplico ningun procedimiento de confiabilidad, con anterioridad a la aplicacion del
instrumento. Sin embargo, si se realizo con posterioridad. El estadistico de confiabilidad que
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se utilizd es el alfa de Cronbach, que sirve para medir la fiabilidad de un instrumento de
medida, a través de un conjunto de items, que se espera que midan el mismo constructo o
dimension tedrica. Se solicito el coeficiente de confiabilidad para cada una de las secciones
del instrumento, los que pueden ser revisados en la seccion de analisis y resultados.

3.7. Condicion ética:

Para asegurar la honradez en el proceso de recoleccion de datos, el instrumento fue aplicado
por un grupo de funcionarios del Liceo Santa Cruz, incluyendo al investigador. Se completo
un acta (ver anexos) con el nombre, curso y firma de los estudiantes que contestaron el

instrumento. Posteriormente, el acta fue firmada por cada uno de los integrantes del equipo,
siendo refrendada por el Director del Establecimiento (ver anexo N°3).

Capitulo IV: ANALISIS Y RESULTADOS

86



La presentacion del analisis se realizara considerando items enfocados en las caracteristicas
de los estudiantes, y en las de las estrategias de enseflanza y evaluacion propuesta por los
docentes. De acuerdo a lo sefialado, la primera seccion brindard informacion sobre las
caracteristicas del estudiante, en lo referido al aprendizaje natural y la movilizacion de
recursos internos. La segunda seccion, se enfocard en las estrategias de ensefanza y
evaluacion implementadas por los docentes, y que facilitan o dificultan la movilizacion de
los recursos internos de los estudiantes. La tercera seccion considera los items relacionados
a la motivacion escolar, en particular el interés y disposicion al aprendizaje orientado a la
accion competente. Finalmente, la cuarta seccion, busca conocer el interés del estudiante
hacia la articulacion de asignaturas.

4.1. Seccion 1, aprendizaje natural y movilizacion de recursos internos, caracteristicas
de los estudiantes (ver tabla N°27):

Tabla 27
Objetivo, variables y criterios seccion 1 cuestionario

Objetivo Tiene como objetivo especifico medir las caracteristicas de los estudiantes, en lo referido al
aprendizaje natural y la movilizacion de recursos internos orientados a la realizacion de una
0 mas acciones. Para ello esta seccion cuenta con 10 items. En las respuestas se considera el
uso de escala Likert.

Variables Aprendizaje natural: percibir/experiencia concreta; integrar/observacion reflexiva y
conceptualizacion abstracta; actuar/comprobacion activa.
Movilizacion de recursos internos

Criterios Criterio 1: Aprendizaje natural: etapas.
Items asociados:

Me cuesta concentrarme y poner atencion en clases.

En general entiendo muy poco de lo que me pasan en clases.

Necesito la supervision cercana de un adulto cuando hago una tarea o actividad
Tengo dificultades para terminar los trabajos que debo entregar a largo plazo.
Tengo dificultades para encontrar formas alternativas de resolver problemas.

o O O O O

Criterio 2: Movilizacion de recursos internos
Items asociados:

o Me gusta estudiar para las evaluaciones.

Hago yo mismo las tareas, aunque me resulten dificiles.

o Los aprendizajes de una asignatura los puedo aplicar en actividades de otra(s)
asignatura(s).

o Siento que puedo utilizar los conocimientos adquiridos en clases para resolver
problemas de la vida cotidiana.

o Puedo adaptarme a situaciones nuevas de aprendizaje.

@)

Indicadores  Porcentaje de acuerdo o desacuerdo utilizando escala Likert.

Fuente: elaboracion propia.
4.1.1. Analisis factorial exploratorio:
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Se llevara a cabo un anélisis factorial exploratorio, para determinar si los items tienen
relacioén con los criterios a las que fueron asociados. El primer paso es obtener el indice
KMO. Si este indice es mayor a 0,75, significa que es adecuado realizar un analisis factorial.
A continuacion, presentamos los resultados:

Tabla 28
Indice KMO
Prueba de KMOQO y Bartlett
Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuacion de muestreo ,803
Prueba de esfericidad de Aprox. Chi-cuadrado 524,664
Bartlett gl 45
Sig. ,000

Fuente: elaboracion propia.

Segun se observa en la tabla N°28, el resultado es 0,803. Esto significa que, nos encontramos
en condiciones de realizar el andlisis factorial exploratorio. Al respecto el método de
extraccion que se utilizara es de componentes principales. A partir de los resultados, se
observa que dos factores explican el 48,7% de la variabilidad total. Determinamos que estos
dos factores son suficientes ya que, aumentarlos a tres, no implica un incremento importante
del % de variabilidad. Ademas, se condicen con los criterios identificados a partir de la
bibliografia.

Se solicita a continuacion la rotacion de factores, para interpretar mejor la matriz de cargas
factoriales. En esta etapa se utilizara el método VARIMAX. En la tabla N°29 presentamos la
matriz rotada:

Tabla 29
Matriz de componentes rotados

Matriz de componente rotado®

Componente

1 2
Necesito la supervision cercana de un adulto cuando hago una tarea o actividad ,731 -,051
En general entiendo muy poco de lo que me pasan en clases , 731 -111
Tengo dificultades para terminar los trabajos que debo entregar a largo plazo ,697 -,186
Tengo dificultades para encontrar formas alternativas de resolver los problemas ,658 -,082
Me cuesta concentrarme y poner atencion en clases ,648 -,229
Siento que puedo utilizar los conocimientos adquiridos en clases para resolver -,128 ,718
problemas de mi vida cotidiana
Puedo adaptarme a situaciones nuevas de aprendizaje -,194 ,698
Los aprendizajes de una asignatura los puedo aplicar en actividades de otras (s) -,168 ,688
asignatura (s)
Me gusta estudiar para las evaluaciones -,011 ,640
Hago yo mismo las tareas, aunque me resulten dificiles -,133 ,0611

Fuente: elaboracion propia.

Como se puede observar en la tabla N°29, el factor 1 concentra las variables definidas en el
criterio 1 de la seccion 1 de la encuesta. De igual forma el factor 2 agrupa las variables
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definidas del criterio 2. En conclusién, se considera que es adecuado agrupar las variables
identificadas, en los criterios definidos.

4.1.2. Prueba de fiabilidad:
A continuacion, presentamos los estadisticos de fiabilidad por cada uno de los criterios.

Tabla 30
Fiabilidad criterio 1 items aprendizaje natural/etapas

Estadisticas de fiabilidad
Alfa de
Cronbach N de elementos
,749 5

Fuente: elaboracion propia.

La medicion del criterio 1, que considera 5 variables, indica una adecuada confiabilidad
(,749), de acuerdo al estadistico alfa de Cronbach (ver tabla N°30).

Tabla 31
Fiabilidad criterio 2 items movilizacion recursos internos

Estadisticas de fiabilidad
Alfa de
Cronbach N de elementos
711 5

Fuente: elaboracion propia.

La medicion del criterio 2, que considera 5 variables, indica una adecuada confiabilidad
(,711), de acuerdo al estadistico alfa de Cronbach (ver tabla N°31)

A partir de ambos indicadores es posible sostener que, esta seccion de la evaluacion es
confiable.

4.1.3. Analisis descriptivo correlacional:

A continuacion, presentamos, el andlisis descriptivo correlacional de los resultados de la
seccion 1 de la encuesta aplicada a los estudiantes del Liceo Santa Cruz.

Tabla 32
Me cuesta concentrarme y poner atencion en clases

ME CUESTA CONCENTRARME Y PONER ATENCION EN CLASES
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Porcentaje Porcentaje

Frecuencia  Porcentaje valido acumulado

Véalido MUY DE ACUERDO 35 14,1 14,1 14,1

DE ACUERDO 67 26,9 26,9 41,0

NI DE ACUERDO NI EN

DESACUERDO 66 26,5 26,5 67,5

EN DESACUERDO 64 25,7 25,7 93,2

MUY EN DESACUERDO 17 6,8 6,8 100,0

Total 249 100,0 100,0

Fuente: elaboracion propia

Como se observa en la tabla N°32, 35 estudiantes (14,1%) seleccionaron la categoria muy de
acuerdo. La categoria de acuerdo, fue elegida por 67 (26,9%) estudiantes. Sumando las
categorias de acuerdo, obtenemos que 102 estudiantes, un 41%, afirman que les cuesta
concentrarse y estar atentos en clases. En la posicion intermedia, ni acuerdo ni desacuerdo,
hay 66 estudiantes (26,5%). En la categoria de desacuerdo, hay 64 estudiantes (25,7%). 17
estudiantes (6,8%), se inclinaron por la categoria muy en desacuerdo. Al sumar las categorias
de desacuerdo a 81 estudiantes no les cuesta concentrarse y poner atencion en clases, lo que
representa un 32,5% (ver grafico N°1).

Grafico 1
Me cuesta concentrarme y poner atencion en clases en %

Me cuesta concetrarme y poner atencién en
clases % de acuerdo

Ni de .
acuerdoni______~
en
desacuerdo
27%

Fuente: elaboracion propia.

De acuerdo a la bibliografia, el ciclo del aprendizaje natural comienza por la adquisicion, que
hacen los 6rganos de los sentidos, de informacion proveniente del medio. De manera que, si
el estudiante declara no estar concentrado y/o poner atencion en clases, significa que el ciclo
del aprendizaje natural tiene dificultades en iniciarse, lo que finalmente tendré repercusiones
en el resto de sus etapas. En esta situacion se encuentra el 41% de los estudiantes del
establecimiento.

Hay que recordar que la formacion de la memoria se potencia en presencia de procesos de
concentracion y atencion, esto significa que es poco probable que se movilicen recursos
internos, si no existen memorias asociadas a saberes. Seria interesante indagar en cuales son
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las razones que no permiten al estudiante concentrarse, siendo algunas posibles respuestas;
clases poco desafiantes, problemas a nivel de las funciones ejecutivas, ambiente al interior
de la sala de clases, entre otras.

Ademés, las experiencias de los estudiantes forman héabitos, o esquemas a partir de los cuales
el estudiante actuara. La plasticidad cerebral nos sefala, que ambientes no enriquecidos,
tienen repercusiones negativas en la formacion de redes neuronales. Enriquecer el ambiente
considera iniciar con actividades desafiantes para los estudiantes.

Tabla 33
En general entiendo muy poco de lo que me pasan en clases

EN GENERAL ENTIENDO MUY POCO DE LO QUE ME PASAN EN CLASES

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
Vélido MUY DE ACUERDO 19 7,6 7,6 7,6
DE ACUERDO 59 23,7 23,7 31,3
NI DE ACUERDO NI EN
DESACUERDO 80 32,1 32,1 63,5
EN DESACUERDO 71 28,5 28,5 92,0
MUY EN DESACUERDO 20 8,0 8,0 100,0
Total 249 100,0 100,0

Fuente: elaboracion propia.

Como se puede observar en la tabla N°33, en la categoria muy de acuerdo se encuentran 19
estudiantes (7,6%). Mientras que en la categoria de acuerdo hay 59 (23,7%). Sumando ambas
categorias de acuerdo, hay 78 estudiantes (31,3%) que sefiala entender muy poco de lo que
ensefian en clases. 80 estudiantes respondieron la categoria de ni de acuerdo ni en desacuerdo,
esto corresponde al 32,1%. La categoria en desacuerdo fue elegida por 71 estudiantes
(28,5%). Mientras que, en muy en desacuerdo, 20 estudiantes manifestaron que entienden lo
que pasan en clases. Ambas categorias de desacuerdo suman un total de 91 estudiantes, lo
que representa el 36,5% (ver grafico N°2).

Entender poco esta relacionado a las cortezas integradora posterior y frontal. Hay que
recordar que es en la corteza posterior donde se crean imagenes y significados, y que ello
tiene su correlato en la etapa del ciclo del aprendizaje observacion reflexiva, toda vez que
esta relacionado al desarrollo de ideas, asociaciones, recordar informacion relevante, entre
otros. El 31,3% de los estudiantes declara entender muy poco de lo que pasan en clases. Sin
esta comprension, tienen dificultades para iniciar procesos de resolucion de problemas, toma
de decisiones, elaboracion de planes de accion. En otras palabras, tiene dificultades para crear
abstraccion, crear nuevas estructuras mentales desarrollar planes para acciones futuras,
comparar y elegir opciones, entre otros. Evidentemente es muy dificil, tomar una decision o
crear abstracciones a partir de informacion que no se comprende adecuadamente. Esto
dificulta la movilizacion de recursos internos, lo que puede llevar a un desequilibrio. Es decir,
el estudiante puede desarrollar procesos de accidn, pero sin una base consolidada de saberes,
tras ella. Es rescatable el hecho que un 36,5% de los estudiantes afirmen comprender
parcialmente lo que pasan en clases.
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Grafico 2
En general entiendo muy poco de lo que me pasan en clases en %

En general entiendo muy poco de lo que me
pasan en clases % de acuerdo

acuerdo ni
en
desacuerdo

Fuente: elaboracion propia.

A continuacion, presentaremos los resultados de la correlacion entre estos dos primeros
items. Es importante sefialar, que las correlaciones que presentamos en este trabajo, se guian
por el criterio: tener una fuerza de relacion igual o superior a 0,35 ().

Para la interpretacion de los resultados hay que considerar, de acuerdo con Ritchey (2008),
que:

Valores de los coeficientes de correlacion entre 0,40 y 0,60 indican una fuerza de
relacion moderadamente débil positiva. Respecto a los coeficientes de determinacion,
valores entre 0,1 y 0,15 indican una fuerza de relacion considerada muy débil positiva.
Valores entre 0,16 y 0,49 indican una fuerza de relacion moderadamente fuerte
positiva (p. 565).

Se observa en la tabla N°34, que hay una relacion moderadamente débil positiva entre las
variables, con un coeficiente de correlacion de 0,510. El coeficiente de determinacion tiene
una fuerza de relacion moderadamente fuerte positiva (0,260), lo que quiere decir que la
variable independiente me cuesta concentrarme y poner atencion en clases, explica el 26%
de la variabilidad de la variable dependiente en general entiendo muy poco de lo que me
pasan en clases.

Por cada punto adicional en la variable independiente, la variable dependiente aumenta en
0,472 puntos. Este efecto es significativo al 99% de confianza, por lo que se puede inferir
que la desconcentracion y poca atencion en clases se asocia a la baja compresion de los
contenidos.

Resumen: el efecto de la variable me cuesta concentrarme y poner atencion en clases en la
variable en general entiendo muy poco de lo que me pasan en clases es significativo al 99%
de confianza (§ =0,472; p < 0,01).

Tabla 34

Correlaciones variables: me cuesta concentrarme y poner atencion en clases y en general
entiendo muy poco de lo que me pasan en clases
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Coeficientes no Coeficientes

estandarizados estandarizados
Modelo B Error estandar Beta t Sig.
1 (Constante) 1,714 ,155 11,021 ,000
ME CUESTA CONCENTRARME 472 ,051 ,510 9,322 ,000
Y PONER ATENCION EN
CLASES

Fuente: elaboracion propia.

Anteriormente habiamos sefialado que, si una etapa del ciclo natural se desarrollaba
escasamente, ello tendria repercusiones en el resto de las etapas. La correlacion presentada
comprueba lo senalado.

Al observar la tabla N°35, se constata que 11 estudiantes (4,4%), estan muy de acuerdo en
necesitar supervision cercana de un adulto cuando hacen una tarea o actividad. Esa cifra
aumenta 38 (15,3%) en la categoria de acuerdo. Sumando ambas categorias de acuerdo,
tenemos que 49 estudiantes (19,75%) manifiesta necesitar supervision de un adulto, al
momento de hacer una tarea o actividad. En la categoria ni de acuerdo ni en desacuerdo,
encontramos a 43 estudiantes, lo que representa el 17,3% del total. 84 estudiantes se
inclinaron por la categoria en desacuerdo, lo que representa el 33,7%. Mientras que por la
categoria muy en desacuerdo lo hicieron 73 (29,3%). Al sumar ambas categorias de
desacuerdo se observa que, 157 estudiantes, el 63%, declara no necesitar supervision cercana
de un adulto al momento de hacer una tarea o actividad (ver grafico N°3).

Tabla 35
Necesito la supervision cercana de un adulto cuando hago una tarea o actividad

NECESITO LA SUPERVISION CERCANA DE UN ADULTO CUANDO HAGO UNA TAREA O

ACTIVIDAD
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
Vélido MUY DE ACUERDO 11 4.4 4,4 4.4
DE ACUERDO 38 15,3 15,3 19,7
NI DE ACUERDO NI EN 43 17,3 17,3 36,9
DESACUERDO
EN DESACUERDO 84 33,7 33,7 70,7
MUY EN DESACUERDO 73 29,3 29,3 100,0
Total 249 100,0 100,0

Fuente: elaboracion propia.

Como se sefiald, mayoritariamente (63%) los estudiantes declaran no necesitar supervision
de un adulto cuando desarrolla una terea o actividad. Esto significa que son capaces de actuar
con autonomia. Se puede inducir que en dichas tareas movilizan recursos internos, sin
embargo, de acuerdo a la informacion de los dos primeros items, existe la posibilidad que
desarrollen acciones, pero sin la necesaria movilizacion de saberes. En el siguiente item, es
posible determinar, si hay algiin grado de movilizacion.
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Finalmente seria interesante constatar, si esto significa el desarrollo de procesos de
comprobacion activa, es decir, si el estudiante pone a prueba su conocimiento, determinando
el grado de logro de los aprendizajes.

Grafico 3
Necesito la supervision cercana de un adulto cuando hago una tarea o actividad en %
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Fuente: elaboracion propia.

Como se puede observar en la tabla N°36, los estudiantes que se inclinaron por la categoria
muy de acuerdo, corresponden a 18 (7,2%). Aquellos que escogieron de acuerdo son 67
(26,9%). En la categoria acuerdo 85 estudiantes, que representan el 34,1% sefalan tener
dificultades para terminar los trabajos que deben entregar a largo plazo. Los que declaran ni
estar de acuerdo ni estar en desacuerdo corresponden a 66, es decir el 26,5%. La categoria en
desacuerdo fue seleccionada por 66 estudiantes, representando el 26,5% de las preferencias.
Muy en desacuerdo fue la opcion de 32 (12,9%) de ellos. Al sumar los resultados de ambas
categorias de desacuerdo tenemos que 90 estudiantes, es decir el 39,4%, afirma no tener
dificultades para terminar los trabajos que deben entregar a largo plazo (ver grafico N°4).
Los trabajos que se deben terminar a largo plazo, involucran la movilizacion de recursos
internos, no solo de una asignatura en particular. La facilidad o dificultad pata terminarlos,
permite inferir la accion del estudiante. En este sentido si presenta dificultades, es muy
probable que se deba, salvo problemas médicos o familiares, a dificultades en la movilizacion
de recursos internos. En esta etapa, la accion incluye actividades intelectuales como escribir,
derivar relaciones, hacer experimentos, hablar en debates, entre otros.

Se observa que un 34,1% de los estudiantes sefiala tener dificultades para terminar los
trabajos que debe entregar a largo plazo, lo que hace pensar que estos estudiantes tienen
problemas en la movilizacidn, probablemente relacionada a dificultades en la concentracion
y atencidn en clases, y a la falta de comprension de las materias impartidas por los docentes.

Tabla 36
Tengo dificultades para terminar los trabajos que debo entregar a largo plazo
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TENGO DIFICULTADES PARA TERMINAR LOS TRABAJOS QUE DEBO ENTREGAR A

LARGO PLAZO
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
Valido MUY DE ACUERDO 18 7,2 7,2 7,2
DE ACUERDO 67 26,9 26,9 34,1
NI DE ACUERDO NI EN
DESACUERDO 66 26,5 26,5 60,6
EN DESACUERDO 66 26,5 26,5 87,1
MUY EN DESACUERDO 32 12,9 12,9 100,0
Total 249 100,0 100,0

Fuente: elaboracion propia.

Un importante grupo de estudiantes, el 34,9%, afirma no tener dificultades para terminar los
trabajos que deben entregar a largo plazo. Esto hace pensar que son estudiantes que pueden
movilizar sus recursos internos con mayor facilidad, permitiéndoles desarrollar procesos de
actuacion, al menos exitosos, en lo que respecta a cumplir con el término del trabajo
encomendado por los docentes. El terminar el trabajo, tiene repercusiones en la formacion de
redes neuronales, toda vez que esta experiencia va formando héabitos o esquemas, que, de
repetirse, contribuird a formar redes neuronales organizadoras.
Llama la atencion el grupo intermedio, debe tratarse de estudiantes mds intermitentes, Es
decir, aquellos que terminan algunas actividades a largo plazo y otras que no. El 26,5% de
los estudiantes corresponderian a este tipo.

QGrafico 4

Tengo dificultades para terminar los trabajos que debo entregar a largo plazo en %

Tengo dificultades para terminar los trabajos
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Fuente: elaboracion propia.
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Tabla 37
Regresion lineal items: necesito la supervision cercana de un adulto cuando hago una tarea
o actividad y tengo dificultades para terminar los trabajos que debo entregar a largo plazo

Coeficientes no Coeficientes
estandarizados estandarizados

Modelo B Error estandar Beta t Sig.

1 (Constante) 2,114 ,186 11,340 ,000
TENGO DIFICULTADES PARA ,505 ,056 ,496 8,973 ,000
TERMINAR LOS TRABAJOS
QUE DEBO ENTREGAR A
LARGO PLAZO

Fuente: elaboracion propia.

De acuerdo a los resultados de la tabla N°37, hay una relacion positiva débil en entre las
variables, con un coeficiente de correlacion de 0,496. La fuerza de relacion del coeficiente
de determinacion es moderadamente fuerte positiva (0,246), lo que quiere decir que la
variable independiente necesito la supervision cercana de un adulto cuando hago una tarea o
actividad, explica el 25% de la variabilidad de la variable dependiente tengo dificultades para
terminar los trabajos que debo entregar a largo plazo.

Por cada punto adicional en la variable independiente, la variable dependiente aumenta en
0,505 puntos. Este efecto es significativo al 99% de confianza, por lo que se puede inferir
que la percepcion de necesitar una supervision cercana de un adulto se asocia con la
percepcion de tener dificultades para terminar los trabajos que se deben entregar a largo
plazo.

Resumen: el efecto de la variable necesito la supervision cercana de un adulto cuando hago
una tarea o actividad en la variable tengo dificultades para terminar los trabajos que debo
entregar a largo plazo es significativo al 99% de confianza ( =0,505; p <0,01).

Como se puede observar en la correlacion hay una asociacion entre los items. En este sentido
quienes tienen dificultades para terminar los trabajos que se deben entregar a largo plazo,
también requieren en menor o mayor grado de la supervision cercana de un adulto al
momento de hacer una terea o actividad. Esto significa que este grupo de estudiantes tiene
dificultades en la movilizacion de sus recursos internos y por lo tanto requieren de a guia de
un adulto.

De acuerdo a los resultados de la tabla N°38, 12 estudiantes, el 4,8%, declara estar muy de
acuerdo con tener dificultades para encontrar formas alternativas de resolver los problemas.
Esta cifra aumenta a 65, es decir, un 26.1%, en la categoria de acuerdo. La suma de ambas
categorias da como resultado que 77 estudiantes, el 30,9%, acuerda tener dificultades para
encontrar formas alternativas que les permitan resolver problemas. En la categoria ni de
acuerdo ni en desacuerdo, hay 86 estudiantes, lo que representa el 34,5% del total. En
desacuerdo tenemos a 69 estudiantes, que representa el 27,7%. Mientras que en la categoria
muy en desacuerdo hay 17 (6,8%). Al realizar la suma de ambas categorias de desacuerdo,
se obtiene que 86 estudiantes, es decir el 34,5% del total, indica no tener dificultades para
encontrar formas alternativas de resolver los problemas (ver grafico N° 5).
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Tabla 38
Tengo dificultades para encontrar formas alternativas de resolver los problemas

TENGO DIFICULTADES PARA ENCONTRAR FORMAS ALTERNATIVAS DE RESOLVER

LOS PROBLEMAS
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
Véalido MUY DE ACUERDO 12 4.8 4,8 4.8
DE ACUERDO 65 26,1 26,1 30,9
NI DE ACUERDO NI EN
DESACUERDO 86 34,5 34,5 65,5
EN DESACUERDO 69 27,7 27,7 93,2
MUY EN DESACUERDO 17 6,8 6,8 100,0
Total 249 100,0 100,0

Fuente: elaboracion propia.

Gréfico 5
Tengo dificultades para encontrar formas alternativas de resolver los problemas en %
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Fuente: elaboracion propia.

La declaracion de tener dificultades en la bisqueda de formas alternativas para resolver
problemas, da cuenta de dificultades en la sinergia de los recursos internos. Es decir, al
parecer existen problemas, a la hora de hacer trabajar juntos los saberes. En esta condicion
esta el 30,9% de los estudiantes. Esto se relaciona con la plasticidad cerebral y la formacion
de redes neuronales, o esquemas estabilizados, en el sentido que no se han conformado
adecuadamente. Hay que recordar que la acciéon como comprobacion activa, es la Gltima
etapa del ciclo del aprendizaje natural, de manera que debilidades observables en las
anteriores fases, pueden explicar las dificultades para encontrar alternativas novedosas al
momento de necesitar resolver algiin problema.

Si se considera, por ejemplo, la relacion de este item, con el item en general entiendo muy
poco de lo que me pasan en clases, podriamos encontrar fundamentos a las ideas propuestas.
Es importante considerar, que la posicion intermedia (ni de acuerdo ni en desacuerdo)
representa el 34,5% del total, lo que puede estar representando a estudiantes que, en algunas
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ocasiones pueden movilizar recursos, y en otras no. Finalmente, un 34,5% de los estudiantes
no declara tener problemas para encontrar alternativas de solucion a los problemas que se les
presentan.

Tabla 39
Regresion lineal items: en general entiendo muy poco de lo que me pasan en clases y tengo
dificultades para encontrar formas alternativas de resolver los problemas

Coeficientes no Coeficientes
estandarizados estandarizados

Modelo B Error estandar Beta t Sig.

1 (Constante) 1,950 ,178 10,982 ,000
EN GENERAL ENTIENDO MUY ,362 ,055 ,387 6,599 ,000
POCO DE LO QUE ME PASAN
EN CLASES

Fuente: elaboracion propia.

De acuerdo a la tabla N°39, hay una relacion positiva débil en entre las variables, con un
coeficiente de correlacion de 0,387. La fuerza de relacion del coeficiente de determinacion
es muy débil positiva (0,150), lo que quiere decir que la variable independiente en general
entiendo muy poco de lo que me pasan en clases, explica el 15% de la variabilidad de la
variable dependiente tengo dificultades para encontrar formas alternativas de resolver los
problemas.

Por cada punto adicional en la variable independiente, la variable dependiente aumenta en
0,362 puntos. Este efecto es significativo al 99% de confianza, por lo que se puede inferir
que la percepcion de en general entender muy poco de lo que pasan en clases se asocia con
la percepcion de tener dificultades para encontrar formas alternativas de resolver los
problemas.

Resumen: el efecto de la variable independiente en general entiendo muy poco de lo que me
pasan en clases en la variable tengo dificultades para encontrar formas alternativas de
resolver los problemas es significativo al 99% de confianza (f =0,362; p < 0,01).

Se observa, ademas, una relacion con el item tengo dificultades para terminar los trabajos
que debo entregar a largo plazo.

De acuerdo a los resultados de la tabla N°40, hay una relacion positiva débil en entre las
variables, con un coeficiente de correlacion de 0,371. La fuerza de relacion del coeficiente
de determinaciéon es muy débil positiva (0,138), lo que quiere decir que la variable
independiente tengo dificultades para encontrar formas alternativas de resolver los
problemas, explica el 14% de la variabilidad de la variable dependiente tengo dificultades
para terminar los trabajos que debo entregar a largo plazo.

Por cada punto adicional en la variable independiente, la variable dependiente aumenta en
0,427 puntos. Este efecto es significativo al 99% de confianza, por lo que se puede inferir
que la percepcion de tener dificultades para encontrar formas alternativas de resolver los
problemas se asocia con la percepcion de tener dificultades para terminar los trabajos que se
deben entregar a largo plazo.
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Resumen: el efecto de la variable independiente tengo dificultades para encontrar formas
alternativas de resolver los problemas en la variable tengo dificultades para terminar los

trabajos que debo entregar a largo plazo es significativo al 99% de confianza (f =0,427; p <
0,01).

Tabla 40

Correlaciones variables: tengo dificultades para encontrar formas alternativas de resolver
los problemas y tengo dificultades para terminar los trabajos que debo entregar a largo
plazo

Coeficientes no Coeficientes
estandarizados estandarizados

Modelo B Error estandar Beta t Sig.

1 (Constante) 1,803 219 8,244 ,000
TENGO 427 ,068 ,371 6,284 ,000
DIFICULTADES PARA
ENCONTRAR FORMAS
ALTERNATIVAS DE
RESOLVER LOS
PROBLEMAS

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 41
Me gusta estudiar para las evaluaciones

ME GUSTA ESTUDIAR PARA LAS EVALUACIONES

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
Véalido MUY DE ACUERDO 24 9,6 9,6 9,6
DE ACUERDO 83 333 33,3 43,0
NI DE ACUERDO NI EN 92 36,9 36,9 79,9
DESACUERDO
EN DESACUERDO 31 12,4 12,4 92,4
MUY EN DESACUERDO 19 7,6 7,6 100,0
Total 249 100,0 100,0

Fuente: elaboracion propia.

De acuerdo a la informacion entregada por la tabla N°41, se puede observar que 24
estudiantes (9,6%) se han inclinado por la categoria de respuesta muy de acuerdo. Mientras
que por la opcidon de acuerdo 83 estudiantes, lo que representa un 33,3%. Al sumar ambas
categorias de acuerdo, el resultado indica que 107 estudiantes concuerdan en seialar que les
gusta estudiar para las evaluaciones, es decir el 42,9% del total.

En la categoria ni de acuerdo ni en desacuerdo, encontramos a 92 estudiantes, lo que
representa el 36,9%. De igual forma se puede observar que 31 estudiantes, el 12,4%, se
inclina por la categoria en desacuerdo. Quienes sefialan estar muy en desacuerdo,
corresponde a 19 es decir, el 7,6%. Al sumar ambas categorias de desacuerdo, se obtiene que,
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a 50 estudiantes, no les gusta estudiar para las evaluaciones, lo que corresponde al 20% del
total (ver grafico N°6).

Grafico 6
Me gusta estudiar para las evaluaciones en %
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Fuente: elaboracion propia.

Que a un estudiante declare que le gusta estudiar, hace inferir que esta en condiciones de
conformar saberes y redes neuronales organizadoras. De manera que podria movilizar sus
recursos internos de mejor manera. Sin embargo, y como lo sefiala el marco teodrico, leer
sobre algo o creer “saber algo” no necesariamente implica una mayor comprension. La
calidad de los estudios, ademas, dependera de las situaciones de evaluacion en las que el
estudiante debe movilizar recursos internos. Si es una evaluacion tradicional, basada en
pruebas escritas, muy probablemente el estudiante va a desarrollar procesos de memorizacion
semantica, que requieren de las funciones ejecutivas, para poder ser gestionadas
adecuadamente.

No obstante, lo sefialado es importante la disposicion de los estudiantes al estudio, y queda
por investigar, si esa disposicion, es utilizada en la movilizacion de recursos internos.

Tabla 42
Hago yo mismo las tareas, aunque me resulten dificiles

HAGO YO MISMO LAS TAREAS, AUNQUE ME RESULTEN DIFICILES

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
Valido MUY DE ACUERDO 53 21,3 21,3 21,3
DE ACUERDO 120 48,2 48,2 69,5
NI DE ACUERDO NI EN 47 18,9 18,9 88,4
DESACUERDO
EN DESACUERDO 23 9,2 9,2 97,6
MUY EN DESACUERDO 6 2,4 2.4 100,0
Total 249 100,0 100,0

Fuente: elaboracion propia.
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De acuerdo a la informacion suministrada por la tabla N°42, 53 estudiantes han elegido la
categoria de respuesta muy de acuerdo, ello equivale al 21,3% del total. Mientras que por la
opcion de acuerdo 120 estudiantes, lo que representa un 48,2%.

Grafico 7
Hago yo mismo las tareas, aunque me resulten dificiles en %
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Fuente: elaboracion propia.

Al sumar ambas categorias de acuerdo se observa que, 173 estudiantes afirman hacer las
tareas por ellos mismos, aunque les resulte dificil, lo que corresponde al 69,5%. En la
categoria ni de acuerdo ni en desacuerdo encontramos a 47 estudiantes, lo que representa el
18,9% del total. Los estudiantes que seleccionaron como categoria de respuesta en
desacuerdo corresponden a 42, es decir, el 23% del total. Mientras que por la categoria muy
en desacuerdo se inclinaron 6 estudiantes, el 2,4%. La suma de ambas categorias de
desacuerdo arroja como resultado que, 29 estudiantes afirman no hacer las tareas que les
resultan dificiles, lo que es equivalente al 11,6% del total (ver grafico N°7).

El 69,5% de los estudiantes del establecimiento declaran hacer las tareas por ellos mismos,
aunque sean dificiles. Es decir, existe un esfuerzo por movilizar recursos internos, aunque se
desconoce el grado de éxito. En otras palabras, los estudiantes desarrollan procesos de accion
intencionados y voluntarios, sin embargo, no es posible determinar si corresponde a una
accion competente. Un 30,5% de los estudiantes no afirma abiertamente hacer las tareas por
ellos mismos, este porcentaje da cuenta de un grupo que no puede movilizar adecuadamente
sus recursos internos al momento de actuar.

Al observar la tabla N°43, se constata que un total de 36 estudiantes, eligieron la categoria
muy de acuerdo, lo que representa el 14,5% del total. La categoria de acuerdo esta
representada por 95 estudiantes, que corresponde al 38,2%. Al sumar ambas categorias de
acuerdo, se obtiene que hay 131 estudiantes, es decir un 52,7%, que declaran que los
aprendizajes de una asignatura los pueden aplicar en actividades de otra u otras asignaturas.
Respecto de la categoria ni de acuerdo ni en desacuerdo, 76 estudiantes se inclinaron por ella,
lo que significa un 30,5% del total. En la categoria en desacuerdo podemos observar 32
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estudiantes, lo que representa el 12,9%. Por otro lado, la categoria muy en desacuerdo tiene
10, es decir, el 4% del total. Al sumar ambas categorias se observa, que 42 estudiantes, el
16,9% del total, declaran que los aprendizajes de una asignatura no los pueden aplicar en
actividades de otra(s) asignatura(s) (ver grafico N°8).

Tabla 43
Los aprendizajes de una asignatura los puedo aplicar en actividades de otra(s) asignatura(s)

LOS APRENDIZAJES DE UNA ASIGNATURA LOS PUEDO APLICAR EN ACTIVIDADES DE

OTRAS (S) ASIGNATURA (S)
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Valido MUY DE ACUERDO 36 14,5 14,5 14,5
DE ACUERDO 95 38,2 38,2 52,6
NI DE ACUERDO NI EN
DESACUERDO 76 30,5 30,5 83,1
EN DESACUERDO 32 12,9 12,9 96,0
MUY EN DESACUERDO 10 4,0 4,0 100,0
Total 249 100,0 100,0

Fuente: elaboracion propia.

Grafico 8
Los aprendizajes de una asignatura los puedo aplicar en actividades de otra(s) asignatura(s)
en %
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Fuente: elaboracion propia.

Las respuestas a este item dan cuenta que, casi un 53% de los estudiantes, pueden movilizar
saberes de una asignatura, para resolver problemas de otra(s) asignatura(s). Esto es relevante,
e informa que existen esquemas de movilizacion, aunque se desconoce exactamente cuales
pueden ser. Implica, por tanto, procesos de plasticidad cerebral, que, con base en la
experiencia, pueden configurar el cerebro de los estudiantes, fomentando la formacion de
redes neuronales organizadoras. Implica ademds un proceso de gestion de memoria
declarativa ya que, el estudiante es consciente de la movilizacidon de saberes. Seria interesante
investigar entre cuales asignaturas se produce la mayor cantidad de movilizacion de recursos,
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aunque la teoria nos informa que generalmente es entre matematicas/ciencias naturales;
leguaje y comunicacion/inglés-historia.

Esto hace que sea necesario darle énfasis a la articulacion de asignaturas, de manera de
potenciar los beneficios de la movilizacion de saberes entre asignaturas.

Por contrapartida observamos a un casi 37% de estudiantes, que no declara claramente, el
que puedan aplicar aprendizajes de una asignatura, para resolver problemas de otra(s).
Probablemente estos estudiantes desarrollan procesos de memorizacién a corto plazo, que no
alcanzan la categoria de memoria declarativa.

Tabla 44
Siento que puedo utilizar los conocimientos adquiridos en clases para resolver problemas
de mi vida cotidiana

SIENTO QUE PUEDO UTILIZAR LOS CONOCIMIENTOS ADQUIRIDOS EN CLASES PARA
RESOLVER PROBLEMAS DE MI VIDA COTIDIANA

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
Valido MUY DE ACUERDO 34 13,7 13,7 13,7
DE ACUERDO 92 36,9 36,9 50,6
NI DE ACUERDO NI EN
DESACUERDO 78 31,3 31,3 81,9
EN DESACUERDO 34 13,7 13,7 95,6
MUY EN DESACUERDO 11 4.4 4.4 100,0
Total 249 100,0 100,0

Fuente: elaboracion propia.

De acuerdo a la tabla N°44, la categoria muy en desacuerdo fue elegida por 34 estudiantes,
lo que representa el 13,7%. Mientras que en la categoria de acuerdo por 92, que representa
el 36,9% del total. Al realizar la suma de ambas categorias de acuerdo, se observa que 126
estudiantes, es decir, el 50.6%, afirman sentir que pueden utilizar los conocimientos
adquiridos en clases para resolver problemas de la vida cotidiana. En la categoria ni de
acuerdo ni en desacuerdo hay 78 estudiantes, que en términos de porcentajes corresponde al
31,3%. 34 (13,7%) estudiantes se inclind por la categoria en desacuerdo. Mientras que 11
(4,4%) eligieron la categoria muy en desacuerdo. La suma de ambas categorias de desacuerdo
da como resultado que 45 estudiantes, no sientan que pueden utilizar los conocimientos
adquiridos en clases para resolver problemas de la vida cotidiana, lo que representa el 18,1%
del total (ver grafico N°9).

Como se puede observar casi un 51% de los estudiantes declaran que pueden movilizar sus
aprendizajes y saberes para resolver problemas de la vida cotidiana. Esto quiere decir que
han formado redes neuronales que les permiten solucionar problemas cotidianos mediante la
movilizacion de recursos internos. Esto también da cuenta que pueden gestionar sus procesos
de memoria declarativa, de manera que, ademas, son conscientes de la movilizacion. Sin
embargo, no es posible determinar en qué tipo de recursos internos movilizan, y en qué
medida.
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Grafico 9
Siento que puedo utilizar los conocimientos adquiridos en clases para resolver problemas
de mi vida cotidiana en %
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Fuente: elaboracion propia.

Es importante destacar que, casi el 49% de los estudiantes, no sefialan explicitamente
movilizar recursos internos para resolver problemas de la vida cotidiana. El caso de la
categoria ni acuerdo ni desacuerdo involucra un porcentaje de estudiantes que asciende al
31,3%. Es decir, este grupo sefiala que en algunas ocasiones moviliza sus recursos y en otras
no. Finalmente, el 18,1% restante sefiala que no utiliza los recursos internos adquiridos en el
establecimiento. Se observa que este grupo, al no gestionar su memoria conscientemente, no
han formado redes neuronales, o esquemas, que les permitan movilizar recursos internos.
Estas redes pueden no haberse formado, probablemente, por falta de integracion de los
conocimientos, derivado a la vez de falta de atencion y/o concentracion.

De acuerdo a la tabla N°45, existen relaciones significativas entre los items: los aprendizajes
de una asignatura los puedo aplicar en actividades de otras(s) asignatura(s) y siento que puedo
utilizar los conocimientos adquiridos en clases para resolver problemas de mi vida cotidiana.
Hay una relacion moderadamente débil positiva entre los items, con un coeficiente de
correlacion de 0,450. El coeficiente de determinacion tiene una fuerza de relacion
moderadamente fuerte positiva (0,202), lo que quiere decir que la variable independiente los
aprendizajes de una asignatura los puedo aplicar en actividades de otras(s) asignatura(s),
explica el 20% de la variabilidad de la variable dependiente siento que puedo utilizar los
conocimientos adquiridos en clases para resolver problemas de mi vida cotidiana.

Por cada punto adicional en la variable independiente, la variable dependiente aumenta en
0,454 puntos. Este efecto es significativo al 99% de confianza, por lo que se puede inferir
que el movilizar aprendizajes hacia otras asignaturas se asocia con movilizar aprendizajes
hacia la vida comun.

Resumen: el efecto de la variable los aprendizajes de una asignatura los puedo aplicar en
actividades de otras(s) asignatura(s) en la variable siento que puedo utilizar los
conocimientos adquiridos en clases para resolver problemas de mi vida cotidiana es
significativo al 99% de confianza (f =0,454; p < 0,01).
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Tabla 45

Regresion lineal items: los aprendizajes de una asignatura los puedo aplicar en actividades
de otra(s) asignatura(s) y siento que puedo utilizar los conocimientos adquiridos en clases
para resolver problemas de mi vida cotidiana

Coeficientes Coeficientes
no estandarizados estandarizados
Modelo B Error estandar Beta t Sig.
1 (Constante) 1,431 ,157 9,125 ,000
LOS APRENDIZAIJES DE ,454 ,057 ,450 7,909 ,000
UNA ASIGNATURA LOS
PUEDO APLICAR EN
ACTIVIDADES DE

OTRAS (S) ASIGNATURA
S)

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 46

Puedo adaptarme a situaciones nuevas de aprendizaje

PUEDO ADAPTARME A SITUACIONES NUEVAS DE APRENDIZAJE

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Valido MUY DE ACUERDO 49 19,7 19,7 19,7
DE ACUERDO 133 53,4 53,4 73,1
NI DE ACUERDO NI EN
DESACUERDO 53 21,3 21,3 94,4
EN DESACUERDO 11 4,4 4,4 98,8
MUY EN DESACUERDO 3 1,2 1,2 100,0
Total 249 100,0 100,0

Fuente: elaboracion propia.

Como se puede observar en la tabla N°46, un 19,7% de los estudiantes, es decir 49 se inclina
por la categoria muy de acuerdo. Con respecto a la categoria de acuerdo, esta cantidad
aumenta a 133 estudiantes, lo que representa el 53,4% de las preferencias. Al sumar ambas
categorias de acuerdo, se observa que 182 estudiantes, el 73,1%, afirman que pueden
adaptarse a situaciones nuevas de aprendizaje. En la categoria ni de acuerdo ni en desacuerdo,
tenemos 53 estudiantes, que representan el 21,3% de las preferencias. 11 de los estudiantes
de la muestra eligieron la categoria en desacuerdo, representando el 4,4%. Mientras que 3
(1,2%) escogieron muy en desacuerdo. Al sumar ambas categorias de desacuerdo, se obtiene
que 14 estudiantes, es decir, el 5,6%, indican que no puede adaptarse a situaciones nuevas de
aprendizaje (ver grafico N°10).

Esta pregunta se enfoca en determinar la capacidad de los estudiantes para formar nuevas
redes neuronales (esquemas o habitos) que les permitan movilizar recursos internos, de
manera de lograr procesos de adaptacion mas eficientes. En este sentido, los estudiantes
estarian en mejores condiciones de gestionar la memoria declarativa, siendo conscientes de
lo que conocen y lo que no conocen.
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Esto involucra cada una de las etapas del aprendizaje natural, descrito teéricamente. En este
sentido llama la atencion, que, a pesar de las dificultades observadas en los items anteriores,
un 73% de los estudiantes declare que puede adaptarse a situaciones nuevas de aprendizaje.
Sin embargo, es una potencialidad extremadamente importante, si se considera, por ejemplo,
cambiar el modelo de ensefianza por un centrado en competencias.

Grafico 10
Puedo adaptarme a situaciones nuevas de aprendizaje en %

Puedo adaptarme a situaciones nuevas de
aprendizaje % de acuerdo
Ni de
acuerdo ni
en
desacuerdo
21%

Desacuerdo
6%

Fuente: elaboracion propia.

4.2. Seccion 2, movilizacion de recursos internos, caracteristicas de las practicas de
ensefianza y evaluacion docente:

4.2.1 Seccion 2a, practicas de ensefianza-evaluacion que incentivan en mayor grado la
movilizacion de recursos internos (ver tabla N°47):

Tabla 47
Objetivos, variables y criterios seccion 2a: prdcticas de ensenianza-evaluacion de los
docentes que incentivan en mayor grado la movilizacion de recursos internos

Objetivo Esta seccion de la encuesta, tiene como objetivo recoger la percepcion de los estudiantes,
con relacion a las practicas de ensefianza-evaluacidon que incentivan en mayor grado la
movilizacion de sus recursos internos, orientada a la realizacién de una o mas acciones.

Variable Movilizacidn de recursos internos.

Criterios Criterio 1: Practicas de ensefianza que permiten una mayor movilizacion.
Variables asociadas:
o Los estudiantes hacemos preguntas sobre los contenidos trabajados.
o Los estudiantes hacemos debates o discusiones sobre los contenidos tratados en
clases.
o Los estudiantes hacemos presentaciones o disertaciones sobre las materias
tratadas.
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Indicadores Porcentaje de opinion utilizando escala Likert.

Fuente: elaboracion propia.
4.2.1.1. Prueba de fiabilidad:
A continuacion, presentamos los estadisticos de fiabilidad para cada uno de los criterios.

Tabla 48
Fiabilidad criterio 1 practicas de ensefianza que permiten una mayor movilizacion

Estadisticas de fiabilidad
Alfa de
Cronbach N de elementos
,617 3

Fuente: elaboracion propia.

La medicion del criterio 1, que considera 3 variables, indica una confiabilidad cuestionable
(0,617), de acuerdo al estadistico alfa de Cronbach (ver tabla N°48).

Esta seccion de la evaluacion presenta elementos que poseen confiabilidad. Sin embargo,
deben ser analizados con precaucion al momento de efectuar inferencias.

4.2.1.2. Analisis descriptivo correlacional:

Tabla 49
Los estudiantes hacemos preguntas sobre los contenidos trabajados

LOS ESTUDIANTES HACEMOS PREGUNTAS SOBRE LOS CONTENIDOS TRABAJADOS

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
Vélido SIEMPRE O CASI 71 28,5 28,5 28,5
SIEMPRE
ALGUNAS VECES 135 54,2 54,2 82,7
NUNCA O CASINUNCA 43 17,3 17,3 100,0
Total 249 100,0 100,0

Fuente: elaboracion propia.

Como se puede observar en la tabla N°49, la cantidad de estudiantes que respondieron
siempre o casi siempre al item, fue de 71, lo que representa un 28,5%. Quienes se inclinaron
por la opcidn algunas veces fueron 135, es decir, el 54,2%. Finalmente, quienes respondieron
nunca o casi nunca fueron 43, lo que equivale al 43% (ver grafico N°11).

Hacer preguntas sobre los contenidos, asume la idea que los estudiantes, al menos en algin
momento de la clase, estuvieron atentos y concentrados. De manera que permitir su practica,
permite a los estudiantes recibir las sefiales externas que envia el docente, de forma de iniciar
procesos de integracion.
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Grafico 11
Los estudiantes hacemos preguntas sobre los contenidos trabajados en %
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Fuente: elaboracion propia.

Tabla 50

Los estudiantes hacemos debates o discusiones sobre los contenidos tratados en clases

LOS ESTUDIANTES HACEMOS DEBATES O DISCUSIONES SOBRE LOS CONTENIDOS

TRATADOS EN CLASES
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Valido SIEMPRE O CASI 26 10,4 10,4 10,4
SIEMPRE
ALGUNAS VECES 117 47,0 47,0 57,4
NUNCA O CASI NUNCA 106 42,6 42,6 100,0
Total 249 100,0 100,0

Fuente: elaboracion propia.

De acuerdo con los datos suministrados por la tabla N°50, 26 de los estudiantes sefialan que
siempre o casi siempre hacen debates o discusiones sobre los contenidos tratados en clases,
lo que equivale a un 10,4% del total. Los estudiantes que se inclinan por la categoria algunas
veces son 117, lo que en términos de porcentajes corresponde al 47%. Finalmente, aquellos
que sefialan que nunca o casi nunca hacen debates o discusiones son 106, lo que representa
el 42,6% (ver grafico N°12).

Este tipo de practicas permiten abrir espacios o situaciones, para que los estudiantes tengan
la posibilidad de movilizar sus recursos internos. De manera que deben gestionar su memoria
declarativa, para dar respuestas adecuadas a los problemas plateados. Implica, ademas, un
fuerte componente de comprobacion activa, toda vez que los estudiantes mediante su
actuacion, pueden ir probando su conocimiento. Este tipo de actividades permite el desarrollo
de las etapas del aprendizaje natural, y es un tipo que estd muy asociado al desarrollo de
nuevos saberes y contribuye a formar competencias.

Se observa que un 42,6% de los estudiantes declara que nunca o casi nunca hacen debates o
discusiones sobre los contenidos trabajados en clases. Si incluimos la categoria algunas
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veces, estos resultados nos informan que el 49,6% de los estudiantes, declara que este tipo
de estrategia didactica es moderadamente utilizada por los docentes.

Grafico 12
Los estudiantes hacemos debates o discusiones sobre los contenidos tratados en clases en %
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Fuente: elaboracion propia.

Tabla 51
Los estudiantes hacemos presentaciones o disertaciones sobre las materias tratadas

LOS ESTUDIANTES HACEMOS PRESENTACIONES O DISERTACIONES SOBRE LAS
MATERIAS TRATADAS

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
Valido SIEMPRE O CASI 41 16,5 16,5 16,5
SIEMPRE
ALGUNAS VECES 126 50,6 50,6 67,1
NUNCA O CASINUNCA 82 32,9 32,9 100,0
Total 249 100,0 100,0

Fuente: elaboracion propia.

Segun la informacion de la tabla N°51, los estudiantes que eligieron como categoria de
respuesta siempre o casi siempre corresponden a 41, lo que representa el 16,5%. 126 declaran
que algunas veces hacen presentaciones o disertaciones sobre las materias tratadas, lo que
corresponde al 50,6%. La categoria nunca o casi nunca fue seleccionada por 82 estudiantes,
que en términos de porcentaje corresponde al 32,9% (ver grafico N°13).

Al igual que el item anterior, esta pregunta busca identificar una practica que contribuya a la
movilizacion fuerte de los recursos internos de los estudiantes. Hacer presentaciones o
disertaciones sobre los contenidos tratados, contribuye, a la integracion de los contenidos.
Sin embargo, hay que considerar que, se debe dar el principio del equilibrio, es decir, no
basta con que los estudiantes actlien, es requerido que tras ello haya una sélida formacion de
memoria declarativa y una adecuada gestion de la misma. De ser actividades que se repiten,
permanentemente en el tiempo, contribuye a formar redes neuronales.
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Un 32,9% de los estudiantes sefiala que casi nunca o nunca hacen presentaciones o
disertaciones sobre las materias tratadas. Es mas bien, una actividad que de vez en cuando se
aplica.

Grafico 13
Los estudiantes hacemos presentaciones o disertaciones sobre las materias tratadas en %
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Fuente: elaboracion propia.

4.2.2. Seccion 2b, practicas de ensefianza-evaluacion que incentivan en menor grado la
movilizacion de recursos internos (ver tabla N°52):

Tabla 52
Objetivos, variables y criterios seccion 2b: practicas de enserianza-evaluacion de los
docentes que incentivan en mayor grado la movilizacion de recursos internos

Objetivo Esta seccion de la encuesta, tiene como objetivo recoger la percepcion de los
estudiantes, con relacion a las practicas de ensefianza-evaluacion que incentivan
en menor grado la movilizacion de sus recursos internos, orientada a la realizacion
de una o mas acciones.

Variable Movilizacion de recursos internos.

Criterios Criterio 1: Prdcticas de ensefianza que permiten una menor movilizacion.
Variables asociadas:

o Los docentes exponen la materia.

o Los docentes presentan material audiovisual (como por ejemplo
peliculas, reportajes, entre otros).

o Los docentes utilizan presentaciones Power Point que apoyan la clase.

o Los docentes aplican evaluaciones con alternativas.

o Los docentes aplican evaluaciones escritas donde tenemos que
desarrollar una respuesta, por ejemplo, escribir una definicion o resolver
un ejercicio.

o Los docentes hacen preguntas sobre los contenidos trabajados.
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Indicadores Porcentaje de opinion utilizando escala Likert.

4.2.2.1. Prueba de fiabilidad:
A continuacion, presentamos los estadisticos de fiabilidad para cada uno de los criterios.

Tabla 53
Fiabilidad criterio 1 practicas de ensefianza que permiten una menor movilizacion

Estadisticas de fiabilidad
Alfa de
Cronbach N de elementos
,632 6

Fuente: elaboracion propia.

La medicion del criterio 1, que considera 3 variables, indica una confiabilidad cuestionable
(0,632), de acuerdo al estadistico alfa de Cronbach (ver tabla N°53). Esta seccion de la
evaluacion presenta elementos que poseen confiabilidad. Sin embargo, deben ser analizados
con precaucion al momento de efectuar inferencias.

4.2.2.2. Analisis descriptivo correlacional:

Tabla 54
Los docentes exponen la materia

LOS DOCENTES EXPONEN LA MATERIA

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
Valido SIEMPRE O CASI 144 57,8 57,8 57,8
SIEMPRE
ALGUNAS VECES 93 37,3 37,3 95,2
NUNCA O CASINUNCA 12 4.8 4,8 100,0
Total 249 100,0 100,0

Fuente: elaboracion propia.

De acuerdo a los resultados observados en la tabla N°54, 144 estudiantes declaran que
siempre o casi siempre lo docentes exponen la materia, lo que representa un 57,8% del total.
En la categoria algunas veces encontramos a 93 estudiantes, que en términos porcentuales
representan el 37,3%. Los estudiantes que sefialan que nunca o casi nunca los docentes
exponen la materia, son 12, lo que representa el 4,8%. (ver grafico N°14).

La exposicion de la materia es importante, sin embargo, no brinda los espacios para que los
estudiantes movilicen sus recursos internos. Mas bien quedan como espectadores del
conocimiento, dificultando la posibilidad de lograr procesos de comprobacion activa a partir
de la accion.

111



En este sentido un 57,8% de los estudiantes sefala que los docentes realizan clases
expositivas la mayoria de las veces. Cifra que contrasta con el 4,8% que sefiala que, nunca o
casi nunca los docentes exponen la materia.

De forma que este tipo de practica se vislumbra como, una de las dificultades mas grandes
que tienen los estudiantes, al momento de poder movilizar sus recursos internos, en el
contexto de una actuacion.

Grafico 14
Los docentes exponen la materia en %
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Fuente: elaboracion propia.

Tabla 55
Los docentes utilizan presentaciones en Power Point para apoyar las clases

LOS DOCENTES UTILIZAN PRESENTACIONES EN POWER POINT QUE APOYAN LAS

CLASES
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
Valido SIEMPRE O CASI 105 422 422 42,2
SIEMPRE
ALGUNAS VECES 121 48,6 48,6 90,8
NUNCA O CASINUNCA 23 9,2 9,2 100,0
Total 249 100,0 100,0

Fuente: elaboracion propia.

De acuerdo a los datos de la tabla N°55, 105 estudiantes eligieron la categoria siempre o casi
siempre, es decir, el 42,2% del total. 121 declaran que los docentes algunas veces utilizan
presentaciones Power Point para apoyar sus clases, lo que en términos porcentuales
corresponde al 48,6%. Finalmente hay 23 estudiantes que sefialan que los docentes nunca o
casi nunca utilizan este recurso, es decir, el 9,2% del total (ver grafico N°15).

El uso de Power Point apoya las clases expositivas de los docentes, de manera que es un
recurso que se utiliza para proyectar informacion relevante. No es posible determinar si el
tipo de uso es expositivo o interactivo. Si se considera, de acuerdo a la informacion del item
anterior, que los docentes exponen los contenidos la mayoria de las veces, es presumible que
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utilicen presentaciones Power Point para proyectar la informacion que ellos exponen,
solicitindoles posteriormente a los estudiantes, que la copien en sus cuadernos. Esto es
relevante si se considera que, casi el 91% de los estudiantes declara que los docentes utilizan
este tipo de recursos, por lo menos algunas veces.

Esto permite que los estudiantes adquieran informacion, sin embargo, no queda claro, lo que
los estudiantes hacen con la informacion. Ya que, si solo reciben informacion se produciria
un desequilibrio, dejando a los estudiantes solo como espectadores del conocimiento.

Grafico 15
Los docentes utilizan presentaciones en Power Point que apoyan las clases en %
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Fuente: elaboracion propia.

Tabla 56
Los docentes presentan material audiovisual (como por ejemplo peliculas, reportajes. entre
otros)

LOS DOCENTES PRESENTAN MATERIAL AUDIOVISUAL (COMO POR EJEMPLO
PELICULAS, REPORTAJES, ENTRE OTROS)

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
Valido SIEMPRE O CASI 78 31,3 31,3 31,3
SIEMPRE
ALGUNAS VECES 145 58,2 58,2 89,6
NUNCA O CASINUNCA 26 10,4 10,4 100,0
Total 249 100,0 100,0

Fuente: elaboracion propia.

De acuerdo a lo observado en la tabla N°56, 78 estudiantes declaran que siempre o casi
siempre los docentes presentan material audiovisual, lo que corresponde al 31,3%. 145
estudiantes estan de acuerdo en sostener que algunas veces se utiliza material audiovisual, lo
que en términos porcentuales corresponde al 58,2%. Finalmente 26 estudiantes (10,4%)
declaran que nunca o casi nunca se utiliza este tipo de material (ver grafico N°16).

Se observa que los docentes utilizan material audiovisual en sus clases, al menos algunas
veces. La teoria del aprendizaje natural nos informa que, el material audiovisual, no
necesariamente mejora el aprendizaje. Por el contrario, deja al estudiante en calidad de
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espectador, lo que significa que no se produce aprendizaje profundo, al existir una débil
comunicacion entre la corteza posterior y la frontal. En otras palabras, hay escasa elaboracion
de planes de accion, a partir de la informacion que se recibe. Sin embargo, de acuerdo a la
teoria constructivista, facilitaria la formacion de esquemas. Sin embargo, esa formacion esta
vinculada a la movilizacién de recursos internos, de manera lograr un aprendizaje
significativo.

Grafico 16
Los docentes presentan material audiovisual (como por ejemplo peliculas, reportajes, entre
otros) en %
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Fuente: elaboracion propia.

Tabla 57
Los docentes aplican evaluaciones con alternativas

LOS DOCENTES APLICAN EVALUACIONES CON ALTERNATIVAS

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
Vélido SIEMPRE O CASI 133 53,4 53,4 53,4
SIEMPRE
ALGUNAS VECES 111 44,6 44,6 98,0
NUNCA O CASINUNCA 5 2,0 2,0 100,0
Total 249 100,0 100,0

Fuente: elaboracion propia.

Como se puede observar en la tabla N°57, 133 estudiantes concuerdan en senalar que siempre
o casi siempre los docentes aplican evaluaciones con alternativas, lo que, en términos
porcentuales, corresponde al 53,4% del total. Los estudiantes que sefialan, que algunas veces
los docentes utilizan este tipo de instrumentos evaluativos, son 111 (44,6%). Mientras que
quienes sefialan nunca o casi son 5 cinco estudiantes, lo que corresponde al 5% (ver grafico
N°17).

De acuerdo la informacion se puede constar que los docentes evallian a los estudiantes
mediante evaluaciones escritas con alternativas, asi lo confirma el 53,4% de estudiantes que
sefialan que, los docentes, utilizan este tipo de instrumento. Estos procedimientos evaluativos
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son menos efectivos, que procesos de accidon, para movilizar recursos internos. Es probable
que los estudiantes desarrollen procesos de memorizacion corto plazo, que dificulten
finalmente la movilizacion en el largo plazo.

Grafico 17
Los docentes aplican evaluaciones con alternativas en %
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Fuente: elaboracion propia.

Tabla 58
Los docentes aplican evaluaciones escritas donde tenemos que desarrollar una respuesta,
por ejemplo, escribir una definicion o resolver un ejercicio

LOS DOCENTES APLICAN EVALUACIONES ESCRITAS DONDE TENEMOS QUE
DESARROLLAR UNA RESPUESTA, POR EJEMPLO, ESCRIBIR UNA DEFINICION O

RESOLVER UN EJERCICIO
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
Vélido SIEMPRE O CASI 115 46,2 46,2 46,2
SIEMPRE
ALGUNAS VECES 123 49,4 49.4 95,6
NUNCA O CASINUNCA 11 4.4 4.4 100,0
Total 249 100,0 100,0

Fuente: elaboracion propia.

De acuerdo a la informacion de la tabla N°58 se observa que, 115 (46,2%) estudiantes
seleccionaron la categoria siempre o casi siempre. 123 estudiantes afirman que algunas veces
los docentes aplican evaluaciones escritas con desarrollo de respuesta, lo que equivale al
49,4%. Finalmente, por la categoria nunca o casi nunca se inclinaron 11 estudiantes, que
representan el 4,4% del total (ver grafico N°18).

Como se observa, las pruebas escritas de desarrollo de respuesta, son un instrumento de
evaluacion, que de acuerdo a la percepcion de los estudiantes (96,1%), es utilizado, al menos
algunas veces, por los docentes.

Se percibe que los procedimientos evaluativos, estan enfocados en pruebas escritas ya sea,
de alternativas o desarrollo.
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Grafico 18
Los docentes aplican evaluaciones escritas donde tenemos que desarrollar una respuesta,
por ejemplo, escribir una definicion o resolver un ejercicio en %
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Fuente: elaboracion propia.

Tabla 59

Los docentes hacen preguntas sobre los contenidos trabajados

LOS DOCENTES HACEN PREGUNTAS SOBRE LOS CONTENIDOS TRABAJADOS

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
Vélido SIEMPRE O CASI 130 52,2 52,2 52,2
SIEMPRE
ALGUNAS VECES 102 41,0 41,0 93,2
NUNCA O CASI NUNCA 17 6,8 6,8 100,0
Total 249 100,0 100,0

Fuente: elaboracion propia.

Al observar la tabla N°59, se constata que 130 estudiantes (52,2%), sefialan que siempre o
casi siempre los docentes hacen preguntas sobre los contenidos trabajados. 102 estudiantes
eligieron la categoria algunas veces, lo que corresponde al 41%. Finalmente, la categoria
nunca o casi nunca fue seleccionada por 17 estudiantes, es decir, el 6,8% (ver grafico N°19).
Hacer preguntas persigue el objetivo de determinar el nivel de comprension de los
estudiantes. Sin embargo, es un procedimiento que no logra alcanzar niveles de
comprobacion activa efectivos. En contraste con la accion, es un procedimiento menos
efectivo en lograr que los estudiantes identifiquen lo que saben y lo que les falta por aprender,
en comparacion con un procedimiento centrado en la resolucion de problemas, como puede
ser el ABP.
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Grafico 19
Los docentes hacen preguntas sobre los contenidos trabajados en %
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Fuente: elaboracion propia.

4.3. Seccion 3, motivacion escolar: interés y disposicion al aprendizaje orientados a la
accion competente (ver tabla N°60):

Tabla 60
Variables, criterios e indicadores de la encuesta a estudiantes seccion 3

Objetivo Esta seccion de la encuesta busca recoger informacion sobre la motivacion escolar, en
particular el interés y disposicion al aprendizaje, orientados hacia la movilizacion de
recursos internos encaminados a la accion.

Variable Motivacion escolar.

Criterios Criterio 1: interés y disposicion al aprendizaje.
Variables asociadas:

o Tu interés en trabajar actividades que te permitan a ti mismo construir tus
aprendizajes.

o Tu motivacion en trabajar colaborativamente con tus compafieros en actividades
de aprendizaje.

o Tu interés en resolver problemas propuestos por los docentes.

Indicadores Notas en escala de 1 a 7 percepciones interés y disposicion al aprendizaje.

Fuente: elaboracién propia.

4.3.1. Prueba de fiabilidad:

La medicion del criterio 1, que considera 3 variables, indica una adecuada confiabilidad
(0,780), de acuerdo al estadistico alfa de Cronbach (ver tabla N°61). A partir de este resultado

se puede sostener que esta parte de la evaluacion es confiable.
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Tabla 61
Fiabilidad criterio 1 items interés y disposicion al aprendizaje

Estadisticas de fiabilidad
Alfa de
Cronbach N de elementos
,780 3

Fuente: elaboracion propia.
4.3.2. K-medias:

Para el analisis de los resultados se utilizara el procedimiento K-medias, con la finalidad de
determinar estudiantes con alta, baja o sin motivacion. La tabla N°62 presenta los tres
conglomerados obtenidos al ingresar los datos en el programa estadistico SPSS 23.

Tabla 62
Conglomerados items interés y disposicion al aprendizaje
Conglomerados
Cluster

1 2 3
Tu interés en trabajar actividades que te permitan a ti mismo construir tus 5 6 3
aprendizajes
Tu motivacion en trabajar colaborativamente con tus compaieros en actividades 5 6 3
de aprendizaje
Tu interés en resolver problemas propuestos por los docentes 5 6 3

Fuente: elaboracion propia.

Para definir los conglomerados se considerara lo siguiente: entre nota 1 y 3,9 sin motivacion;
entre 4 y 4,9 baja motivacion; entre 5 y ,59 motivacion media y entre 6 y 7 alta motivacion.
En la tabla N°63, se presentan los resultados de la prueba ANOVA, que determinaran si
existen diferencias significativas al interior de los grupos.

El sig. es 0,000 lo que significa que hay diferencias entre los grupos. De acuerdo a los datos
de la tabla en relacion a la prueba F, se observa una fuerte discriminacion en las variables,
siendo la variable que mas discrimina fu interés en resolver problemas propuestos por los
docentes (171,963); seguida de tu motivacion en trabajar colaborativamente con tus
comparieros en actividades de aprendizaje (168,114) y; finalmente tu interés en trabajar
actividades que te permitan a ti mismo construir tus aprendizajes (152,708). En sintesis,
segun la tabla ANOVA las variables incluidas discriminan.

De acuerdo al grado de motivacion, los grupos recibiran los siguientes nombres (ver tabla
N°64):

Tabla 63
Nombres asignados a clusteres items interés y disposicion al aprendizaje
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N° cluaster Nombre asignado

1 Motivacion media
2 Alta motivacion
3 Sin motivacion

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 64
ANOVA items interés y disposicion al aprendizaje
ANOVA
F Sig.
Tu interés en trabajar actividades que te permitan a ti mismo construir tus 152,708 ,000
aprendizajes.
Tu motivacion en trabajar colaborativamente con tus compaiieros en actividades de 168,114 ,000
aprendizaje.
Tu interés en resolver problemas propuestos por los docentes 171,963 ,000

Fuente: elaboracion propia
A partir de lo sefalado se procedié al cambio de nombre de la variable obtenida a partir del

procedimiento previo de K-medias en SPSS 23. Se le asign6 el nombre: motivacion. Luego
se etiquetaron cada uno de los grupos, de acuerdo al nombre asignado a cada cluster.

4.3.3. Analisis descriptivo e inferencial:

Tabla 65

Motivacion escolar

Motivacion escolar

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
Valido Motivacion media 82 32,9 32,9 32,9
Alta motivacion 129 51,8 51,8 84,7
Sin motivacion 38 15,3 15,3 100,0
Total 249 100,0 100,0

Fuente: elaboracion propia.

De acuerdo a la tabla N°65, se observa que los estudiantes que presentan una motivacion
escolar alta, relacionada al interés y disposicion al aprendizaje orientado a la movilizacion
de recursos internos, son 129, lo que representa el 51,8% del total. 82 estudiantes tienen una
motivacion media, que en términos porcentuales equivale al 32,9%. Finalmente 38
estudiantes no tienen motivacion, lo que representa el 15,3%.

Se solicita el estadistico tablas de contingencias (Chi cuadrado) para cruzar las variables
categoricas motivacion escolar y nivel escolar (cursos por nivel), de manera de establecer
una relacion entre ambas variables. De igual forma, se utilizard en el cruce de las variables,
motivacion escolar y género.

4.3.3.1. Motivacion escolar y nivel escolar:
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La significancia del Chi cuadrado obtenido es de 0,000 (menor a 0,05), en consecuencia, con
un 95% de confiabilidad se puede sefalar que existe una relacion entre motivacion escolar y
nivel escolar. Este resultado habilita el analisis a partir de una tabla cruzada:

Tabla 66
Tabla cruzada nivel escolar y motivacion escolar

Tabla cruzada NIVEL ESCOLAR*MOTIVACION ESCOLAR
% dentro de NIVEL ESCOLAR
Motivacion escolar

Motivacion Alta Sin
media motivacion motivacion Total
NIVEL PRIMERO MEDIO 33,9% 50,8% 15,3% 100,0%
ESCOLAR SEGUNDO MEDIO 36,0% 40,0% 24,0% 100,0%
TERCERO MEDIO 21,1% 64,8% 14,1% 100,0%
CUARTO MEDIO 45,5% 52,3% 2,.3% 100,0%
Total 32,9% 51,8% 15,3% 100,0%

Fuente: elaboracion propia.

Como se puede observar en la tabla N°66, el nivel escolar que tiene la motivacion escolar
mas alta es tercero medio con un 64,8%. De igual forma el nivel cuarto medio presenta la
motivacion media mayor con un 45,5%. Mientras que el nivel segundo medio tiene el
porcentaje mas alto (24%) en la categoria sin motivacion.

4.3.3.2. Motivacion escolar y género:

La significancia del Chi cuadrado obtenido es de 0,659 (mayor a 0,05), en consecuencia, con
un 95% de confiabilidad se puede sefialar que no existe una relacion entre motivacion escolar
y nivel escolar. En otras palabras, con independencia del género, no se observan diferencias
significativas entre las percepciones de hombres y mujeres.

4.4. Seccion 4, articulacion de asignaturas orientadas a la accion competente (ver tabla
N°67):

Tabla 67
Variables, criterios e indicadores de la encuesta a estudiantes seccion 4
Objetivo Esta seccion de la encuesta busca recoger informacion sobre el grado de acuerdo o
desacuerdo hacia la articulacion de asignaturas orientada a la movilizacion de recursos
internos.
Variable Articulacion de asignaturas orientadas a la accion competente.
Criterios Criterio 1: actitudes hacia la articulacion de asignaturas.

o (Estas de acuerdo con que las diversas asignaturas trabajen articuladamente
(unidas) en torno a una actividad comun?

o (Estarias de acuerdo en participar en actividades que permitan la articulacion de
las distintas asignaturas?

o (Crees que el trabajo que permita la articulacion de las distintas asignaturas
mejoraria la calidad de tus aprendizajes?
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o (Crees que los docentes de tu establecimiento se interesarian en realizar
actividades que permitan la articulacion de dos o mas asignaturas?

o (Crees que lo docentes de tu establecimiento estan capacitados para desarrollar
actividades que involucren la articulacion de dos o mas asignaturas?

Indicadores Porcentaje de acuerdo o desacuerdo utilizando escala Likert.

Fuente: elaboracion propia.
4.4.1. Prueba de fiabilidad:

Tabla 68
Fiabilidad items articulacion de asignaturas orientadas a la accion competente

Estadisticas de fiabilidad
Alfa de
Cronbach N de elementos
,812 5

Fuente: elaboracion propia.

La medicion del criterio 1, que considera 5 variables, indica una buena confiabilidad (0,812),
lo que permite tomar decisiones a nivel grupal, de acuerdo al estadistico alfa de Cronbach
(ver tabla 68). A partir de este resultado se puede sostener que esta parte de la evaluacion es
confiable.

4.4.2. K-medias:

Para el andlisis de los resultados se utilizara el procedimiento K-medias, con la finalidad de
determinar estudiantes neutrales, a favor o en contra de la articulacion de las distintas
asignaturas. La tabla N°69, presenta los tres conglomerados obtenidos al analizar los datos a
través del programa estadistico SPSS 23.

Para organizar los conglomerados se considerara lo siguiente: categorias muy de acuerdo y
de acuerdo representaran a favor; la categoria ni de acuerdo ni en desacuerdo representara
neutral y; las categorias en desacuerdo y muy en desacuerdo representaran en contra.

Estos resultados entregaran informacion valiosa, respecto del interés de los estudiantes hacia
la articulacion de asignaturas. Esta informacion guiara, la toma de decisiones, orientada a la
apertura de espacios de articulacion, que permitan evaluar el desempefio de los estudiantes a
partir de una situacion que facilite la movilizacion de sus recursos internos (adquiridos en
cada una de las asignaturas involucradas en la articulacion). Es importante subrayar que se
piensa en actividades, que contribuyan al desarrollo curricular.

Tabla 69
Conglomerados items articulacion de asignaturas orientadas a la accion competente

Conglomerados

Cluster
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(Estas de acuerdo con que las diversas asignaturas trabajen 4 2 3
articuladamente (unidas) en torno a una actividad comin?

(Estarias de acuerdo en participar en actividades que permitan la 4 2 2
articulacion de las distintas asignaturas?

(Crees que el trabajo que permita la articulacion de las distintas 4 2 3
asignaturas mejoraria la calidad de tus aprendizajes?

(Crees que los docentes de tu liceo se interesarian en realizar 4 2 3
actividades que permitan la articulacion de dos o mas asignaturas?

(Crees que los docentes de tu establecimiento estan capacitados para 4 2 3
desarrollar actividades que involucren la articulacion de dos o mas

asignaturas?

Fuente: elaboracion propia.

A continuacidn, se presentan los resultados de la prueba ANOVA con la finalidad de
establecer si existen diferencias significativas al interior de los grupos.

Tabla 70
ANOVA items articulacion de asignaturas orientadas a la accion competente

ANOVA

F Sig.
(Estas de acuerdo con que las diversas asignaturas trabajen articuladamente (unidas) 117,952 ,000
en torno a una actividad comun?
(Estarias de acuerdo en participar en actividades que permitan la articulacion de las 91,272 ,000
distintas asignaturas?
(Crees que el trabajo que permita la articulacion de las distintas asignaturas 121,272 ,000
mejoraria la calidad de tus aprendizajes?
(Crees que los docentes de tu liceo se interesarian en realizar actividades que 96,064 ,000
permitan la articulacion de dos o mas asignaturas?
(Crees que los docentes de tu establecimiento estan capacitados para desarrollar 118,838 ,000

actividades que involucren la articulacién de dos o mas asignaturas?

Fuente: elaboracién propia.

De acuerdo con los resultados de la tabla N°70, el sig. es 0,000 lo que significa que hay
diferencias entre los grupos. De acuerdo a los datos de la tabla, en la prueba F, se observa
una fuerte discriminacién en las variables, siendo la variable que mas discrimina jcrees que
el trabajo que permita la articulacion de las distintas asignaturas mejoraria la calidad de tus
aprendizajes? (121,272), seguida de ;crees que los docentes de tu establecimiento estan
capacitados para desarrollar actividades que involucren la articulacion de dos o mas
asignaturas? (118,838); ;estas de acuerdo con que las diversas asignaturas trabajen
articuladamente (unidas) en torno a una actividad comun? (117,952). Finalmente, las que
menos discriminan son /jcrees que los docentes de tu liceo se interesarian en realizar
actividades que permitan la articulacion de dos o més asignaturas? (96,064) y; ;estarias de
acuerdo en participar en actividades que permitan la articulacion de las distintas asignaturas?
(91,272). En sintesis, segtn la tabla ANOVA las variables incluidas discriminan.

Se le dieron los siguientes nombres a cada uno de los grupos, de acuerdo a su grado de
acuerdo (ver tabla N°71):
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Tabla 71
Nombres asignados a clusteres items articulacion de asignaturas orientadas a la accion
competente

N° cluster Nombre asignado
1 En contra
A favor
3 Neutral

Fuente: elaboracion propia.
4.4.3. Analisis descriptivo inferencial:

A partir de lo sefnalado se procedid al cambio de nombre de la variable obtenida a partir del
procedimiento previo de K-medias en SPSS 23. Se le asign6 el nombre: actitud hacia la
articulacion de asignaturas. Luego se etiquetaron cada uno de los grupos, de acuerdo al
nombre asignado a cada cluster.

Tabla 72
Actitud hacia la articulacion de asignaturas

Actitud hacia la articulacion de asignaturas

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia  Porcentaje valido acumulado
Valido En contra 49 19,7 19,7 19,7
A favor 120 48,2 48,2 67,9
Neutral 80 32,1 32,1 100,0
Total 249 100,0 100,0

Fuente: elaboracion propia.

Como se puede observar en la tabla N°72, en contra de la articulacion de asignaturas
orientada a la movilizacion de recursos internos hay 49 estudiantes, que representan el 19,7%
del total. A favor hay 120 estudiantes, lo que en términos porcentuales corresponde al 48,2%.

Finalmente, los estudiantes ni a favor ni en contra de la articulacion son 80, lo que representa
el 32,1%.

4.4.3.1. Actitud hacia la articulacion de asignaturas y nivel escolar:

La significancia del Chi cuadrado obtenido es de 0,042 (menor a 0,05), en consecuencia, con
un 95% de confiabilidad se puede sefialar que existe una relacion entre la articulacion de
asignaturas y el nivel escolar. Se observan diferencias significativas entre las actitudes hacia
la articulacion de asignaturas en los distintos niveles (ver tabla N°73).

Tabla 73
Tabla contingencia (Chi cuadrado) actitud hacia la articulacion de asignaturas y el nivel
escolar

Pruebas de chi-cuadrado
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Significacion

asintotica
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 13,0372 6 ,042
Razén de verosimilitud 13,695 6 ,033
Asociacion lineal por lineal 2,296 1 ,130
N de casos validos 249

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 74
Tabla cruzada actitud hacia la articulacion de asignaturas y nivel escolar

Tabla cruzada NIVEL ESCOLAR*Actitud hacia la articulacion de asignaturas
% dentro de CURSO

Actitud hacia la articulacién de asignaturas

En contra A favor Neutral Total
NIVEL PRIMERO MEDIO 25,4% 55,9% 18,6% 100,0%
ESCOLAR  SEGUNDO MEDIO 22,7% 34,7% 42,7% 100,0%
TERCERO MEDIO 14,1% 52,1% 33,8% 100,0%
CUARTO MEDIO 15,9% 54,5% 29,5% 100,0%
Total 19,7% 48,2% 32,1% 100,0%

Fuente: elaboracion propia.

Como se observa en la tabla N°74, el nivel escolar primero medio tiene la actitud a favor mas
alta (55,9%). Por otro lado, el nivel escolar, que presenta mayor porcentaje de neutralidad,
es segundo medio con un 42,7%. Finamente el nivel escolar tercero medio, demuestra tener
un porcentaje de actitud en contra menor que el resto de los niveles 14,1%.

4.4.3.2. Actitud hacia la articulacion de asignaturas y género:

La significancia del Chi cuadrado obtenido es de 0,203 (mayor a 0,05), en consecuencia, con
un 95% de confiabilidad se puede sefalar que no existe una relacion entre la articulacion de
asignaturas y el género (ver tabla N°75). En otras palabras, con independencia del género, no
se observan diferencias significativas entre las actitudes hacia la articulacion de asignaturas
de hombres y mujeres.

Tabla 75
Tabla de contingencia (Chi cuadrado) actitud hacia la articulacion de asignaturas y género

Pruebas de chi-cuadrado
Significacion
asintotica
Valor gl (bilateral)
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Chi-cuadrado de Pearson 3,185% 2 ,203
Razoén de verosimilitud 3,203 2 ,202
Asociacion lineal por lineal ,120 1 ,729
N de casos validos 249

Fuente: Elaboracion propia.

Capitulo V: CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

En esta seccion nos enfocaremos en caracterizar, a modo de diagndstico, las debilidades que
tienen los estudiantes del Liceo Santa Cruz, en la movilizacion de sus recursos internos
encaminados al desarrollo de una accion competente. De igual manera, y a propdésito de dicho
diagnostico, nos interesa hacer algunas recomendaciones de cambio, a nivel institucional.
Para caracterizar las dificultades en la movilizacion de los recursos internos de los estudiantes
a partir de su grado de acuerdo, en la seccion 1 del cuestionario, utilizaremos la siguiente
escala (ver tabla N°76):
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Tabla 76
Grados de acuerdo al item seccion 1 cuestionario

Categorias Grado de acuerdo al item
Acuerdo (muy de acuerdo/de acuerdo) Fuerte

Ni de acuerdo ni desacuerdo Moderado

Desacuerdo (muy en desacuerdo/en desacuerdo) Débil

Fuente: elaboracion propia

El grado estaré asignado por mayoria simple, en este sentido serd grado fuerte si la percepcion
esta a favor de la afirmacion, grado débil si esta en contra de la afirmacion y grado moderado,
si no se inclina ni hacia ninguno de los anteriores.

Tabla 77
Grados de acuerdo aprendizaje natural, por items

items Grado de acuerdo
Fuerte Moderado Débil
Me cuesta concentrarme y poner atencion en clases. 41% 25,7% 32,5%
En general entiendo muy poco de lo que me pasan en clases. 31.3% 32,1% 36,5%
Necesito la supervision cercana de un adulto cuando hago una tarea o 19,75% 17,3% 63%

actividad

Tengo dificultades para terminar los trabajos que debo entregar a largo  34,1% 26,5% 39,4%
plazo

Tengo dificultades para encontrar formas alternativas de resolver 30,9% 34,5% 34,5%
problemas.

Fuente: elaboracion propia.

Como se puede observar en la tabla N°77, hay diferencias significativas en el item, me cuesta
concentrarme y poner atencion en clases, el que presenta un grado de acuerdo fuerte, es decir,
los estudiantes tienen problemas de concentracion y atencion.

En el item, necesito la supervision cercana de un adulto cuando hago una tarea o actividad,
se observa un grado de acuerdo débil, es decir, la tendencia es que los estudiantes declaren
no necesitar supervision.

Se observan dos tendencias en el grado de acuerdo del item, tengo dificultades para terminar
los trabajos que debo entregar a largo plazo, fuerte y débil. Esto quiere decir que dos grupos
de estudiantes tienen percepciones opuestas, por un lado, un grupo afirma tener dificultades,
y, por otro lado, un grupo afirma no tener dificultades, para terminar los trabajos que deben
entregar a largo plazo.

Las respuestas de los items, en general entiendo muy poco de lo que me pasan en clases y
tengo dificultades para encontrar formas alternativas de resolver los problemas, no permiten
determinar claramente un grado de acuerdo predominante. De esta manera, se pueden
identificar tres grupos, el primero estd conformado por estudiantes cuyo grado de acuerdo a
los items es fuerte, un segundo grupo cuyo grado de acuerdo es débil, y finalmente un grupo
que presenta un grado de acuerdo moderado.
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La desconcentracion y desatencion en clases obstaculizan el inicio de la formacion de
recursos internos. Estas dificultades son experimentadas por un 41% de los estudiantes e
inclina la tendencia de las respuestas hacia un grado de acuerdo fuerte. El principal factor,
relacionando con este punto, es la clase expositiva, lo que deja a los estudiantes en calidad
de oyentes y no de constructores de conocimientos.

En el item, en general entiendo muy poco de lo que me pasan en clases, el grado de acuerdo
se reparte casi por igual, débil 36,5%, moderado 32,1% y fuerte 31,3%. En el mejor de los
casos, se puede afirmar, que la tendencia del grado de acuerdo es débil. Esto quiere decir
que hay un grupo de estudiantes, que comprenden los contenidos trabajados en clases. Por
contrapartida, un grupo importante de estudiantes, afirman tener bajos niveles de compresion.
Se observa una relacion positiva entre estos dos primeros items. Asi, los estudiantes que
afirman tener problemas de concentracion y atencion, también afirman entender poco de lo
que pasan en clases. De esta manera, se puede predecir el grado de comprension con base en
los procesos de concentracion y atencion de los estudiantes.

Como esbozamos, la falta de concentracion y atencion, afecta la experiencia concreta de los
estudiantes, al obstaculizar las funciones de corteza sensorial. Esto se traduce en que, la
corteza posterior integradora tendra problemas en formar imagenes y significados, y como
consecuencia se dificultard el recordar informacion relevante, el desarrollo de ideas y
asociaciones, y la ejecucion mental de experiencias y el analisis de las mismas. En otras
palabras, al no captar adecuadamente las senales del entorno académico, el proceso de
formacion de recursos internos de los estudiantes, se vera comprometido.

El item, necesito la supervision cercana de un adulto cuando hago una tarea o actividad,
presenta un grado de acuerdo débil. Asi, el 63% de los estudiantes afirman no necesitar
supervision. De manera que, en el plano de la comprobacion activa, vinculada a la corteza
pre-motora y motora, la autonomia en la realizacién de las actividades académicas es la
tendencia.

A partir de las respuestas de los estudiantes al item, tengo dificultades para terminar los
trabajos que debo entregar en el largo plazo, se pueden identificar dos tendencias. La primera
nos presenta un grado de acuerdo débil, es decir, se corresponde con el grupo de estudiantes
(39.4%), que afirman no tener dificultades para terminar este tipo de trabajos. Sin embargo,
no se encuentra muy alejada del grado de acuerdo fuerte (34,1%), es decir, de aquellos
estudiantes que concuerdan en tener dificultades.

Es una ventaja, que los estudiantes no necesiten supervision constante de un adulto, pero ello
no se traduce, necesariamente, en un mejor desempefio a la hora de terminar los trabajos que
deben entregar a largo plazo.

Para cumplir con estas tareas, los estudiantes deben planificar. La etapa del aprendizaje
natural, relacionada a la planificacion, es la conceptualizacion abstracta, cuya base bioldgica
es la corteza integradora frontal. Planificar implica la movilizacién consciente de recursos
internos, con la finalidad de proyectar una accién futura (gestion de memoria).

La memoria implicita, relacionada a los habitos, también juega un papel en la planificacion.
Los habitos, conformados a partir de las experiencias académicas de los estudiantes, son
esquemas, que permiten comprender y dar sentido a la informacion del medio. En este
contexto, los estudiantes que presentan dificultades para terminar los trabajos, demuestran
tener problemas en la planificaciéon orientada a la acciébn ya que, sus esquemas de
movilizacion no son los més adecuados.
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Podemos observar que el grado de acuerdo del item, tengo dificultades para encontrar formas
alternativas de resolver los problemas, no presenta una tendencia claramente identificable.
Mas bien, los grados de acuerdo se reparten tripartitamente: débil 34,5%, moderado 34,5% y
fuerte 30,9%.

De acuerdo con los datos presentados, hay estudiantes que sefalan tener problemas para
encontrar soluciones alternativas a los problemas que enfrentan, mientras que hay otros
estudiantes que sefialan no tener problemas. Quienes afirman tener dificultades en encontrar
formas alternativas de resolver problemas, también tienen dificultades en terminar los
trabajos que deben entregar a largo plazo. Igualmente, los estudiantes que manifiestan
entender poco de lo que pasan en calases, también concuerdan en tener dificultades para
encontrar formas alternativas que les permitan resolver problemas. Estas relaciones son
significativas y positivas.

Es esperable durante el desarrollo de una accion competente, que los estudiantes movilicen
conscientemente sus recursos internos, encontrando formas alternativas que les permitan
resolver los problemas a los que se enfrentan. La definicion de una accion como competente,
la establece una norma, que en términos educativos corresponde a una pauta de evaluacion.
De manera que. los resultados y/o consecuencias de las acciones de los estudiantes adscriben
a dicha pauta. Asi el proceso de evaluacion se basa en la observacion de una tercera persona.
Entonces, el éxito o no, de la solucion alternativa dada, la decide una norma.

El desarrollo de las etapas del aprendizaje natural, es dispar. En algunos casos hemos
constatado, que ciertas etapas no se han desarrollado adecuadamente, debido a que una o
varias etapas previas, tampoco lo han hecho. También, se observan diferencias marcadas
entre los estudiantes, esto ha complejizado el anélisis de los resultados, toda vez que es muy
dificil identificar una tendencia clara hacia algiin grado de acuerdo.

Al caracterizar las dificultades de los estudiantes, se puede sefalar que existen problemas en
la concentracion y atencion en clases, en la comprension de los contenidos expuestos por los
docentes, en la conclusion de trabajo que se deben entregar a largo plazo y en encontrar
formas alternativas de resolver problemas. Es importante subrayar que, al menos un 33% de
los estudiantes se pueden caracterizar de la forma descrita; el otro 33% solo se pueden
caracterizar de forma parcial; y finalmente el ultimo 33% parece no poder ser caracterizado
de esa forma.

Tabla 78
Grados de acuerdo movilizacion de recursos internos: caracteristicas atribuibles a los
estudiantes, por items

Items Grado de acuerdo
Fuerte Moderado Débil
Me gusta estudiar para las evaluaciones. 33,3% 42,9% 20%
Hago yo mismo las tareas, aunque me resulten dificiles. 69,5% 18,9% 11,6%
Los aprendizajes de una asignatura los puedo aplicar en actividades de 52,7% 30,5% 16,9%

otra(s) asignatura(s).
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Siento que puedo utilizar los conocimientos adquiridos en clases para  50,6% 31,3% 18,1%
resolver problemas de la vida cotidiana.
Puedo adaptarme a situaciones nuevas de aprendizaje. 73,1% 21,3% 5,6%

Fuente: elaboracion propia.

Como se puede observar en la tabla N°78, en los items, me gusta estudiar para las
evaluaciones, los aprendizajes de una asignatura los puedo aplicar en actividades de otra(s)
asignatura(s) y siento que puedo utilizar los conocimientos adquiridos en clases para resolver
problemas de la vida cotidiana. Se observan dos tendencias en los grados de acuerdo: fuerte
y moderado. Dos items, hago las tareas, aunque me resulten dificiles y puedo adaptarme a
situaciones nuevas de aprendizaje, presentan una tendencia clara, hacia un grado de acuerdo
fuerte. En general la tendencia, en esta seccion del cuestionario, se mueve entre un grado de
acuerdo fuerte y un grado de acuerdo moderado.

Los esquemas o redes neuronales aisladas, son necesarios para movilizar recursos internos.
En este contexto, dos factores juegan un papel relevante, la motivacion y la memoria
implicita. Ambos se potencian, a partir de experiencias educativas enriquecidas.

Se podria sostener, que estudiar para evaluaciones escritas, mediante procesos de
memorizacion a corto plazo, harian disminuir la motivacion al estudio. Sin embargo, los
resultados del cuestionario, senalan lo contrario. Como veremos mas adelante, las
evaluaciones que los docentes aplican son escritas, ya sean de alternativas o de desarrollo,
por lo tanto, cuando un 33% de afirma, que les gusta estudiar para las evaluaciones, lo que
hacen, es decir, que les gusta estudiar para evaluaciones escritas. Sin embargo, el grado de
acuerdo en este item es moderado, es decir, un 42,9% de los estudiantes, se inclinan por
sefalar que ni les agrada ni les desagrada estudiar.

Desarrollar el habito al estudio, contribuye a la adquisicion de conocimientos. Sin embargo,
es necesario hacer algo con €l, si la meta es desarrollar una accion competente. En este sentido
el equilibrio es fundamental, es decir, debe haber una comunicacion entre la corteza posterior,
donde se aloja el conocimiento, y la corteza frontal, donde se decide qué hacer con ese
conocimiento. En otras palabras, la actuacion surge como resultado del trabajo que la corteza
frontal hace con el conocimiento que elabora la corteza posterior.

El habito de terminar tareas de alta complejidad, contribuye a la formacion y consolidacion
de recursos internos. Este esfuerzo se relaciona con la plasticidad cerebral, en general, y con
la formacion de redes neuronales aisladas, en particular. Lograr formar una red neuronal
aislada, requiere de mucho esfuerzo. En este sentido la frase, estudio y practica, puede
sintetizar lo que significa esfuerzo.

Para que un grupo de neuronas disparen juntas y lo sigan haciendo reiteradamente en el
tiempo, es necesario que las personas experimenten situaciones similares, que refuercen ese
proceso. Las tareas permiten experimentar situaciones parecidas a las trabajadas en clases, y
como instancias de estudio y practica, contribuyen a que un conjunto de neuronas dispare
juntas reiteradamente, y como consecuencia que se forme una red neuronal.

Aproximadamente un 70% de los estudiantes, sefialan que hacen las tareas, asignadas por los
docentes, por ellos mismos, aunque sean dificiles. Esto significa que hay un grado de acuerdo
fuerte en este item. Esta cifra contradice un tanto lo informado por los estudiantes, respecto
a su disposicion a terminar los trabajos que se deben entregar a largo plazo. Hacer una tarea
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requiere una menor movilizacidén de recursos internos, que un trabajo a largo plazo, lo que
explica la discrepancia entre los resultados.

Cuando una persona se relaciona con el medio que la rodea, lo hace a partir de una serie de
esquemas o redes neuronales, conformadas a partir de sus experiencias. Una movilizacion
adecuada de recursos internos es sinérgica. A diferencia del mundo educativo, la vida no esta
dividida en asignaturas. En la vida cotidiana las personas hacen trabajar juntos sus recursos
internos, y la movilizacion adecuada, se mide, por éxito o fracaso en alcanzar la meta
propuesta. Asi, cuando los estudiantes sefialan que pueden aplicar conocimientos, adquiridos
en una asignatura, en las actividades de otras, con un grado de acuerdo fuerte (52,7%), lo que
nos dicen, es que pueden movilizar recursos internos sinérgicamente en contextos distintos.
Situacion que se replica fuera de la sala de clases, toda vez que hay un fuerte acuerdo en
sefalar que, con los conocimientos adquiridos en clases pueden resolver problemas de su
vida cotidiana (51%). La correlacion de estos dos ultimos items es positiva y significativa,
de manera que los estudiantes que sefialan que pueden aplicar los conocimientos de una
asignatura en las actividades de otra, también son los que sefialan que pueden aplicar dichos
conocimientos para resolver problemas de su vida cotidiana. Esto informa, ademas, que los
estudiantes son conscientes de los recursos que movilizan, lo que indica una adecuada gestion
de su memoria declarativa. De manera que no es de extrafiar, que aproximadamente un 70%
de los estudiantes sefialen que puede adaptarse a situaciones nuevas de aprendizaje, lo que
nos indica un grado de acuerdo fuerte.

A partir de los resultados, nos damos cuenta, que los factores de movilizacion de recursos
internos, atribuibles a las caracteristicas de los estudiantes, facilitan mas que dificultan dicha
movilizacion. En este sentido se observa, que la mayoria de los estudiantes declaran poder
movilizar recursos internos, en contextos diversos.

Para caracterizar los grados de uso de las practicas de ensefianza-evaluacidon que incentivan
en mayor y menor grado la movilizacion de recursos internos de los estudiantes, se utilizara
la siguiente escala (ver tabla N°79):

Tabla 79
Grados de uso de las practicas ensenianza-evaluacion que incentivan en mayor y menor
grado la movilizacion de recursos internos

Categorias Grado de uso
Siempre o casi siempre Fuerte
Algunas veces Moderado
Nunca o casi nunca Débil

Fuente: elaboracion propia

Tabla 80

Grados de uso de las practicas ensefianza-evaluacion que incentivan en mayor grado la
movilizacion de recursos internos, por items

items Grado de uso
Fuerte Moderado Débil
Los estudiantes hacemos preguntas sobre los contenidos trabajados. 28,5% 54,2% 43%
Los estudiantes hacemos debates o discusiones sobre los contenidos 10,4% 47% 42.7%

tratados en clases.
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Los estudiantes hacemos presentaciones o disertaciones sobre las materias 16.5% 50,6% 32,9%
tratadas.

Fuente: elaboracion propia.

Como se puede apreciar en la tabla N°80, el grado de uso de las practicas docentes que
incentivan una mayor movilizacién de recursos internos de los estudiantes, fluctiia entre
moderado y débil. Esto significa que, los docentes ocasionalmente hacen uso de este tipo de
précticas.

Los espacios que habilitan los docentes, para que los estudiantes formulen preguntas, es una
practica cuyos grados de uso son considerados como moderado (54,2%) y débil (43%).

En otras palabras, las posibilidades que tienen los estudiantes para hacer preguntas, que les
permitan poner a prueba sus conocimientos, son esporadicas.

El uso de estrategias de debates o discusiones, como espacios de adquisicion y movilizacion
de saberes, presenta dos tendencias claramente identificables: moderada y débil. Esto indica,
que estas estrategias, asociadas a la familia de situaciones de resolucion de problemas, no
son utilizadas a menudo por los docentes como forma de incentivar la movilizacion de los
recursos internos de sus estudiantes.

Los debates y discusiones son formas de actuacion. Al no ser utilizadas frecuentemente, se
obstaculiza el proceso de comprobacion activa. No se incentiva la busqueda autonoma de
informacion por parte de los estudiantes, ni la integracion de la misma.

Las estrategias encaminadas a que los estudiantes disefien e implementen presentaciones o
disertaciones, tienen un grado de uso que oscilan entre: moderado (50,6%) y débil (32,9%).
Esto significa que los docentes, de vez en cuando, utilizan estas estrategias para movilizar
los recursos internos de los estudiantes.

Al describir las practicas de ensefianza-evaluacion, que incentivan en mayor grado la
movilizacion de recursos internos, como son debates, discusiones, presentaciones y
disertaciones, se constata que no son utilizadas en forma frecuente por los docentes. Es
importante subrayar, que la seleccion de estas practicas, obedece a la identificacion de
aquellas que son comunes y mas faciles de disefiar e implementar al interior de una sala de
clases, a partir de los recursos disponibles.

Con todo, las practicas menos utilizadas son las de debates y discusiones, que, en
comparacion con las presentaciones o disertaciones, obligan a los estudiantes a una mayor
movilizacion de recursos, a partir de la elaboracion de argumentos, que requieren del uso de
la memoria declarativa. No obstante, ambas, pueden ser enmarcadas dentro de las
relacionadas a la resolucion de problemas.

Tabla 81
Grados de uso de las prdcticas ensenianza-evaluacion que incentivan en menor grado la
movilizacion de recursos internos, por items

items Grado de acuerdo
Fuerte Moderado Débil
Los docentes exponen la materia. 57,8% 37.3% 4,8%
Los docentes utilizan presentaciones PowerPoint que apoyan la clase. 42.2% 48,6% 9,2%
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Los docentes presentan material audiovisual (como por ejemplo peliculas,  31,3% 58,2% 10,4%
reportajes, entre otros).

Los docentes aplican evaluaciones con alternativas. 53,4% 44,6% 5%
Los docentes aplican evaluaciones escritas donde tenemos que desarrollar ~ 46,2% 49,4% 4,4%
una respuesta, por ejemplo, escribir una definicion o resolver un ejercicio.

Los docentes hacen preguntas sobre los contenidos trabajados. 52,2% 41% 6,8%

Fuente: elaboracion propia.

La tabla N°81 nos presenta dos tendencias, en el grado de uso de estrategias que incentivan
débilmente la movilizacion de recursos internos: moderado y fuerte. Esto quiere decir, que
los docentes utilizan estrategias que escasamente contribuyen a incentivar, que los
estudiantes movilicen sus recursos internos.

Son estrategias que incentivan una menor movilizaciéon ya que, estacan el proceso de
aprendizaje natural en la segunda etapa. Es decir, se centran en la observacion activa,
utilizando principalmente la corteza integradora temporal.

Los grados de uso observados en los tres primeros items refuerzan lo sefalado. Estas
practicas, se centran preferentemente en el trabajo del docente. En otras palabras, son
estrategias de ensefianza mdas que de aprendizaje y que se abocan al desarrollo de saberes
conceptuales.

(Como incentivan los docentes, la movilizacion de recursos internos en sus estudiantes? A
través de la interrogacion oral y evaluaciones escritas. En el contexto de una accion
competente, la evaluacion escrita, tiene menos fuerza para movilizar recursos internos, que
enfrentar a los estudiantes a situaciones parecidas a las reales. Supongamos que un grupo de
estudiantes, obtienen una muy buena calificacion, en un examen de conducir con alternativas.
(Esto es evidencia de qué saben conducir? En realidad, no queda claro si pueden conducir
un vehiculo. Para ello deberan conducir uno en condiciones reales. Supongamos lo contrario,
que un grupo de estudiantes tiene habilidades para manejar, pero que desconocen las leyes
del transito y la mecanica general del vehiculo. ;Podriamos decir que son conductores
competentes? A este problema tipo de problemas se enfrenta la teoria del equilibrio. Es decir,
ni los saberes aislados de la accion, ni la accion aislada de los saberes, son el ideal. El ideal
es vincular ambos procesos, asi la los saberes se utilizan para la accion, tanto como la accién
se apoya en los saberes.

Queremos destacar, que no se niega la posibilidad alcanzar las etapas superiores del
aprendizaje natural. Es por eso que se ha utilizado la frase: que incentivan en menor grado la
movilizacion de recursos internos.

De acuerdo a los resultados analizados nuestras recomendaciones son las siguientes:

El principal problema que hemos identificado, es que las estrategias de ensefianza y
evaluacion, que contribuyen a una mayor movilizacidn de recursos internos, son escasamente
utilizadas. Mientras que aquellas, que incentivan en menor medida la movilizacion, son mas
utilizadas.

La problematica descrita, se relaciona en forma sinérgica con otras dificultades, que tienden
a derivar de ella. Asi la falta de concentracion y atencion en clases, se relaciona con la poca
compresion de los contenidos tratados. Contenidos que son entregados a partir de clases
expositivas, siendo evaluados a través de pruebas escritas, ya sea de alternativas o desarrollo.
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En donde la estrategia de debates, discusiones, presentaciones y disertaciones, son
escasamente utilizadas.

Por otro lado, las estrategias implementadas, no consideran las caracteristicas de los
estudiantes que pueden incrementar el proceso de movilizacion. Estas caracteristicas son:
disposicion al estudio; adaptarse a nuevas formas de aprendizaje; autonomia y
responsabilidad en el cumplimento del trabajo académico; una percepcion positiva que los
aprendizajes logrados en clases, les permiten resolver problemas en contextos diversos.

Es por ello que nuestra recomendacion es dar mayor prioridad a aquellas estrategias
orientadas a la resolucion de problemas, que permitan el desarrollo de procesos de accion.
Como hemos visto el desarrollo de una accion, y en especial de la accidon competente,
demanda de los estudiantes, una movilizacion consciente, intencionada y voluntaria de sus
recursos internos, con tal de dar una respuesta adecuada, a una problematica dada. De esta
manera los estudiantes no quedaran estancados en las primeras etapas del aprendizaje natural.
Estrategias como el ABP, el estudio de casos y el AOP, pueden ser planificadas,
implementadas e instaladas en las salas de clases, sin mayor costo, pero con beneficios muy
altos, en términos de movilizacion de recursos internos. Si estas estrategias, son
permanentemente utilizadas, permitiran la formacion de redes neuronales, que, en el mediano
o largo plazo, terminan facilitando los procesos de movilizacién. Este tipo de estrategias,
consideran las distintas caracteristicas de los estudiantes, es decir, se adaptan a sus
necesidades de formacion.

Junto con lo sefialado, es altamente recomendable planificar e implementar instancias, que
permitan la articulacion de las asignaturas, en torno a una actividad comun. Esto
incrementara las oportunidades académicas, para movilizar los saberes adquiridos en las
distintas asignaturas. Es importante subrayar, que no hablamos de movilizar recursos, solo
como aplicacioén ya que, ello supondria, considerar solo los saberes procedimentales. Mas
bien de lo que hablamos, es de una movilizacion sinérgica, es decir que involucre el trabajo
en conjunto de saberes conceptuales, procedimentales y actitudinales. Los conocimientos
conceptuales son fundamentales, pero necesitan trabajar con los otros saberes, si es que la
meta es logar el desarrollo de acciones competentes, y finalmente el logro de una
competencia.

Sin embargo, cualquier tipo de instalacion de procesos de innovacion curricular, necesita
considerar la opiniéon de los actores involucrados. Para ello se elaboraron dos sets de
preguntas, unas para conocer la motivacion escolar de los estudiantes, en particular el interés
y disposicion al aprendizaje orientado a la movilizacion de recursos internos, y su interés en
la articulacion de asignaturas.

En la conformacion de la variable motivacion escolar, se consideraron tres items,
construccion personal del aprendizaje, trabajo colaborativo, y resolucion de problemas. Los
resultados sefialan que, 211 estudiantes, el 84,7%, demuestra tener interés y disposicion al
aprendizaje orientados a la accion competente. De esta manera, los cambios que hemos
propuesto, y que se encaminan a facilitar el proceso de movilizacion de los recursos internos
de los estudiantes, encontraran un terreno favorable para su implementacion.

Con todo, se observar diferencias relevantes entre los niveles escolares. Asi, la mayor
motivacion la presenta el nivel cuarto medio (97,8%), en comparacion con segundo medio
que es el curso con menor motivacion (76%). Esto indica que, de instalarse una innovacion,
tendiente a facilitar la movilizacidn de los recursos internos de los estudiantes, se deben tener
en cuenta estas diferencias.
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Se formul6 como recomendacion, la articulacion de las distintas asignaturas a partir de una
o varias actividades en comun. Sin embargo, era necesario conocer, el parecer de los
estudiantes al respecto. Los resultados indican que a favor de la articulacion esta el 48,2% de
los estudiantes. Hay un porcentaje importante de estudiantes, el 19,7%, que estaria en contra
de la articulacion. Igualmente, es relevante el porcentaje de estudiantes neutrales, es decir,
que no estarian ni en contra ni a favor, el que alcanza el 32,1%.

Estos dos ultimos grupos, hacen necesaria una compresion mas profunda, de cudl o cuales
serian las razones por las que estarian en contra o serian neutrales.

Por ultimo, se puede concluir que se ha encontrado un panorama de cierta complejidad, que
hace altamente recomendable que se instalen soluciones que consideren las caracteristicas de
los estudiantes, y no soluciones estandarizadas.
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Anexo N°1: Instrumento de recoleccion de datos.

Cuestionario Estudiantes FOLIO N°

Investigacion Trabajo de Grado
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Estimado estudiante: de antemano te agradezco tu interés en contestar la presente encuesta. La
informacion que proporciones se utilizard en una investigacion conducente a la obtencion del Grado
de Magister en Educacion Basada en Competencias.

INSTRUCCIONES

e Por favor, contesta todas las preguntas de este cuestionario con tranquilidad. Recuerda que NO
es una prueba y que, en consecuencia, no hay respuestas correctas ni incorrectas. Debes responder
siempre de acuerdo a tu experiencia o manera de pensar.

¢ Tus respuestas seran secretas; no las conoceran ni tus papds ni personas de tu establecimiento
(companfieros y compafieras, profesores y profesoras, director o directora).

¢ Lee atentamente cada pregunta y marca con una equis (X) en el circulo que corresponda a tu
respuesta.

¢ Usa sdlo lapiz pasta de cualquier color para contestar. Si necesitas corregir una respuesta, rellena
todo el cuadrado y marca una nueva equis (X) en el circulo correcto.

A continuacidn se presentan ejemplos de preguntas y la manera en que deben ser respondidas:

éTu profesor o profesora de Matematicas hace las siguientes actividades en clases? (Marca con
una equis (x) sélo una alternativa para cada actividad).

Siempre o Algunas Nunca o casi
casi siempre veces nunca
Pasa la lista de asistencia

Se preocupa por ordenarnos la sala de clases

O ® O

e Recuerda leer atentamente las instrucciones y contestar todas las preguntas. Si tienes alguna
duda, puedes consultar al encargado de la aplicacién que estara disponible para ayudarte.
e Tienes 15 minutos para contestar.

1. Género: Hombre OMujer Q Edad (en afios): (Ej. 16 afos) 3. Nivel: (Ej. 3°
Medio)

4. Pensando en tu experiencia educativa en el establecimiento écudn de acuerdo estdn con las
siguientes frases? (Marca con una equis (x) solo una alternativa para cada frase).

Muy de De acuerdo Ni de En Muy en
acuerdo acuerdo desacuerdo desacuerdo
ni en
desacuerdo
En general entiendo muy poco de lo que me pasan
en clases O @) O @) @)
Muy de De acuerdo Ni de En Muy en
acuerdo acuerdo desacuerdo desacuerdo
ni en
desacuerdo
Me cuesta concentrarme y poner atencién en
clases O @) O @) @)
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Necesito la supervision cercana de un adulto
cuando hago una tarea o actividad

Hago yo mismo las tareas aunque me resulten
dificiles

Me gusta estudiar para las evaluaciones

Tengo dificultades para terminar los trabajos que
debo entregar a largo plazo

Puedo adaptarme a situaciones nuevas de
aprendizaje

Tengo dificultades para encontrar formas
alternativas de resolver los problemas

Siento que puedo utilizar los conocimientos
adquiridos en clases para resolver problemas de mi
vida cotidiana

Los aprendizajes de una asignatura los puedo
aplicar en actividades de otra (s) asignatura (s)

o] OO0 |0 |0 |O |0 |0

O] OO0 |0 |O|O |0 |0

o] OO0 |0 |0 |O |0 |0

O] OO |0 |O|O |0 |0

o] OO0 |0 O |O |0 |0

5. éCon qué frecuencia ocurren las siguientes situaciones en las clases de tu colegio? (Marca con
una equis (x) sélo una alternativa para cada frase).

Siempre o
casi siempre

Algunas
veces

Nunca o casi
nunca

Los docentes exponen la materia

O

O

O

Los docentes hacen preguntas sobre los contenidos tratados

Los estudiantes hacemos preguntas sobre los contenidos trabajados

Los estudiantes hacemos presentaciones o disertaciones sobre las

materias tratadas

Los estudiantes hacemos debates o discusiones sobre los contenidos

tratados en clases

Los docentes utilizan presentaciones en PowerPoint que apoyan las clases

Los docentes presentan material audiovisual (como por ejemplo peliculas,

reportajes entre otros).

o |0 |O O O |O

o |0 |O O O |O

O |0 |O O O |O

6. ¢Con que frecuencia tus profesores y profesoras hacen as siguientes actividades de evaluacién?

(Marca con una equis (x) sélo una alternativa para cada frase).

Siempre o
casi siempre

Algunas
veces

Nunca o casi
nunca

142



Los docentes aplican evaluaciones con alternativas

O O O

Los docentes aplican evaluaciones escritas donde tenernos que
desarrollar una respuesta, por ejemplo, escribir una definicién o resolver O O O
un ejercicio

7. En una escala de notas de 1 a 7 ¢qué nota le pondrias a tu interés en? (Marca con una equis (x)
sélo una alternativa para cada frase).

Tu interés en trabajar actividades que te permitan a ti
mismo construir tus aprendizajes

Tu motivacion en trabajar colaborativamente con tus
compaiieros en actividades de aprendizaje

Tu interés en resolver los problemas propuestos por
los docentes

O[O |O |=
O[O |O |~
O O |O |w
O O |O |»
O[O |O |w»
O O |O |=
O |O |0 |~

8. Pensando en que dos o mas asignaturas trabajen juntas (articuladamente) en el desarrollo de
una actividad de aprendizaje écuan de acuerdo estan con las siguientes frases? (Marca con una
equis (x) solo una alternativa para cada frase).

Muy en Algo en Ni acuerdo Algo de Muy de
desacuerdo desacuerdo nien acuerdo acuerdo
desacuerdo

¢Estds de acuerdo con que las diversas asignaturas
trabajen articuladamente (unidas) en torno a una O O O O O
actividad comun?

éEstarias de acuerdo en participar en actividades que
permitan la articulacién de las distintas asignaturas?

éCrees que el trabajo que permita la articulacién de las
distintas asignaturas mejoraria la calidad de tus
aprendizajes?

éCrees que los docentes de tu colegio se interesarian
en realizar actividades que permitan la articulacién de
dos o mas asignaturas?

éCrees que los docentes de tu establecimiento estan
capacitados para desarrollar actividades que involucren
la articulacién de dos o mas asignaturas?

Ol O] O| O
Ol O] O| O
Ol O] O O
Ol O] O| O
Ol O] O| O

Muchas gracias por tu colaboracion.
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Anexo N°2: Muestra.

N° CASO  FOLIO N°LISTA NOMBRES Y APELLIDOS CURSO RUN GENERO EDAD
1 1 1 Aguirre Cabeza Martina Ignacia 1°A 21,172,963-5 2 14
2 2 2 Barra Meléndez Ricardo José 1°A 21,126,995-2 1 15
3 8 8 Céspedes Leiva Michelle Antonia 1°A 21,246,210-1 2 15
4 14 15 Leiva Lizana Bruno Ignacio 1°A 21,198,102-4 1 15
5 16 17 Mella Correa Ximena Alejandra 1°A 21,231,957-0 2 14
6 18 19 Mellado Aspee Romualdo Joaquin 1°A 20,462,303-1 1 17
7 19 20 Miranda Araya Duglas 1°A 21,252,624-k 1 14
8 21 22 Muioz Barra Raul José Mauricio 1°A 21,284,777-1 1 14
9 23 24 Olmedo Lopez Juvenal Nicolas Alejandro  1°A 20,690,303-1 1 16

10 24 25 Pizarro Duarte Marcela Antonia 1°A 21,087,585-9 2 15
11 25 26 Ponce Gomez Viviana Aurora 1°A 21,232,279-2 2 14
12 26 27 Ponce GOémez Yessenia Catalina 1°A 21,232,230-K 2 14
13 28 29 Ramirez Caceres Sara Andrea 1°A 21,076,434-8 2 15
14 36 38 Guerra Parraguez Eduardo Antonio 1°A 21,249,084-9 1 14
15 42 1 Barrera Toledo Yenifer Constanza 1°B 21,275,829-9 2 14
16 45 4 Cornejo Canales Francisca Nazareth 1°B 20,690,112-8 2 16
17 46 5 Correa Pardo Scarlette Betzabet 1°B 20,853,009-7 2 16
18 49 8 Escalante Parada Guery 1°B 25,336,987-6 1 15
19 53 12 Gaete Pavez Jerobnimo Andrés 1°B 21,306,721-4 1 14
20 56 17 Hernandez Molina Joaquina Jesus 1°B 21,039,485-0 2 15
21 61 24 Pefia Martinez Polett Valentina 1°B 20,690,315-5 2 16
22 62 25 Peiia Orellana Cristopher Ignacio 1°B 20,393,137-9 1 17
23 64 28 Pino Castro Fernanda Belén de Jesus 1°B 20,660,509-K 2 16
24 67 31 Rodriguez Adasme Tahis Alejandra 1°B 21,093,961-K 2 15
25 72 36 Valdés Pérez Benjamin Eduardo 1°B 21,214,160-7 1 14
26 75 39 Zuiiiga Paredes Marcelo Alonso 1°B 20,660,525-1 1 16
27 77 41 Milla Zaiiga Gian Franco 1°B 21,037,692-5 1 15
28 79 43 Diaz Huerta Jorge Alejandro 1°B 20,970,917-1 1 15
29 80 1 Arriaza Bustamante Yulisa Carolina 1°C 20,690,304-K 2 16
30 81 2 Cabello Paredes Millaray Amantina 1°C 21,152,084-1 2 16
31 85 6 Cruz Poblete Gaspar Benjamin 1°C 20,893,169-5 1 16
32 88 9 Escudero Parraguez Luis Fabian 1°C 21,280,759-1 1 14
33 89 10 Figueroa Jiménez Bayron Esteban 1°C 21,232,015-3 1 14
34 96 18 Meneses Nilo Diego Bruno 1°C 20,932,279-k 1 14
35 97 19 Moraga Pereira Maria José 1°C 20.983.949-0 2 15
36 99 21 Muiioz Carvacho Renato Andrés 1°C 21,216,860-2 1 14
37 101 24 Ortiz Parraguez Anais Isamar 1°C 21.197.870-8 2 15
38 105 28 Pizarro Pulgar Carla Valentina 1°C 20,960,641-0 2 16
39 110 35 Zavalla Pérez Genesis De Jests 1°C 21,028,698-5 2 15
40 113 38 Huaiquipan Farias Michel Estrella 1°C 20,690,233-7 2 16



41
42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53
54
55
56
57
58
59
60
61
62
63
64
65
66
67
68
69
70
71
72
73
74
75
76
77
78
79
80
81
82
83

114
115
118
121
125
126
127
129
132
137
138
141
144
146
148
149
151
152
153
155
157
158
161
162
163
165
166
177
178
184
187
188
195
198
202
203
206
216
217
219
221
223
224

39
40

Toro Rivera Tomas

Castillo Alegria Benjamin Ignacio

3 Arias Arellano Carlos Ignacio

7 Cisternas Gonzalez Jade Paulhet

12
13
15
18
21
26
27
32
35
37
39
40

Farias Lorca Maria José

Fierro Valdivia Francisco Rodolfo
Fuentes Orellana Natalia Alejandra
Gonzalez Cabrera Zaida Carolina
Leris Cabello Maria José

Muiioz Bustos Fabiola Carolina
Ormazabal Gonzalez Krishna Silvana
Saavedra Verdugo Sebastian Ignacio
Torres Castro Matias Andrés
Valenzuela Salinas Joaquin

Muiioz Allende Carlos Rodolfo

Hito Rapu Martin Hitirau Miguel Angel
Cornejo Pizarro Monserrat Alejandra
Diaz Caceres Maritza Andrea

Diaz Nuiiez Héctor Eduardo

7 Donoso Morales Maximo Fernando

10
11
14
15
16
19
20
31
32
38

10
13
17
18
21
32
33
35
37
39
40

Escobar Saavedra Rafael Alejandro
Galaz Cabrera Jhon Sebastian
Herrera Catalan Barbara Andrea
Moscoso Vilches Nadia Javiera
Muiioz Aguirre Patricio Alejandro
Oliva Beas Antonia del Carmen
Palma Lizama Raul Fernando
Silva Cruz Camila Fernanda

Silva Lopez Maria Paz

Leiva Morales Guillermo Antonio
Araya Cerecera Antonia Luisa
Barria Moraga Martin Alonso
Duarte Bravo Natalia Victoria
Farias Gonzalez Sebastian Ignacio
Gonzalez Caceres Nicolas Gabriel
Hidalgo Arévalo Vicente Daniel
Lépez Catalan Francisca Trinidad De Jesus
Salinas Silva Barbara Montserrat
Silva Cérdova Manuel Eduardo
Valderrama Ortiz Juliana Lourdes
Vera Cortez Nicolas Jesus

Zuiiga Hidalgo Fernanda Jesus
Rivas Viedma Nikol Achly
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1°C
1°C
1°D
1°D
1°D
1°D
1°D
1°D
1°D
1°D
1°D
1°D
1°D
1°D
1°D
1°D
I°E
1°E
I°E
1°E
I°E
1°E
I°E
1°E
I°E
1°E
I°E
1°E
I°E
1°E
2°A
2°A
2°A
2°A
2°A
2°A
2°A
2°A
2°A
2°A
2°A
2°A
2°A

20,603,881-0
20,950,289-5
21,215,050-9
20,690,295-7
20,540,362-0
20,938,481-7
20,944,116-0
21,024,014-4
21,041,506-8
21,248,003-7
20,690,149-7
21,088,125-5
20,883,091-0
21,231,720-9
21,129,771-9
20,627,384-4
21,330,678-2
20,030,741-0
20,393,064.K
21,155,609-9
21,213,532-1
21,275,800-0
20,689,830-5
20,690,243-4
20,910,986-7
21,321,349-0
21,281,649-3
20,689,745-7
20,865,766-6
20,915,370k
20,690,382-1
20,954,358-3
20,393,260-K
20,982,438-8
21,005,983-0
20,690,235-3
20,690,124-1
20,948,372-6
20,996,688-3
20,803,465-0
20,690,344-9
20,443,047-0
20,986,504-1
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17
15
14
16
15
16
16
15
15
15
16
15
16
14
15
16
14
18
17
15
14
14
16
16
16
14
14
16
16
16
16
15
17
15
15
16
16
16
15
15
16
17
15



84
85
86
87
88
&9
90
91
92
93
94
95
96
97
98
99
100
101
102
103
104
105
106
107
108
109
110
111
112
113
114
115
116
117
118
119
120
121
122
123
124
125
126

226
228
230
235
236
238
242
247
249
253
256
257
261
265
268
270
271
272
273
277
281
283
284
285
286
288
289
294
296
301
304
305
308
310
311
315
321
322
323
324
325
327
330

42

Galvez Yanez Matias Fermin

1 Arriaza Pérez Juan Alejandro
4 Cardenas Rupertus Matias Andrés

10
12
16
21
24
29
32
33
37
41
44

Y S

18
19
20
21
23
24
30
32

Coronado Duarte Yarittza Minella
Donoso Donoso Luis Felipe

Erazo Huerta Matias Ignacio

Gomez Umanzor Javiera Alejandra Esther
Millacaris Diaz Carolina Andrea
Muiioz Pizarro Daniel Enrique
Pérez Gamboa Javier Ignacio
Rodriguez Galarce Javiera Valentina
Rojas Flores Cameron Paolo

Silva Tolorza Antonia Paz

Zunino Ledn Catalina Antonia

Diaz Toro Rodrigo Daniel

Acevedo Cabrera Renata Sofia
Agiliero Becerra Denin Estefania
Altamirano Aliaga José Luis

Bravo Aliaga Enzo Kevin

Correa Pifia Paula Francisca
Jiménez Jiménez Maria Magdalena
Madriaga Fredes Anais Alejandra
Maripan Hernandez Victor Antonio
Meléndez Muiioz Estefania Elizabeth
Muiioz Chacon Javiera Constanza
Pérez Mun6z Marco Antonio

Pérez Pérez Eric Fernando

Soto Cornejo Fernando Andrés

Toro Mufloz José Carin

3 Astorga Arévalo Karla Ignacia

7 Caceres Pérez Juan Jesus

14
16
20
26
27
28
29
30
34
37

Castillo Celis Israel Jesus

Donoso Estrada Katherine Natalia
Gaete Gonzalez Valentina Alejandra
Gomez Silva Brian Israel

Lorca Améstica Angela Dellanira
Pefialoza Argomedo Gabriel Ivan
Poblete Gonzalez Benjamin Arturo
Quintero Trujillo Benjamin Etiel
Rivera Pizarro Fernanda Carolina
Tobar Zavalla Juan Andrés
Carrasco Reyes Crisma Anastasia

Fierro Caceres Michelle Margaret
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2°A
2°B
2°B
2°B
2°B
2°B
2°B
2°B
2°B
2°B
2°B
2°B
2°B
2°B
2°B
2°C
2°C
2°C
2°C
2°C
2°C
2°C
2°C
2°C
2°C
2°C
2°C
2°C
2°C
2°D
2°D
2°D
2°D
2°D
2°D
2°D
2°D
2°D
2°D
2°D
2°D
2°D
2°D

20,392,598-0
20,393,290-1
20,690,271-K
20,690,283-3
20,744,733-1
20,745,079-0
20,627,762-9
21,060.911-3
20,463,240-5
21,021,601-4
20,981,133-2
20,387,790-0
20,941,683-2
21,027,225-9
20,540,318-3
20,744,829-K
20,393,466-1
20,812,915-5
20,911,327-9
20,392,310-4
20,689,981-6
20,958,832-3
20,911,723-1
20,144,136-6
20,946,113-7
20,719,860-9
19,987,567-1
20,981,872-8
20,689,644-2
20,689,653-1
20,971,771-9
20,948,149-9
20,690,264-7
20,393,347-9
20,944,729-0
20,393,323-1
20,392,308-2
20,393,434-3
20,945,286-3
20,393,317-7
20,393,278-2
20,339,030-0
21,000,573-0
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16
15
17
15
16
16
15
16
16
17
16
17
18
17
16
17
17
17
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127
128
129
130
131
132
133
134
135
136
137
138
139

140
141
142
143
144
145
146
147
148
149
150
151
152
153
154
155
156
157
158
159
160
161
162
163
164
165
166
167
168

332
336
337
340
341
342
344
348
351
353
355
359
364

366
367
369
371
374
379
380
381
382
384
387
390
391
394
399
401
402
405
406
408
410
411
413
415
419
422
424
425
427

2 Améstica Diaz Yenifer Valentina

7 Becerra Calderon Pablo Andrés

8 Catalan Flores Juan Pablo

12
13
14
17
22
25
27
29
33
38

40

Cortez Reyes Jorge Luis

Diaz Cornejo José Cristobal

Diaz Pefialoza Alejandro Esteban
Gomez Vergara Catalina Soledad
Muiioz Mejias Anais Magdalena
Ortiz Salinas Valentina Alejandra
Pavez Cabello Alison Denis

Ramirez Diaz Walter Matias
Vasquez Améstica Danixa Angélica

Iturra Garcia Genesis Scarlett
Rodriguez Pérez Cristobal Mauricio
Nicolas

Aguirre Lorca Victoria Alexandra

Becerra Ibarra Anais Belén

5 Bravo Farias Nicolas Fernando

8 Castro Venegas Erika Patricia

14
15
16
17
19
22
25
26
29
34

10
12
13
15
17
21
26
29
30
32

Gonzalez Muifioz David Israel
Ibarra Vilches Catalina Abristela

Leon Nordenflycht Yerko Steve Anthony

Madariaga Diaz Nancy Alejandra
Muiioz Trejo, Diego Felipe
Pailamilla Palma Katalina Belén
Riquelme Seguel Luis Fernando
Saavedra Ibarra Juan José

Valdivia Espinoza Tamara Yeanette
Muiioz Zuiiiga Alan Hernan

Avila Seguel José¢ Manuel

Beas Garcia Barbara Rocio

Diaz Rodriguez Massiel Paloma
Espinoza Valdivia Inger Monserrat
Jara Vargas Alison Inés

Loépez Vilches Barbara Michel
Loépez Vilches Norma Carolina
Navarro Jeria Joaquin Enrique
Paredes Pifia Benjamin Arturo
Pifia Fierro Matias Benjamin
Valenzuela Escobar Dylan Thomas
Muiioz Bustos Esteban Ignacio
Cerecera Becerra Bastian Fernando
San Martin Fuentealba Sofia Belén
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2°E
2°E
2°E
2°E
2°E
2°E
2°E
2°E
2°E
2°E
2°E
2°E
2°E

2°E
2°F
2°F
2°F
2°F
2°F
2°F
2°F
2°F
2°F
2°F
2°F
2°F
2°F
2°F
3°A
3°A
3°A
3°A
3°A
3°A
3°A
3°A
3°A
3°A
3°A
3°A
3°A
3°A

20,980,437-9
19,987,593-0
20,689,904-2
20,393,392-4
20,940,621-7
20,990,589-2
20,393,067-4
20,393,001-1
20,689,662-0
20,690,153-5
20,371,399-1
20,392,807-6
20,937,912-0

20,713,229-2
20,689,631-0
20,827,943-2
21,008,066-K
20,946,780-1
20,552,159-3
21,008,718-4
20,812,709-8
21,005,734-K
20.393.175-1
20,951,725-6
20,392,406-2
20,462,920-k
20,392,573-5
20,690,257-4
20,660,544-8
20,689,480-6
20,689,716-3
20,392,809-2
20,143,922-1
20,392,461-5
20,392,460-7
20,143,873-k
20,392,353-8
20,689,848-8
20,393,453k
20,179,920-1
20,144,231-1
20,612,682-5
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169
170
171
172
173
174
175
176
177
178
179
180
181
182
183
184
185
186
187
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14
17
19
21
23
25
30
33
36
37

Alarcon Palma, Daniel Ignacio
Bustamante Becerra Héctor Abrahan
Contreras Pérez Fabiola Denisse
Donoso Gémez Juan Carlos Ignacio
Lopez Muiioz Catalina Fernanda
Moreno Reyes, David Esteban
Navarro Navarro Diego Enrique
Pavez Ubilla Natalia Graciela
Placencia Becerra Luis Antonio
Quezada Pulgar, Annais Alexandra
Sepulveda Garrido, Leslie Natalia
Valdivia Navarro, Rossy Dennis
Leyton Soto, Macarena Alejandra

Galvez Acevedo Ignacio Rodrigo

5 Cornejo Leiva Andrés Alejandro
8 Fierro Véliz Gladys Maria

12
21
24
25
27
32
36
37
38
44
45
46

Gonzalez Cordova Diego Ignacio
Lizana Yanez Luis Felipe
Melendes Pino Camila Alejandra
Miranda Araya Sasvka Antonia
Muiioz Trujillo Jorge Isaac Enrique
Pérez Espinoza Diego Ignacio
Rivero Palominos Paula Monserrat
Romero Palomino Justin Andrea
Saravia Pino Javier Ignacio

Zuiiiga Pifia Victoria Ailyn
Contreras Lira Francisca Andrea

Providell Vidal, Enzo Franchesco

1 Alvarado Maffud Patricia Alejandra

17
19
20
23
24
27
30
32
33
37
39
44

Devia Contreras Catalina Ignacia
Gonzalez Duran Marcelo Alejandro
Gonzalez Pérez Matias Eduardo
Gonzalez Pérez Greyns Stephany
Leodn Galvez Javiera Catalina
Loépez Pérez Yanina de los Angeles
Mateluna Lara Matias Ignacio
Morales Osorio Leandro Antonio
Pastene Ahumada Manuel Rodrigo
Pérez Rojas Alexis Javier

Rojas Espinosa Barbara Alejandra
Sanchez Acevedo Alejandro Bastian
Gallardo Farias Nicol Soledad

Espinoza Guerra Yocelyn Alejandra
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20,689,786-4
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20,144,594-9
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20.393.236-7
19,865,999-1
20,144,054-8
19,865,925-8
20.144.504-3
20.380.878-k
20.392.375-9
20.393.304-5
20,045,601-7
20,393,099-2
20,393,086-0
20,393,156-5
19,550,959-k
20,463,720-2
20,689,655-8
20,463,216-2
20,689,535-7
20,393,307-k
20,690,043-1
20,689,691-4
20,612,616-7
20,612,695-7
20.096.113-7
20,603,708-3
20,463,117-4
20,144,034-3
20,143,936-1
20.392.933-1
20,689,605-1
20,144,327-k
19,986,335-5
20,372,181-1
20,473,271k
20,689,472-5
20,453,896-4
20,144,463-2
20,660,135-3
20,392,518-2
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600
606
609
612
614
616
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5 Farias Valdivia Wilson Isaias

8 Galvez Guzman Sofia Macarena

14
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19
21
27
32
37
40
41
42
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10
16
18
19
26
29
32

Ibarra Meneses Francisca del Pilar
Lara Mifafiir Isaac Miguel

Lorca Miranda Anibal Antonio
Madariaga Argomedo Luis Felipe
Marin Mufioz Maria de los Angeles
Pino Meza Ismael Alfonso
Saldias Meléndez Scarlett Andrea
Valenzuela Pino Maria Fernanda
Gonzalez Bustos Dennis del Pilar
Pizarro Pérez Wladimir Eduardo
Yanez Pardo Héctor Alexander
Aliaga Cabrera Héctor Eleazar
Antihueno Pizarro, José Manuel
Bravo Astete, Yulisa Aracely
Correa Leiva Karen Carolina
Cubillos Mufioz Yuliana Antonia
Diaz Rivero Joaquin Andrés
Duque Trejo Diana Alejandra
Farfan Jiménez Sergio Hernan
Leén Alarcon, Maria Del Pilar
Lizana Gonzalez Javiera Angelina
Lorca Diaz Brayan José

Sanchez Diaz, Abraham Israel
Vera Pérez, Francisca Escarlet
Zamora Silva David

Araya Osorio Ruth Adriana

Barra Rojas Cristian Alexis

4 Bustos Aliaga Francisco Javier

9 Donoso Tobar Cintya Alejandra

14
20
23
24
25
35
37
39
41
43

Gaete Méndez Nicolas Ignacio
Leal Valenzuela Denisse Karina
Lizana Lizana Escarlet de las Nieves
Lépez Apablaza Nicolas Esteban
Loépez Muiioz José Joaquin Andrés
Salas Nilo Bastian Patricio
Valdivia Caro Anais Catalina
Yanez Salinas Italo Nicolas
Zuiiga Espinoza Yaritza Liset
Figueroa Torres Genesis Alondra
Becerra Ahumada Rocio Belén
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20,392,447-k
20,520,243-9
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20.393.329-0
20.368.558-0
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20.689.738-4
20.393.491-2
20.463.412-2
20.660.257-0
20.392.735-5
20,282,512-5
20,392,405-4
20.289.614-6
19.987.648-1
21,317,942-k
20.392.537-9
20.392.636-7
20.040.091-7
20,143,693-1
20,245,284-1
20.143.472-6
20.392.459.-3
20.144.189-7
20.392.865-3
20,392,297-3
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20.144.371-7
20,143,537-4
19.874.497-2
20,462,515-8
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34
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10
13
16
24
32
33
34
36
38

Cardenas Rupertus Alejandro Rodrigo

Felipe

Catalan Mella Sebastian Ignacio
Cornejo Martinez Marcos Isaias
Flores Gaete Jorge Nicolas

Fuentes Carcamo Jeans Erik

Gonzalez Undurraga Tomas Vicente

Lopez Lopez Jorge Esteban
Madriaga Magana Karen Natalie
Osorio Pino Francisca Soledad

Parraguez Lorca Marisela Alejandra

Romero Duran César Ignacio
Valdés Castillo Dayanara Camila
Villacorta Rojas Valentina Paz
Avila Rodriguez Duvan Joaquin
Diaz Pozo Manuel Alexandro
Galaz Poblete Sebastian Ignacio
Galvez Soto Victor Antonio
Guerra Meneses Maria Joaquina
Hinojosa Hinojosa Israel Jeremias
Medina Reyes Scarlett Estefania
Orellana Gélvez Tiare Ignacia
Reyes Leiva Ambar Aldana Carrie
Toledo Vasquez Manuel Gilberto
Urbina Zuiiga Lorena Patricia
Valdivia Becerra Diana Andrea

Verdugo Marambio Ariel Matias

Villalobos Flores Magdalena Antonia
Allende Acevedo Krishna del Carmen

Alvarez Sepulveda Catalina Constanza

7 Arratia Cortés Jorge Antonio

8 Arriaza Bustamante Cristian Eduardo

12
14
16
17
18
24
28
30
32
36

Devia Gonzalez Sofia Elena
Donoso Lizama, Javiera Paz

Farias Leiva Leonardo Alonso
Figueroa Lorca Juan Carlos
Gallegos Ibarra Vinka Belén
Mardones Poblete Ignacia Carolina
Osorio Oliveros Alexis Esteban
Pérez Torrealba Cristobal Sebastian
Reyes Pizarro Sofia Alexandra
Saavedra Zavala Oscar Mario
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20,312,395-7
20.179.908-2
20,179,692k
18,723,690-8
19,916,190-3
20,143,897-7
20,143,882-9
20,144,301-6
20.057.977-1
20,143,589-7
20,026,296-4
20,143,630-3
20,207,267-4
20.392.218-3
20,144,145-5
20.143.874-8
19,865,950-9
20.392.638-3
20,143,342-8
20.392.300-7
20.397.471k
20,494,994-8
20.144.550-7
20.392.567-0
20,144,185-4
20.143.644-3
20,029,571-4
20.392.785-1
20.144.577-9
19,923,535-4
19.866.103-1
20.392.616-2
20.462.568-9
20.143.372-K
20,179,703-9
20,469,768-k
20,179,941-4
20.392.526-3
19.865.060-9
20.144.611-2
20.368.013-9
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Anexo N° 3: Actas de aplicacion.
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LICED SANTA CRUZ

Nombre actividad:  Encuesta Trabajo de Grado

Fecha: 02 de noviembre de 2017 Cursg : Cuartos Medios

Encargado: Prof. Cristian Alejandro Jiménez Tomes
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LICED SANTA CRUZ

Mombre actividad: Encuesta Trabajo de Grado

Fecha: 0 de noviembre de 2017 Curso : Terceros Medios

Encargado: Prof. Cristian Algjandro Jiménez Tomes

Nombre
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LICEQ SANTA CRUZ

MNombre actividad: Encuesta Trabajo de Grado
Fecha: 06 de noviembre de 2017 Curso : Terceros Medios

Encargado:  Prof. Cristian Alejandro Jiménez Tormes
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LICEDQ SANTA CRUZ

Mombre actividad: Encuesta Trabajo de Grado

Fecha: 07 de noviembre de 2017

Curso ; Segundos Medios

Encargado: Prof. Cristian Alejandro Jiménez Tomes
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LICEQ SANTA CRUZ

Nombre actividad: Encuesta Trabajo de Grado

Fecha: 07 de noviembre de 2017 Curso :  Segundos Medios

Encargado:  Prof. Cristian Alejandro Jménez Tomes

Mombre _, Firma
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LICED SANTA CRUZ

Nombre actividad: Encuesia Trabajo de Grado

Fecha: (00 de noviembre de 2017 Curso ; Primeros Medios
Encargado: Prof. Cristian Alejandro Jiménez Torres
MNombre Firma
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LICED SANTA CRUZ

Nombre actividad: Encuesta Trabajo de Grado

Fecha: 11 de noviembre de 2017

Encargado: Prof. Cristian Alejandro Jiménez Tomes

Curso : Primeros Medios
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LICEQ SANTA CRUZ

MNombre actividad: Encuesta Trabajo de Grado
Fecha: 16 de noviembre de 2017 Curso :  Primeros-Sequndos-Terceros Medios

Encargado: Prof. Cristian Alejandro Jiménez Torres
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LICED SANTA CRUZ

MNombre actividad: Encuesta Trabajo de Grado
Fecha: 21 de moviembre de 2017 Cursg ; Primeros-Segundos-Tarcaros Medios

Encargado: Prof. Cristian Alejandro Jiménez Tomes
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