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Resumen

El constructivismo plantea una concepcion del aprendizaje en la que el estudiante participa
activamente en la construccion del conocimiento; sin embargo, su implementacién en el aula
puede encontrarse condicionada por factores pedagogicos y contextuales. El objetivo de esta
investigacion fue analizar las principales limitaciones que inciden en la implementacion del
enfoque constructivista en la ensefianza de Estudios Sociales en 9.° de Educacion General
Basica de la Unidad Educativa Andino, en Ambato, Ecuador. Se desarrollé un estudio de caso
con enfoque mixto, alcance descriptivo y disefio no experimental y transversal. Participaron 32
estudiantes del paralelo A y la docente responsable de la asignatura. La informacion se recopild
mediante una encuesta estudiantil, observacion estructurada de clases y una entrevista
semiestructurada a la docente. Los resultados evidenciaron la presencia de practicas
relacionadas con la activacion de conocimientos previos, participacion estudiantil, reflexion y
orientacidon docente. No obstante, se identificaron limitaciones relacionadas principalmente con
el tiempo disponible, la autonomia de los estudiantes y el trabajo colaborativo. La triangulacion
permitid concluir que la implementacion del constructivismo no depende Unicamente de
incorporar actividades participativas, sino también de proporcionar niveles adecuados de
orientacion y considerar las condiciones concretas del aula.

Palabras clave: constructivismo, estrategias de ensefianza, aprendizaje activo, autonomia
estudiantil, orientacidon docente, educacién basica.
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Limitations in the Implementation of Constructivism in the Classroom: A Case Study
Abstract

Constructivism conceives learning as a process in which students actively participate in the
construction of knowledge; however, its implementation in the classroom may be conditioned by
pedagogical and contextual factors. This study aimed to analyze the main limitations affecting the
implementation of the constructivist approach in Social Studies teaching in the ninth grade of
General Basic Education at Unidad Educativa Andino, located in Ambato, Ecuador. A mixed-
method, descriptive, non-experimental, cross-sectional case study was conducted. Participants
included 32 students from class A and the teacher responsible for the subject. Data were collected
through a student survey, structured classroom observation, and a semi-structured teacher
interview. The results showed the presence of practices related to the activation of prior
knowledge, student participation, reflection, and teacher guidance. However, limitations were
identified mainly regarding available classroom time, student autonomy, and collaborative work.
The triangulation of the three sources suggests that implementing constructivist practices does
not depend solely on incorporating participatory activities but also on providing appropriate levels

of teacher guidance and considering the specific conditions of the classroom.

Keywords: constructivism, teaching strategies, active learning, student autonomy, teacher

guidance, basic education.

Introduccioén

Durante las ultimas décadas, el constructivismo se ha consolidado como uno de los enfoques
pedagoégicos de mayor influencia en los sistemas educativos contemporaneos. Desde esta
perspectiva, el aprendizaje no constituye un proceso de recepcién pasiva de informacion, sino
una actividad en la que el estudiante construye y reorganiza conocimientos a partir de sus
experiencias, saberes previos y de la interaccion con su entorno. Esta concepcién supone una
transformacion del proceso de ensefianza-aprendizaje, al otorgar al estudiante un papel activo y
situar al docente como mediador y orientador de experiencias que favorezcan la comprension y
la construccion significativa del conocimiento (Carretero, 1993; Coll, 1996). En este sentido, el
constructivismo no debe entenderse Unicamente como una técnica de ensefianza, sino como un
marco amplio desde el cual se interpreta la naturaleza del aprendizaje y sus implicaciones para
la practica educativa (Castellaro, 2012; Martinez Rizo, 2021).

La aplicacién de estos principios en el aula ha impulsado estrategias orientadas a promover la
participacion activa, la resolucion de problemas, la cooperacion entre estudiantes, la vinculaciéon
entre conocimientos previos y nuevos contenidos y una mayor autonomia durante el aprendizaje.
Desde esta perspectiva, las estrategias docentes deberian generar condiciones que permitan al
estudiante atribuir significado a los contenidos y participar activamente en su proceso formativo
(Diaz-Barriga Arceo & Hernadndez Rojas, 2011). Asimismo, la literatura ha reportado

asociaciones entre determinadas practicas constructivistas y resultados relacionados con la
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cognicién, motivacion y desempefo académico de los estudiantes (Barman & Bhattacharyya,
2015; Nie & Lau, 2010). Estas caracteristicas explican la amplia incorporacion del lenguaje y de

los principios constructivistas en los discursos pedagégicos contemporaneos.

Sin embargo, la aceptacion tedrica del constructivismo no implica que su implementacion efectiva
dentro del aula resulte sencilla. Existe una diferencia relevante entre reconocer al estudiante
como participante activo del aprendizaje y determinar qué estrategias, niveles de orientacion y
condiciones pedagdgicas permiten que esa participacion produzca aprendizajes adecuados.
Bachtold (2013) advierte que incluso el concepto de aquello que el estudiante “construye” puede
adquirir diferentes significados dentro de las interpretaciones constructivistas. De manera
semejante, Golding (2011) sefiala la existencia de distintas formas de comprender el
constructivismo, mientras que Coll (1996) ya advertia sobre la diversidad epistemoldgica
existente bajo una misma denominacion. Por consiguiente, trasladar los principios generales del
constructivismo hacia practicas concretas constituye un problema pedagdgico que requiere ser

examinado en funcién de las caracteristicas particulares de cada contexto educativo.

Esta problematica ha originado, ademas, un importante debate cientifico acerca del grado de
orientacién que debe proporcionar el docente. Kirschner et al. (2006) cuestionaron los modelos
de ensefanza caracterizados por una orientacién minima, argumentando que pueden generar
dificultades particularmente cuando los estudiantes todavia carecen de los conocimientos
necesarios para afrontar autbnomamente determinadas tareas. En una posicion complementaria
y critica frente a una interpretacion excesivamente simplificada de este argumento, Hmelo-Silver
et al. (2007) sostienen que metodologias como el aprendizaje basado en problemas y la
indagacion no necesariamente implican ausencia de guia, puesto que pueden incorporar
mecanismos de andamiaje que orienten progresivamente al estudiante. De este modo, uno de
los problemas centrales no parece encontrarse exclusivamente en elegir entre ensefanza
dirigida o aprendizaje activo, sino en establecer qué tipo y qué cantidad de orientacién requiere

el estudiante en diferentes momentos del proceso educativo (Clark, 2009).

Este debate contintia vigente. De Jong et al. (2023) plantean la conveniencia de superar una
oposicion rigida entre instruccion directa e indagacién, proponiendo analizar las posibilidades de
combinacion entre ambas. A su vez, Sweller et al. (2024) han continuado la discusién desde los
fundamentos relacionados con la arquitectura cognitiva y la necesidad de considerar
cuidadosamente las condiciones bajo las cuales se desarrolla el aprendizaje. Investigaciones
recientes también han examinado la secuencia en que pueden combinarse actividades de
indagacion e instruccién explicita (Zhang & Sweller, 2024). Estas posiciones muestran que la
discusiéon contemporanea no deberia reducirse a determinar si el constructivismo es correcto o
incorrecto, sino a estudiar las condiciones que favorecen o limitan su implementacion efectiva y

el papel que debe asumir la orientacion docente dentro de esas condiciones.
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El problema adquiere particular relevancia cuando se traslada desde la discusién teérica hacia
aulas concretas. La practica pedagdgica se desarrolla bajo restricciones relacionadas con el
tiempo disponible, las caracteristicas y conocimientos previos de los estudiantes, los objetivos
curriculares, las formas de evaluacion, los recursos educativos y las posibilidades reales de
organizar actividades participativas. Ademas, los enfoques didacticos no operan
independientemente de las caracteristicas del alumnado ni de las condiciones en las que ocurre
la ensefianza (Feldman et al., 2021). Esto implica que una estrategia pedagoégica puede producir
resultados diferentes dependiendo del contexto en que sea aplicada. Por ello, el analisis de las
limitaciones del constructivismo requiere estudiar no solamente sus fundamentos conceptuales,

sino también la manera en que sus principios se materializan en situaciones educativas reales.

En este contexto se plantea la presente investigacién, centrada en la ensefanza de Estudios
Sociales en 9.° de Educacién General Basica, subnivel Basica Superior, de la Unidad Educativa
Andino, ubicada en Ambato, Ecuador. La asignatura de Estudios Sociales constituye un espacio
pertinente para analizar esta problematica debido a las posibilidades que ofrece para desarrollar
actividades de interpretacién, argumentacion, analisis de problemas sociales, discusion y
construccion de explicaciones. No obstante, |la posibilidad tedrica de desarrollar estas practicas
no permite asumir que puedan implementarse plenamente ni que todos los estudiantes
respondan de manera homogénea a ellas. Precisamente, resulta necesario observar como se
manifiestan las practicas relacionadas con el constructivismo dentro del aula e identificar los

factores que pueden dificultar su aplicacion.

La investigacion se justifica, en primer lugar, por la necesidad de aproximar la discusion
pedagdgica a la realidad concreta de las instituciones educativas. Una parte importante de la
literatura analiza los fundamentos, beneficios o criticas del constructivismo; sin embargo, la
practica docente obliga a afrontar situaciones especificas que pueden favorecer, modificar o
limitar la aplicacion de sus principios. Ortiz Granja (2015) destaca que comprender el
constructivismo como teoria y método de ensefianza supone considerar sus implicaciones
concretas para la relacién entre docentes, estudiantes, contenidos y contexto. En consecuencia,
estudiar un aula especifica permite identificar la distancia que puede existir entre los principios
pedagodgicos formulados tedricamente y las condiciones bajo las cuales se desarrolla realmente

el proceso educativo.

En segundo lugar, el estudio posee una utilidad practica. Identificar las principales limitaciones
que experimentan docentes y estudiantes puede aportar informacidn para mejorar la planificaciéon
de las actividades, determinar cuando resulta necesaria una mayor orientaciéon docente y
reconocer cuales estrategias constructivistas son viables dadas las caracteristicas del grupo. La
evidencia disponible sugiere que la discusién pedagdgica contemporanea puede beneficiarse de
superar posiciones dicotomicas entre ensefianza explicita y aprendizaje constructivista (De Jong
et al., 2023; Gori et al., 2023). En consecuencia, la investigacién no parte del supuesto de que

toda practica constructivista produce necesariamente mejores resultados ni pretende demostrar
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la superioridad de un enfoque sobre otro. Su propdsito consiste en analizar empiricamente qué
dificultades aparecen cuando se intenta trasladar los principios constructivistas al funcionamiento

cotidiano de un aula.

A partir de esta problematica, se formula la siguiente pregunta de investigacion: ¢ cuales son las
principales limitaciones que inciden en la implementacion del enfoque constructivista en la
ensefianza de Estudios Sociales en 9.° de Educacién General Basica de la Unidad Educativa
Andino? Para responderla, el estudio adoptara una estrategia de estudio de caso que permitira
integrar diferentes fuentes de evidencia. Particularmente, se considerara la percepciéon de los
estudiantes, la perspectiva docente y la observacion de las practicas desarrolladas en el aula. La
incorporacion de informacién descriptiva permitira, ademas, identificar frecuencias, tendencias y
patrones relacionados con las practicas constructivistas y sus principales dificultades, que

posteriormente seran contrastados con la evidencia cualitativa y con los antecedentes cientificos.

El objetivo general de la investigacién es; Analizar las principales limitaciones que inciden en la
implementacion del enfoque constructivista en la ensefianza de Estudios Sociales en 9.° de
Educacién General Béasica de la Unidad Educativa Andino, mediante un estudio de caso que
integre la percepcion de los estudiantes, la perspectiva docente y la observacién de las practicas

pedagégicas.

De este proposito se derivan tres objetivos especificos: (1) Identificar las practicas pedagoégicas
asociadas al enfoque constructivista presentes en las clases de Estudios Sociales; (2)
Determinar, mediante evidencia descriptiva y cualitativa, las principales dificultades percibidas
por estudiantes y docente para el desarrollo de practicas constructivistas; y (3) Contrastar las
practicas observadas y las percepciones de los participantes con la evidencia cientifica sobre las
condiciones, niveles de orientaciéon y limitaciones vinculadas con la implementacion del

constructivismo.

De esta manera, la investigacion pretende aportar evidencia contextualizada acerca de la
implementacién del constructivismo, reconociendo que la distancia entre los postulados tedricos
y la practica educativa constituye en si misma un objeto relevante de investigacion. El estudio de
un caso concreto permitira examinar esa relacion sin pretender generalizar automaticamente sus
resultados a todas las instituciones educativas. Mas bien, se busca comprender de manera
sistematica las dificultades que emergen en un contexto determinado y generar evidencia que
permita reflexionar sobre las condiciones necesarias para desarrollar estrategias constructivistas
compatibles con las caracteristicas reales de los estudiantes, la orientacion docente y las

exigencias propias del proceso de ensefianza-aprendizaje.
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Revision de la literatura

El constructivismo constituye un marco tedérico amplio que explica el aprendizaje como un
proceso activo de construccion y reorganizacion del conocimiento. Desde esta perspectiva, el
estudiante no se limita a recibir informacion transmitida por el docente, sino que interpreta los
nuevos contenidos a partir de sus conocimientos previos, experiencias e interacciones con el
entorno. Carretero (1993) plantea que el conocimiento constituye una construccion progresiva
del individuo y no una reproduccion directa de la realidad. En el ambito educativo, esta
concepcion modifica los roles tradicionales del aula al situar al estudiante como participante
activo y al docente como responsable de disefiar condiciones que favorezcan la construccion del
aprendizaje. Diaz-Barriga Arceo y Hernandez Rojas (2011) desarrollan esta perspectiva
mediante estrategias orientadas al aprendizaje significativo, mientras que Ortiz Granja (2015)
destaca la necesidad de traducir los principios constructivistas en métodos concretos de

ensenanza.

Sin embargo, el constructivismo no constituye una teoria homogénea. Coll (1996) advierte que
bajo esta denominacién coexisten diferentes posiciones epistemolégicas y educativas, por lo que
su utilizacion en el discurso pedagogico puede responder a concepciones distintas. Castellaro
(2012), al examinar investigaciones latinoamericanas en psicologia y educacion, identifica
igualmente diversidad en las definiciones y &reas de investigacion vinculadas con el
constructivismo. Golding (2011) profundiza esta discusion al mostrar las diferentes
interpretaciones que puede asumir la discusion constructivista. Incluso la nocion de aquello que
el estudiante efectivamente “construye” constituye un problema conceptual relevante, como
demuestra Bachtold (2013). Estas contribuciones resultan fundamentales para el presente
estudio porque sugieren que no basta con identificar una practica educativa como constructivista;

es necesario analizar como se materializan sus principios dentro del aula.

En términos pedagogicos, la ensefianza constructivista suele relacionarse con estrategias que
favorecen la participacién, la resolucion de problemas, la interaccién, la autonomia y la
vinculaciéon de nuevos contenidos con conocimientos previos. La evidencia empirica muestra
resultados favorables bajo determinadas condiciones. Nie y Lau (2010) encontraron relaciones
diferenciadas entre la instruccion constructivista y didactica respecto de variables como
cognicién, motivacién y rendimiento. Barman y Bhattacharyya (2015), mediante un estudio
experimental, reportaron efectos positivos del método constructivista sobre el rendimiento
académico. En otro ambito, Saez Lopez (2012) muestra que la utilizaciéon educativa de las
tecnologias puede articularse con practicas pedagoégicas constructivistas. Mantuano et al. (2021)
amplian esta discusion al sefialar que los escenarios educativos contemporaneos favorecen la
interaccién entre perspectivas constructivistas, cognitivistas y conectivistas. Guerrero (2023)
también plantea que las distintas teorias del aprendizaje aportan elementos diferenciados a la
practica educativa, lo que cuestiona la necesidad de adoptar modelos pedagdgicos de forma

excluyente.
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Precisamente, uno de los principales debates de la literatura surge cuando los principios
constructivistas se trasladan a la practica. Kirschner et al. (2006) formularon una de las criticas
mas influyentes contra los modelos de instruccidon con orientacion minima. Desde la teoria de la
carga cognitiva, sostienen que los estudiantes novatos pueden presentar dificultades para
descubrir por si mismos conocimientos complejos debido a las limitaciones de la memoria de
trabajo. Esta posicion implica una advertencia importante: promover actividad y autonomia no
necesariamente garantiza aprendizaje cuando el estudiante carece de conocimientos previos
suficientes. Clark (2009) profundiza el problema al plantear que la cuestion fundamental no
consiste simplemente en decidir entre proporcionar o eliminar orientacion, sino en establecer

cuanto apoyo requiere el estudiante y de qué tipo.

Esta critica gener6 una respuesta relevante desde posiciones favorables al aprendizaje basado
en problemas y la indagacion. Hmelo-Silver et al. (2007) argumentan que equiparar estas
metodologias con aprendizaje sin orientacion constituye una interpretaciéon inadecuada, debido
a que los modelos correctamente implementados utilizan andamiajes que proporcionan apoyo al
estudiante durante el proceso. Por tanto, el debate cientifico introduce una distincién crucial para
analizar las limitaciones del constructivismo: aprendizaje activo no equivale necesariamente a
aprendizaje sin guia. La efectividad de una estrategia puede depender de la capacidad docente
para proporcionar orientacidon y retirarla progresivamente conforme el estudiante desarrolla

mayores conocimientos y competencias.

La evidencia posterior ha permitido superar parcialmente la oposicidn entre instruccién explicita
y constructivismo. Loibl y Rummel (2014) muestran que la orientacion proporcionada durante
procesos de resolucion de problemas puede afectar tanto las estrategias desarrolladas por los
estudiantes como sus resultados de aprendizaje. Ashman (2021), desde una defensa de la
ensefianza explicita y la instruccion directa, resalta la importancia de presentar conocimientos
de manera estructurada y proporcionar orientacion suficiente. Gori et al. (2023) incorporan
igualmente la ensefianza explicita al debate didactico contemporaneo, cuestionando la idea de
que la participacién activa del estudiante necesariamente requiera disminuir la intervencion

docente.

Uno de los desarrollos recientes mas importantes de esta discusién aparece en De Jong et al.
(2023), quienes cuestionan la presentacién de la instruccion directa y la ensefianza basada en
indagacion como alternativas necesariamente incompatibles. Los autores defienden Ia
posibilidad de combinarlas atendiendo a las caracteristicas del contenido, del estudiante y de la
actividad. Esta posicion ha generado nuevas discusiones. Sweller et al. (2024) responden desde
la teoria de la carga cognitiva y enfatizan la necesidad de considerar las caracteristicas de la
arquitectura cognitiva al valorar la eficacia de diferentes formas de instruccién. Zhang y Sweller
(2024) trasladan el problema hacia la secuencia pedagégica, mostrando la relevancia de
considerar la complejidad y la interaccién entre los elementos del conocimiento al organizar

actividades de indagacion e instruccion explicita. El debate contemporaneo, por tanto, se
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desplaza desde la pregunta simplificada de qué enfoque es superior hacia otra mas pertinente:
bajo qué condiciones, para qué estudiantes y con qué grado de orientacion funciona una

determinada estrategia.

La discusion también posee una dimension curricular y social. Schwartz et al. (2009) advierten
sobre las tensiones que pueden surgir cuando practicas educativas de orientacién constructivista
funcionan dentro de sistemas de evaluacion que responden a principios diferentes. Young y
Muller (2016) destacan, desde la sociologia del curriculo, la importancia de garantizar el acceso
de los estudiantes a conocimientos especializados, lo que obliga a considerar cuidadosamente
el papel de la ensefianza en su transmision y adquisicion. Morais y Neves (2017) sefalan
igualmente que las caracteristicas de las practicas pedagdgicas inciden en las posibilidades de
acceso a conocimientos de alto nivel. De esta forma, la autonomia del estudiante no puede
analizarse separadamente de la responsabilidad institucional y docente de garantizar

oportunidades efectivas de aprendizaje.

Esta cuestion adquiere especial importancia cuando existen diferencias entre estudiantes.
Feldman y Diuk (2021) sostienen que las politicas y formatos de ensefanza deben analizarse
considerando las desigualdades y finalidades educativas. Feldman et al. (2021) profundizan esta
problematica al examinar la relacion entre los enfoques didacticos y la condicion social de los
estudiantes. Desde esta perspectiva, las mismas estrategias pueden producir experiencias
diferentes dependiendo de los conocimientos previos, condiciones y recursos disponibles para
quienes aprenden. Martinez Rizo (2021) coincide en la necesidad de distinguir entre diferentes
acepciones del constructivismo para evitar derivar automaticamente determinadas practicas

docentes de principios generales sobre la naturaleza del conocimiento.

En conjunto, la literatura permite identificar una evolucion significativa del debate. La discusién
ya no se limita a contraponer ensefianza tradicional y constructivista, como sintetiza criticamente
la obra editada por Tobias y Duffy (2009), sino que se concentra progresivamente en las
condiciones de implementaciéon. La participacion activa, el aprendizaje significativo, la
resolucién de problemas y la autonomia contindan constituyendo aportes relevantes del
constructivismo; sin embargo, la evidencia también destaca la importancia de los conocimientos
previos, el andamiaje, la ensefianza explicita, la complejidad de las tareas, las caracteristicas del

alumnado y las condiciones institucionales.

Este panorama fundamenta la orientacion del presente estudio. En lugar de evaluar el
constructivismo como una propuesta abstracta o intentar demostrar su superioridad frente a otros
modelos, se analizara como se implementan sus principios y qué factores limitan su aplicacion
en un aula concreta de Estudios Sociales de 9.° de EGB. Metodoldgicamente, el estudio de caso
permite examinar el fendmeno dentro de su contexto educativo especifico, mientras que la
integracion de evidencia descriptiva y cualitativa posibilita aproximarse a diferentes dimensiones

de la practica pedagdgica, en concordancia con la diversidad de estrategias reconocidas dentro
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de la investigacion educativa (Guevara Alban et al., 2020). Asi, la revision realizada conduce a
considerar que las limitaciones del constructivismo no deberian buscarse Unicamente en la teoria
pedagdgica, sino en la interaccion entre enfoque didactico, orientacion docente, caracteristicas

del estudiante, contenido y condiciones reales del aula.

Material y métodos

La investigacion tendra un enfoque mixto y alcance descriptivo, debido a que combinara
informacion cuantitativa obtenida mediante una encuesta con evidencia cualitativa procedente
de la observacion de clases y una entrevista a la docente. El disefio sera no experimental y
transversal, puesto que no se manipularan variables ni se aplicaran tratamientos a los
estudiantes; se analizaran las practicas educativas tal como se desarrollan habitualmente en el
aula. Este tipo de investigacion permite describir sistematicamente fendmenos educativos dentro

de su contexto (Guevara Alban et al., 2020).

Se empleara la estrategia de estudio de caso, delimitada a la asignatura de Estudios Sociales de
9.° de Educacion General Basica (EGB), subnivel Basica Superior, de la Unidad Educativa
Andino, ubicada en Ambato, Ecuador. La poblacién estara constituida por los estudiantes
matriculados en el paralelo A seleccionado y la docente responsable de la asignatura. Debido al
tamafio y naturaleza del caso, se procurara trabajar con la totalidad de los estudiantes, por lo

que no sera necesario realizar un muestreo probabilistico.

Para recopilar la informacion se utilizaran tres instrumentos. Primero, se aplicara una encuesta
a los estudiantes, compuesta principalmente por preguntas con escala Likert de cinco opciones:
nunca, casi nunca, a veces, casi siempre y siempre. Las preguntas analizaran dimensiones
relacionadas con participacién activa, conocimientos previos, resolucién de problemas, trabajo

colaborativo, autonomia, orientacién docente y dificultades encontradas durante las actividades.

En segundo lugar, se realizara una observacion estructurada de entre tres y cinco clases de
Estudios Sociales mediante una ficha previamente disefiada. Se registraran practicas como
participacion estudiantil, trabajo colaborativo, resolucién de problemas, utilizacién de
conocimientos previos, autonomia y orientacion proporcionada por la docente. Las clases
observadas corresponderan al desarrollo habitual de la asignatura, sin introducir modificaciones

especificas para la investigacion.

Como tercer instrumento se realizara una entrevista semiestructurada a la docente, orientada a
identificar las estrategias constructivistas utilizadas y las principales dificultades para aplicarlas.
Se consideraran aspectos como conocimientos previos de los estudiantes, participacion, tiempo
disponible, recursos, organizacion de las actividades y necesidad de orientacion docente. La
utilizacion de estas tres fuentes permitira realizar una triangulacion de la informacion,
comparando la percepcion de los estudiantes, la experiencia de la docente y las practicas

observadas.
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Los datos de la encuesta seran procesados mediante estadistica descriptiva, utilizando
principalmente frecuencias y porcentajes. Los resultados mas relevantes seran presentados
mediante tablas y graficos, especialmente aquellos relacionados con la presencia de practicas
constructivistas y las principales limitaciones identificadas. La informacion obtenida mediante la
entrevista y la observacién sera organizada por categorias y utilizada para complementar e

interpretar los resultados cuantitativos.

Finalmente, se garantizara la confidencialidad de los participantes. La encuesta sera anénima y
los resultados se presentaran de manera agregada, considerando especialmente que los

participantes son menores de edad.

Resultados

Los resultados se presentan a partir de los tres instrumentos aplicados: encuesta a los 32
estudiantes de 9.° de EGB, paralelo A; observacion de las clases de Estudios Sociales; y
entrevista semiestructurada a la docente. Para la encuesta se utilizaron frecuencias y
porcentajes, mientras que la informacién cualitativa fue organizada de acuerdo con las categorias

establecidas en los instrumentos.

Resultados de la encuesta a estudiantes

Para facilitar la interpretacion, las respuestas Casi siempre y Siempre se agruparon como
valoracion positiva; A veces como valoracién intermedia; y Nunca y Casi nhunca como valoracion

baja. En este ejemplo simulado no se registraron respuestas en la categoria Nunca.

Tabla 1

Resultados descriptivos de la encuesta aplicada a los estudiantes de 9.° de EGB, paralelo A

Indicador Baja (%) Intermedia (%) Positiva (%) Media (1-5)
P1.A9ti\{acién de . 28.1 71.9 3,94
conocimientos previos
P2-. I_Expresién deideasy 0 28.1 71.9 3,94
opiniones
P3. Analisis y resolucion 94 46,9 43,8 3.34
de problemas
P4. Trabajo colaborativo 15,6 34,4 50 3,44
P5. . Autonomia  del 219 50 28.1 3.06
estudiante
P6. Preguntas para 0 12,5 875 416

promover reflexion
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P7. Orientacion
proporcionada por el 0O 0 100 4,5
docente
P8. Participacion activa 0 31,3 68,8 3,94
P9. Tlempg_dlspomble 219 59.4 18.8 207
para las actividades
P10. Recursos y 313 68.8 3,81

materiales disponibles

Nota. Baja = Nunca y Casi nunca; Intermedia = A veces; Positiva = Casi siempre y Siempre. N
= 32 estudiantes.

Los resultados simulados muestran una percepcion favorable respecto a varias practicas
asociadas al enfoque constructivista. La orientacion proporcionada por la docente (P7) presentd
la valoracién mas alta, con una media de 4,50 y el 100 % de respuestas concentradas entre Casi
siempre y Siempre. También destaco el uso de preguntas destinadas a promover la reflexion

, con una media de 4,16 y un 87,5 % de valoracion positiva.
P6 dia de 4,16 87,5%d I i0 iti

Sin embargo, se identificaron mayores dificultades en la autonomia de los estudiantes (P5) y en
el tiempo disponible para desarrollar las actividades (P9). La autonomia obtuvo una media de
3,06 y unicamente el 28,1 % de los estudiantes presentd una valoracion positiva. El tiempo
disponible registré la media mas baja (2,97), y solo el 18,8 % considerd que casi siempre o
siempre era suficiente. Asimismo, el andlisis y resolucién de problemas y el trabajo colaborativo
mostraron resultados intermedios. Estos datos sugeririan que las principales limitaciones no se
encuentran en la ausencia total de practicas constructivistas, sino en las condiciones necesarias

para desarrollarlas con mayor autonomia y profundidad.

Resultados de la observacidon de clase

La ficha de observacién permitié contrastar las percepciones estudiantiles con las practicas

desarrolladas dentro del aula.

Tabla 2
Resultados de la observacion de las practicas constructivistas en las clases de Estudios
Sociales
Aspecto observado Resultado Principal evidencia
La docente inici6 mediante
Activacion de Si preguntas relacionadas
conocimientos previos con conocimientos
anteriores.
L Varios estudiantes
Participacion de los «: ;
Si expresaron ideas y

estudiantes .
respondieron preguntas.
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Se desarroll6 una actividad
Parcial de analisis, aunque requirid

orientacién docente.

Se trabaj6 en grupos, pero
Trabajo colaborativo Parcial existieron dificultades de
organizacion.
Varios estudiantes
solicitaron ayuda antes de
resolver las actividades por
si mismos.
La docente formulé
Si preguntas sobre causas y

consecuencias.

La docente proporciond
Orientacion docente Si explicaciones adicionales
cuando fueron necesarias.
Se observaron preguntas,

Analisis y resoluciéon de
problemas

Autonomia Parcial

Preguntas para promover
reflexion

Participacion activa Si analisis 'y actividades
grupales.
Algunos grupos no
Tiempo disponible Parcial lograron terminar la
actividad.
Los materiales fueron
Recursos disponibles Si suficientes para desarrollar
la actividad.

Nota. La valoracion se realizé6 mediante tres categorias: Si = se observa claramente; Parcial =
se observa de manera limitada; No = no se observa.

La observacion coincide parcialmente con los resultados obtenidos mediante la encuesta. Se
evidencio la utilizacién de conocimientos previos, preguntas reflexivas, participacion activa y
orientacion docente. No obstante, la autonomia, el trabajo colaborativo y el tiempo disponible
aparecieron como aspectos que solo se desarrollaron parcialmente. Particularmente, algunos
estudiantes requirieron orientacion frecuente y determinados grupos no consiguieron completar

las actividades dentro del tiempo establecido.

Resultados de la entrevista docente

La entrevista permitié identificar la perspectiva de la docente respecto a las estrategias utilizadas

y las dificultades experimentadas durante su aplicacion.

Tabla 3

Resultados de la entrevista semiestructurada aplicada a la docente de Estudios Sociales

Categoria Resultado principal de la entrevista

Utiliza preguntas abiertas, debates,
exposiciones y actividades grupales.
Inicia mediante preguntas y relaciones
con contenidos anteriores.

Emplea analisis de casos y relaciones
Resolucién de problemas de causa y efecto, aunque no en todos
los temas.
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Trabajo colaborativo

Autonomia

Orientacion docente

Limitaciones

Condiciones del aula

Se utiliza, pero existen diferencias en
participacion y organizacion de los

grupos.
Algunos estudiantes
autbnomamente, mientras

trabajan
otros

necesitan orientacion frecuente.
Se incrementa cuando los contenidos

o actividades

complejidad.

presentan

mayor

Destacan el tiempo, las diferencias de
participacion y el nivel de autonomia.

El tiempo aparece como principal

dificultad;

los recursos

considerados suficientes.

son

Nota. Los resultados se organizaron segun las categorias establecidas en la guia de entrevista,
considerando las principales ideas expresadas por la docente.

La entrevista refuerza varios de los resultados anteriores. La docente manifiesta utilizar

estrategias vinculadas con el enfoque constructivista, pero reconoce dificultades para conseguir

que todos los estudiantes trabajen con el mismo grado de participacién y autonomia. Ademas,

identifica al tiempo disponible como una de las principales restricciones, especialmente en

actividades grupales o que requieren mayor participacion.

Triangulacién de resultados

Finalmente,

importantes.

Tabla 4

la comparacion de los ftres instrumentos permite identificar coincidencias

Triangulacion de los resultados obtenidos mediante la encuesta, la observacion de clase y la

entrevista docente

Dimensién Encuesta Observacion Entrevista Interpretacion
La docente
Partlmpamon Favorable Se observa utiliza . Fortaleza
activa estrategias
participativas
Con<_30|m|entos Favorable Se observa Son utilizados al Fortaleza
previos iniciar los temas
Orientacién Se _proporciona
Muy favorable Se observa segun las Fortaleza
docente I
dificultades
Algunos
Autonomia Limitada Parcial requieren Limitacién
orientacion
frecuente
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Existen
Trabajo . Intermedio Parcial proble_mas” de Limitacion
colaborativo organizacion y
participacion
Identificado Limitacion
Tiempo disponible Desfavorable Parcial como dificultad — . .
. principal
principal
Considerados No aparece como
Recursos Favorable Suficientes limitacién

suficientes .
importante

Nota. La triangulacién integra los resultados de los tres instrumentos para identificar
coincidencias entre la percepcion de los estudiantes, las practicas observadas y la perspectiva
de la docente.

La triangulacion del ejemplo permite identificar un patrén claro: el enfoque constructivista esta
presente en las practicas pedagogicas observadas, pero su implementaciéon encuentra
limitaciones principalmente relacionadas con el tiempo disponible, la autonomia estudiantil y el
funcionamiento del trabajo colaborativo. La necesidad frecuente de orientacion docente no
implica por si misma una deficiencia, pero muestra que determinados estudiantes requieren

acompanamiento para desarrollar actividades de mayor autonomia.

Discusion

Los resultados evidencian que en las clases de Estudios Sociales existen practicas asociadas
con el constructivismo, especialmente la activacion de conocimientos previos, la participacion
estudiantil, la reflexion y la orientacion docente. Estos hallazgos son coherentes con Carretero
(1993), quien entiende el aprendizaje como una construccion basada en la relacién entre
conocimientos previos y nueva informacién. Asimismo, Diaz-Barriga Arceo y Hernandez Rojas
(2011) destacan la importancia de estrategias que favorezcan una participacion activa y

significativa del estudiante.

La orientacidon docente constituye una de las principales fortalezas identificadas. EI 100 % de los
estudiantes presentd una valoracién positiva en este indicador, mientras que la observacion
confirmd que la docente proporciona acompafiamiento cuando aparecen dificultades. Esto
resulta relevante debido a que el constructivismo no necesariamente supone una ensefianza con
orientaciéon minima. Kirschner et al. (2006) advierten sobre las dificultades de una guia
insuficiente, mientras que Hmelo-Silver et al. (2007) sostienen que las metodologias activas

pueden incorporar procesos de orientacion y andamiaje.

Por otra parte, la triangulacién permitié identificar como principales limitaciones el tiempo
disponible, la autonomia y el trabajo colaborativo. El tiempo obtuvo la media mas baja de la
encuesta (2,97), mientras que la autonomia alcanzé una media de 3,06. Estas dificultades
también aparecieron en la observacion y en la entrevista docente. En este sentido, De Jong et
al. (2023) plantean que las practicas de indagacién pueden combinarse con instruccion directa

segun las necesidades de los estudiantes. Por tanto, los hallazgos sugieren que la
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implementacién del constructivismo depende no solo de utilizar actividades participativas, sino

también de proporcionar orientacion adecuada y considerar las condiciones reales del aula.

Conclusiones

El estudio permitié determinar que existen practicas asociadas con el enfoque constructivista en
las clases analizadas, particularmente en la activacion de conocimientos previos, participacion,
reflexiéon y orientacion docente. Sin embargo, su aplicacion presenta limitaciones relacionadas
principalmente con el tiempo disponible, la autonomia de los estudiantes y el desarrollo del

trabajo colaborativo.

La triangulacion de los tres instrumentos permitid6 comprobar que estas dificultades aparecen
tanto en la percepcion de los estudiantes como en la observacién y en la perspectiva de la
docente. El tiempo constituye la limitacion mas evidente, mientras que algunos estudiantes

requieren mayor acompanamiento para desarrollar actividades auténomas.

En conclusion, la implementacion del constructivismo no depende uUnicamente de incorporar
actividades participativas. Es necesario equilibrar la autonomia con una adecuada orientacion
docente y planificar las estrategias considerando el tiempo, las caracteristicas del grupo y las

condiciones concretas del aula.
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