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Resumen 

 

Esta investigación mixta con preponderancia cuantitativa tuvo el propósito de 

analizar el conocimiento sobre integración curricular y la satisfacción y la valoración 

sobre el currículo de Adquisición de la Lengua de maestros de primero a tercero grado en 

escuelas públicas y diferenciarlos de acuerdo con sus años de experiencia y preparación 

académica. Ésta se sustentó en el siguiente marco teórico-conceptual: teoría de la 

integración del currículo de Beane (2005), teoría de la motivación e higiene de Herzberg 

(1987) y modelo de cinco etapas de adquisición de habilidades para adultos de Dreyfus y 

Dreyfus (1980) y Dreyfus (2004).  

 

El enfoque de esta investigación fue mixto, por lo cual se aplicaron métodos de 

investigación cualitativos y cuantitativos y se utilizó la ejecución secuencial (Hernández 

Sampieri, Fernández Collado y Baptista Lucio, 2014). El muestreo fue de casos tipo y los 

participantes fueron maestros del nivel primario de primero, segundo y tercer grados que 

ofrecían la clase de Adquisición de la Lengua en el Departamento de Educación de 

Puerto Rico. Como requisito para esta investigación, los maestros debían tener dos años o 

más de experiencia docente dentro del sistema público en el nivel primario con estatus 

permanente, probatorio o transitorio con una preparación académica mínima de 

bachillerato.  

 

Para registrar las respuestas de los participantes, se utilizaron tres instrumentos: 

uno cuantitativo de dos partes: prueba de conocimiento y cuestionario de satisfacción, 

una bitácora de análisis de contenido para los documentos de planificación y una bitácora 

de análisis de contenido para la entrevista de los grupos focales. El análisis estadístico del 

instrumento cuantitativo fue descriptivo (media, moda, mediana, desviación estándar y 

porcentaje) e inferencial de correlación. Se utilizaron gráficas. Una vez analizados los 

datos cuantitativos, se procedió a analizar los datos cualitativos. Para la triangulación de 

los datos cualitativos se utilizó el método Lawshe (1975) con tres codificadores y análisis 

de contenido con frecuencias. Las conclusiones del estudio son las siguientes: los  

maestros participantes de esta investigación tienen un conocimiento marginal de lo que es 

un currículo integrado, tienen alta insatisfacción con el currículo de Adquisición de la 

Lengua, existe una relación inversa entre el conocimiento sobre integración curricular y 

la satisfacción con el currículo de Adquisición de la Lengua, valoran negativamente la 

integración de las materias de Español y los Estudios Sociales en el currículo de 

Adquisición de la Lengua, los años de experiencia docente, según los maestros 

participantes, no contribuyeron  al proceso de implantación del currículo y éstos valoran 

positivamente su preparación académica aunque expresaron que ésta no les fue pertinente 

en el proceso implantación del currículo de Adquisición de la Lengua.  Se presentaron 

recomendaciones para el currículo y la enseñanza, además de para futuras 

investigaciones. Se incluye un último apéndice con un segmento integrado para el 

currículo de Adquisición de la Lengua.  
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Capítulo I. 

Introducción: Planteamiento del Problema de Investigación 

La investigación analizó el conocimiento sobre integración curricular y la 

satisfacción y la valoración sobre el currículo de Adquisición de la Lengua de maestros 

de primero a tercer grado en escuelas públicas, de acuerdo con sus años de experiencia y 

preparación académica. Ésta se desarrolló con un enfoque de investigación mixta con 

preponderancia cuantitativa. El estudio se llevó a cabo partiendo de la premisa de que la 

implantación de un nuevo currículo, en cualquier sistema educativo, es un reto y los 

maestros son “quienes hacen el trabajo fundamental en la operacionalización e 

implantación del currículo en la sala de clase” (Puerto Rico, Departamento de Educación, 

DEPR, 2016c, p. 18).  

El Departamento de Educación de Puerto Rico (DEPR) implantó el currículo de 

Adquisición de la Lengua enmarcado en la Carta Circular Núm. 24-2014-2015 (DEPR, 

2015). En ésta, se establece la integración de los currículos de Español y Estudios 

Sociales desde preescolar hasta tercer grado y plantea que: “El énfasis en el Nivel PreK-3 

será la adquisición de la lengua mediante la lectoescritura. Nuestra meta es que nuestros 

estudiantes en este nivel se conviertan en lectores independientes. La integración 

curricular es esencial para lograr nuestra meta” (DEPR, 2015, p. 28).  

Este capítulo presenta los antecedentes relacionados al tema de investigación. 

Para ello, se examinan investigaciones y trabajos anteriores. Además, se expone cuál fue 

el problema de investigación, el propósito del estudio, su marco teórico, las definiciones 

de las variables y las categorías junto a los términos del estudio. 
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Antecedentes  

A continuación, se presentan los temas vinculados a esta investigación. Éstos son: 

integración curricular, implantación de currículo, valoración y satisfacción de los 

maestros.    

Integración curricular.  Según Villarini (1987), la integración curricular es: 

“Primero, el proceso de combinar las diversas materias académicas en forma 

interdisciplinaria y dirigido hacia el desarrollo de unos mismos objetivos de 

conocimientos, destrezas y actitudes; segundo, el que ese conocimiento de las 

disciplinas sea significativo para el estudiante, es decir, que propicie su desarrollo 

intelectual y moral” (p. 2).  

Así mismo, establece que “el currículo debe ser una experiencia educativa 

integrada” (p. 7) en la que uno de los principios primordiales para tal integración 

curricular es la pertinencia a las necesidades e intereses de los estudiantes (Villarini, 

1987). Por otro lado, Villarini (1996) señaló que, para lograr que la integración de la 

enseñanza sea efectiva, se “requiere esfuerzos de colaboración y trabajo en equipo de un 

mismo grado, y entre grados y niveles por parte de los maestros” (p. 2). Además, indica 

que, para integrar diversas materias académicas, es necesario establecer los mismos 

objetivos de conocimiento, destrezas y actitudes, y que ese conocimiento de las 

disciplinas sea significativo para el estudiante (Villarini, 1996). Por otra parte, para el 

DEPR (2016b), la integración curricular es “una forma de organizar los contenidos de 

una materia para relacionarlos con otras materias o con las experiencias de vida del 

estudiantado, cuyo propósito es promover un aprendizaje significativo, funcional, 

auténtico, y pertinente” (p. 584).  
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A continuación, se citan las investigaciones encontradas que se relacionan a la 

integración curricular. Éstas se presentan en orden cronológico ascendente.  

La investigación realizada por Gehrke (1991), exploró cómo seis grupos 

separados de maestros de escuela superior e intermedia trabajaron para desarrollar un 

currículo integrado. La investigación tuvo una duración de tres años e identificó los 

elementos que los maestros señalaron como positivos en la integración curricular y cómo 

funcionaron cuando los maestros intentaron crear un currículo integrado. Entre las 

conclusiones que reseña la investigadora, se destacó el hecho de que los maestros crearon 

planes de estudio integrados, requirieron periodos de intercambio de información sobre 

objetivos comunes entre materias, conceptos organizativos y un alto nivel de 

conocimiento sobre las materias a integrar.  

Yorks y Follo (1993) examinaron el compromiso de 25 estudiantes en un salón de 

clases de tercer y cuarto grados de una escuela en Michigan. Los investigadores 

compararon el tiempo dedicado a la tarea de los estudiantes que utilizaron instrucción 

temática, interdisciplinaria e instrucción tradicional. En el estudio, se utilizó la 

observación para identificar el nivel de compromiso, la autopercepción de los estudiantes 

y las reflexiones del maestro. Los resultados indicaron que las tasas de participación de 

los estudiantes eran más altas durante la instrucción temática que durante la instrucción 

tradicional.  

Quintana (1998) en su ponencia expone que desde finales del siglo XIX las 

organizaciones académicas de la sociedad ha se han constituido por disciplinas. Por esto, 

el desarrollo profesional de los maestros es primordialmente por disciplina,“y en muy 

pocos casos trasciende las fronteras de la misma” (p. 1). Este principio adoctrina a los 
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maestros y no permite reconocer los beneficios de la integración curricular. La autora 

hace referencia a diversos autores en los campos de comercio y economía, los cuales 

establecen la importancia de desarrollar en la fuerza laboral las destrezas y el 

conocimiento de diversos campos ya que son interdependientes.  

Quintana (1998) expone diversas formas de integrar el currículo, su experiencia  

docente con la integración curricular y cómo esta ayuda a  desarrolla en los estudiantes 

habilidades, actitudes, destrezas y conocimiento para desempeñarse exitosamente en una 

sociedad global.  

Por otro lado, Escalante y Ruiz (2000) desarrollaron una investigación en acción 

durante dos años en primer grado de Educación Básica en la ciudad de Trujillo, 

Venezuela. Indicaron que:  

El propósito de este estudio fue ofrecer una propuesta pedagógica fundamentada 

en el currículo integrado, el cual asegure a los alumnos el aprendizaje para la vida 

y la excelencia académica a partir de la adquisición de destrezas básicas y 

habilidades de resolución de problemas, que los capacite como entes productivos 

y le desarrolle su autoestima positiva a fin de tomar decisiones como ciudadanos 

responsables (Escalante y Ruiz, 2000, p. 2). 

En dicho estudio, las investigadoras utilizaron un grupo diferente de niños cada 

año. En el primer año, la matrícula fue de 22 niños y siete niñas y en el segundo año 

escolar la matrícula fue de 17 niños y 13 niñas. Señalaron que, entre los logros 

alcanzados, se destacaron la alta motivación de los niños para la producción de textos 

escritos, ampliación del vocabulario, construcción de conceptos y aprendizajes 

significativos, cambio de actitud del docente hacia la búsqueda de alternativas para el 
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desarrollo de su práctica docente e incorporación de otros adultos en las actividades de 

aprendizaje de los niños (Escalante y Ruiz, 2000). 

Por otro lado, el objetivo principal de la investigación realizada por Angulo 

(2009) fue indagar sobre la capacidad integradora de contenidos conceptuales y 

actitudinales que tienen los textos narrativos en el proceso didáctico en el aula. Esta 

investigación se realizó en Venezuela bajo un paradigma cualitativo de investigación en 

acción, con una población de 37 alumnos de entre siete y ocho años. Entre los resultados 

se señalan que las opiniones e ideas de los alumnos llevaron a una integración de todos 

los contenidos curriculares a partir de la lectura de cuentos. También se descubrió que la 

participación del docente para orientar este proceso fue muy valiosa, ya que determinó la 

continuidad de las ideas expuestas por los alumnos.  

Colón Aguilar (2010), realizó un experimento de campo en su investigación 

doctoral con enfoque cuantitativo. En esta investigó cómo los estudiantes de práctica 

docente de Puerto Rico integraban las materias de ciencias y matemáticas. La 

investigadora analizó las conexiones interdisciplinarias y señaló que los maestros 

practicantes solo alcanzaron un 20% de conexiones interdisciplinarias entre las materias.  

En la investigación realizada por Rodríguez y Miñana (2010), se examinó la 

política educativa sobre integración curricular e interdisciplinaria y las prácticas en 

educación primaria y secundaria (K-11) en Bogotá, Colombia. El estudio se llevó a cabo 

en 16 escuelas y una universidad y tenía la intención de transformar el currículo 

interdisciplinario centrado en temas locales. Los investigadores concluyeron que, a pesar 

de la complejidad inherente en este tipo de proyecto, es posible movilizar a las personas y 
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utilizar el conocimiento para ofrecer un nuevo significado y así enriquecer sus vínculos 

con su entorno y el mundo. 

Otro estudio pertinente para la investigación es el que efectuó Brough (2012). El 

investigador examinó lo que sucedió cuando tres maestros, ubicados en diferentes 

escuelas de Nueva Zelanda, exploraron los principios y prácticas democráticas inherentes 

a la integración curricular centrada en el estudiante. El estudio duró nueve meses y utilizó 

la metodología de investigación en acción. Entre las conclusiones se destaca que esta 

forma de diseño curricular proporciona entornos de aprendizaje pertinentes, atractivos y 

equitativos. 

An y Tillman (2014) analizaron las estrategias de implantación que utilizaron los 

maestros para la integración de las Matemáticas y la Música. Los participantes del 

estudio fueron 45 maestros activos en la sala de clases y maestros que cursaban estudios 

de grado o de posgrado en educación elemental. La investigación se llevó a cabo en dos 

grandes universidades públicas de Estados Unidos; una estaba ubicada en la costa oeste y 

la otra en un área metropolitana bilingüe al sudoeste del país. Los investigadores 

encontraron evidencia de 15 formas diferentes de integrar la música con las áreas de 

contenido de matemáticas. Sin embargo, los planes de los maestros que realizaban 

estudios conducentes a maestría y los planes de lecciones de maestros activos mostraron 

diferencias en las selecciones de contenido, tanto para la Música como para las 

Matemáticas. 

Implantación de currículos. Según la Organización de las Naciones Unidas para 

la Educación, la Ciencia y la Cultura, UNESCO-IBE (2016), la implantación curricular se 

define como:  
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The process of putting the formal curriculum into practice. In the case of a new or 

revised curriculum this process ideally includes school development and 

improvement processes; fostered school leadership and ethos; in-service teacher 

training and the development of new textbooks, teaching and learning materials 

and resources, as well as guidelines (p. 19). 

A continuación, se citan las investigaciones relacionadas sobre la implantación 

curricular. Éstas se presentan en orden cronológico ascendente. 

El objetivo de la investigación realizada por Hsa (2011) fue comprender cómo los 

maestros de primaria implantaron el currículo de matemáticas en su clase y explorar los 

factores que influyeron en tal proceso. El investigador utilizó una metodología de estudio 

de caso para comparar tres grupos de sexto grado que recibían educación de docentes con 

diferentes experiencias de enseñanza y antecedentes. La investigación se realizó en 

Taiwán durante el año escolar 2009-2010. Los hallazgos indicaron que, cuando los tres 

maestros implantaron el currículo de matemáticas, tenían diferentes consideraciones, 

incluidas sus creencias personales sobre la enseñanza de las matemáticas, la política 

escolar relacionada con las pruebas de rendimiento y progreso programado, y los hábitos 

de aprendizaje de los estudiantes.  

Por otra parte, la investigación cualitativa realizada por Ayasra (2015) tuvo como 

objetivo analizar los obstáculos que impidieron la implantación del currículo de ciencias 

que se desarrolló dentro del proyecto de Reforma Educativa para la Economía del 

Conocimiento (ErfKE). Este estudio se llevó a cabo en Jordania, durante el primer 

semestre del año académico 2012-2013. La muestra fue de cuatro profesores de ciencias 

de nivel primario. Se efectuó un cuestionario de preguntas abiertas y entrevistas 



 
 

 

8 

semiestructuradas. Los resultados de esta investigación mostraron cinco categorías de 

obstáculos en la implantación de un currículo relacionados con el docente, los alumnos, 

el plan de estudios de ciencias, la dificultad del suministro de materiales científicos y con 

el uso del salón de laboratorio de ciencias. 

Por otro lado, Ogar y Awhen (2015) investigaron los problemas percibidos por los 

docentes en la implantación del currículo en instituciones universitarias, cuáles eran sus 

causas y las posibles soluciones. El estudio surgió de la preocupación por las preguntas 

frecuentes planteadas en contra de las políticas del sistema educativo. Este estudio se 

realizó en Nigeria con una muestra de 480 docentes. Los investigadores evidenciaron que 

la implantación del currículo no se estaba realizando adecuadamente.  Concluido el 

estudio, Ogar y Awhen (2015) recomendaron que los jefes de departamentos y decanos 

de las facultades incorporaran la tarea de monitorear a sus colegas en la tarea 

administrativa, una revisión del plan de estudios para satisfacer las necesidades 

contemporáneas de la sociedad y la necesidad de un cambio de paradigma de algunas 

políticas educativas a fin de mejorar la implantación adecuada del currículo. 

La investigación llevada a cabo por Villalón, Disdier y Cruz (2015) tenía el 

objetivo de analizar la situación de la enseñanza de la lectura y la escritura en los grados 

de Kindergarten a tercero. El estudio se llevó a cabo en escuelas públicas y privadas de la 

región educativa de San Juan, Puerto Rico. Los investigadores analizaron el 

aprovechamiento académico para la materia de Español en los grados de primero a 

tercero y los resultados de las pruebas estandarizadas de la misma materia para el tercer 

grado.  



 
 

 

9 

Villalón, et al. (2015) concluyeron que los estudiantes K-3 de las escuelas 

públicas tenían un bajo nivel de aprovechamiento en Español y eran sumamente 

vulnerables a desarrollar dificultades en la lectura. Además, señalaron la urgencia de 

atender la enseñanza de la lectura en los grados primarios. 

González y Sáez (2016), en su artículo, expusieron la posibilidad de la integración 

del Español y los Estudios Sociales en el currículo de Adquisición de la Lengua del 

Departamento de Educación de Puerto Rico. Las autoras plantearon que, en su 

experiencia con el currículo de Adquisición de la Lengua, habían podido integrar 

adecuadamente ambas materias. González y Sáez (2016) indicaron que, en la Escuela 

Elemental de la Universidad de Puerto Rico (EEUPR), se había trabajado con la 

integración curricular por más de 25 años. Una de las autoras narró sus vivencias 

docentes con la integración curricular del Español y los Estudios Sociales desde una 

experiencia pedagógica concreta.  

Por otro lado, el artículo publicado por Quintero (2016) resaltó las aportaciones 

de Isabel Freire de Matos como educadora y como propulsora de la integración 

curricular. La autora hizo referencia a la experiencia docente de Freire y su compromiso 

con el desarrollo holístico del estudiante. Además, planteó que el currículo integrado que 

implantó Freire como educadora marcó en los estudiantes recuerdos educativos valiosos.  

Carrión (2017) realizó una investigación de análisis de contenido. El investigador 

exploró el currículo de Estudios Sociales de Puerto Rico, República Dominicana y Cuba 

para el periodo del 2010 al 2015. El análisis se realizó en los tres niveles escolares: 

elemental, intermedio y superior. En los hallazgos de este estudio, Carrión (2017) señaló 

que, al analizar las guías del currículo de elemental de Republica Dominicana y Puerto 
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Rico, el 95% de los temas eran similares, pero no así en el de Cuba. Con relación al 

currículo de Estudios Sociales de Puerto Rico, el investigador señaló que este currículo 

tenía “escasas conexiones con temas del Caribe y las Antillas a pesar de sus vínculos 

culturales e históricos con los demás países del Caribe” (p. 116).  Cabe señalar que, en 

esta investigación, el autor no hizo referencia alguna al currículo de Adquisición de la 

Lengua el cual tenía dos años de implantado en el Departamento de Educación de Puerto 

Rico. Tampoco mencionó que, de Kindergarten hasta tercer grado, se trabaja un currículo 

integrado en dicho currículo.     

La investigación de Fu y Sibert (2017) se efectuó con el propósito de descubrir los 

factores que pudieran influir en la implantación del plan de integración curricular (IC) 

por parte de los maestros de K-3. La muestra del estudio fue de 42 profesores de 10 

distritos escolares en Ohio. Las investigadoras recopilaron los datos por medio de una 

encuesta. Los resultados mostraron que la mayoría de los maestros implantaron la 

integración curricular de manera regular; sin embargo, prefirieron utilizar formas menos 

integradas en el documento de planificación de la clase. También, el estudio reveló que, 

aunque los maestros creían tener abundantes conocimientos y habilidades sobre la 

integración curricular, los datos evidenciaron que sus niveles de conocimiento no eran 

suficientes y hasta podrían afectar la implantación del currículo. Las investigadoras 

señalaron que el tiempo de planificación de los maestros y las horas de trabajo 

compatibles con sus colegas fueron los factores que más afectaron la frecuencia de la 

integración curricular por parte de los maestros.  

La finalidad del estudio realizado por Chávez (2018) fue determinar la relación 

que existe entre la planificación curricular y el desempeño docente. Esta investigación se 
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realizó en una escuela primaria en Perú y la muestra fue de 11 docentes y un directivo. La 

investigadora utilizó dos encuestas una relacionadas a la planificación curricular y la otra 

con el desempeño docente. El diseño de la investigación fue no experimental descriptivo 

correlacional. Para el análisis de los datos la investigadora  utilizó la estadística 

descriptiva.  

Los datos presentados por Chávez (2018)  sobre la planificación curricular 

indican que el coeficiente de relación más alto entre las dimensiones de sus variables 

tiene un valor de 0.8694% de los docentes de la muestra por lo que está en un nivel 

altamente favorable. Mientras que en la segunda variable, desempeño docente, el 

coeficiente de relación más alto entre las dimensiones de sus variables tiene un valor de 

0.9697% de los docentes de la muestra, un nivel altamente favorable. Finalmente, la 

investigadora concluye que existe una relación positiva entre la planificación curricular y 

el desempeño docente.   

Valoración de los maestros hacia los currículos integrados y su pertinencia. 

Para Villarini (1996), la valoración se refiere a que el currículo es "esencial desde el 

punto de vista de los especialistas de las disciplinas académicas" (p. 85). Por otra parte, 

Ortiz (2007) establece que evaluar un currículo, “implica aplicar juicios valorativos” (p. 

334).  

Según Villarini (1996), la pertinencia se refiere al hecho de que los objetivos de 

un currículo integrado "correspondan con la realidad personal y social del estudiante y 

sus experiencias previas, necesidades, intereses, metas y capacidades" (p. 142). Por otro 

lado, éste también afirmó que las actitudes son sentimientos y emociones que llevan a la 

persona a, "sentir y estar en disposición, que ésta requiere para llevar a cabo los procesos 
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y competencias que la caracterizan. Las actitudes se expresan o manifiestan en 

comportamientos demostrativos de las mismas" (p. 125).  

A continuación, se citan investigaciones relacionadas a la valoración, actitud y 

percepción de los maestros hacia los currículos integrados. Éstas se presentan en orden 

cronológico ascendente. 

La investigación realizada por Shriner, Schlee y Libler (2010) fue un estudio de 

evaluación sumativa de las respuestas cualitativas y cuantitativas de las diversas 

percepciones, actitudes y creencias con respecto a la integración del currículo después de 

un taller de tres días. Los participantes del estudio fueron 42 maestros activos y maestros 

en preservicio de escuelas elementales, intermedias y superiores del estado de Indiana en 

Estados Unidos. Los investigadores concluyeron que los participantes lograron aprender, 

a través del desarrollo profesional, técnicas de cómo enseñar los estándares mediante el 

currículo integrado.  

Por otro lado, Savage y Drake (2016) efectuaron una investigación 

fenomenológica en Canadá con educadores del Programa de la Escuela Primaria (PYP) 

del Bachillerato Internacional (IB), el cual ofrecía un currículo transdisciplinario para 

estudiantes de tres a 12 años en todo el mundo. El objetivo principal del estudio fue 

explorar la experiencia vivida por 24 educadores del PYP y evaluar cómo trabajaban este 

tipo de currículo. Los investigadores exploraron sobre la comprensión de los participantes 

en la enseñanza transdisciplinaria y el aprendizaje y la libertad que puede aportar este 

tipo de enseñanza.  Además, analizaron lo que se requiere para implantar con éxito un 

currículo transdisciplinario. Entre los hallazgos del estudio, se destacó que los 
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participantes apreciaban las ventajas de un programa transdiciplinario, pero les 

preocupaban los problemas que surgen durante la implantación.  

Por otra parte, la investigación realizada por Ebanga (2016) examinó si el 

currículo, las infraestructuras y las actitudes de los profesores influyen en la exclusión de 

alumnos discapacitados. La muestra utilizada fue de 150 docentes y se efectuó en 12 

escuelas primarias públicas de Yaundé, Subdivisión de Mfoundi IV de la Región Centro 

de Camerún.  Los resultados presentados mostraron que hubo un impacto significativo 

del currículo y las actitudes de los docentes. Sin embargo, no hubo un impacto 

significativo con respecto a la variable de infraestructura. Algunas de las 

recomendaciones del investigador fueron: revisar el programa de docentes y la 

capacitación para mejorar las habilidades pedagógicas, que incluyen la entrega de las 

diferencias de los alumnos individuales en los salones recursos. 

Satisfacción de los maestros. Según Herzberg (1987), la satisfacción es, 

principalmente, el resultado de los factores de motivación. A éstos, el autor los denomina 

como intrínsecos, mientras que los factores extrínsecos son atribuidos a las personas que 

se sienten insatisfechas con su trabajo.  

La investigación realizada por Nieto y Suárez (2007) fue dirigida a evaluar la 

satisfacción laboral de los profesores españoles de educación infantil, primaria y 

secundaria. El objetivo principal en esta investigación fue “aportar datos que posibiliten 

la adopción, por parte de los responsables, de medidas eficaces que permitan su mejora, 

si es que esto resultara pertinente” (p. 220). Los investigadores establecieron que los 

resultados obtenidos con la Escala de Satisfacción Laboral, Versión para Profesores 

(ESL-VP), determinaron una satisfacción laboral global media-alta en los maestros, 
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aunque con discrepancias en cuanto a la dimensión y la faceta. Las dimensiones 

principales de fueron: el diseño del trabajo, las condiciones de vida asociadas al trabajo, 

la realización personal, la promoción y superiores, y el salario. La dimensión de mayor 

satisfacción fue el diseño del trabajo y la de menor satisfacción la promoción y 

superiores. Finalmente, las investigadoras recomiendan que los responsables identifique 

medidas que ayuden a mejorar las dimensiones con menor satisfacción entre los 

maestros. 

Por otra parte, la investigación cuantitativa llevada a cabo por Sener y Boydak 

(2017) fue determinar los niveles de satisfacción laboral de 264 administradores y 

maestros de 20 escuelas en Elazığ, Turquía. Los investigadores concluyeron que la 

satisfacción laboral de administradores y docentes con respecto a la gestión, pago 

adicional, recompensa, condiciones de trabajo, compañeros de trabajo, el trabajo en sí y 

la comunicación eran principalmente de nivel medio, y sus satisfacciones salariales y de 

organización eran nivel bajo. 

Problema de investigación 

Las investigaciones aquí presentadas exploraron diferentes aspectos de lo que es 

la implantación curricular y cómo los maestros de nivel elemental lo ejecutan. Es 

importante señalar que la investigadora encontró un solo artículo (González y Sáez, 

2016) de Puerto Rico con planteamientos sobre el currículo de Adquisición de la Lengua, 

por lo que este campo tiene gran potencial para ser investigado. Lo antes expuesto, 

establece las bases de esta investigación y provocaron en la investigadora el deseo de 

explorar el tema desde la perspectiva del maestro puertorriqueño. Por ello, el problema de 

investigación fue el siguiente: ¿Cuál es el conocimiento sobre integración curricular y la 
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satisfacción y la valoración sobre el currículo de Adquisición de la Lengua de maestros 

de primero a tercer grado en escuelas públicas, de acuerdo con sus años de experiencia y 

preparación académica?  

El 24 de marzo de 2015, el DEPR publicó la Carta Circular Núm. 24-2014-2015, 

en la cual se dictó la política pública sobre la organización escolar. En este documento, se 

estableció el currículo de Adquisición de la Lengua. El mismo integra las clases de 

Español y Estudios Sociales y se diseñó para implantarlo en los niveles de 

prekindergarten a tercer grado. Sin embargo, este currículo se ha estado implantando de 

primero a tercer grado porque los programas de Prekindergarten y Kindergarten ya 

utilizaban un enfoque curricular integrado previo a la carta circular antes mencionada 

(DEPR, 2018b). Su énfasis es desarrollar lectores independientes mediante la integración 

curricular. La implantación del currículo comenzó en el año escolar 2015-2016 (DEPR, 

2015).  

En el año escolar 2016-2017, el Departamento de Educación de Puerto Rico 

estableció la Meta Nacional (DEPR, 2016f), aún vigente al momento de esta 

investigación, con lo cual se estableció un currículo interdisciplinario. Este currículo 

tiene el propósito de:  

…promover una enseñanza interdisciplinaria que le permita integrar conceptos, 

teorías, métodos y herramientas de la materia de Español en todas las materias, a 

fin de profundizar la comprensión de un tema complejo mediante el 

fortalecimiento de las destrezas relacionadas a los estándares de Español (p. 3)    

La Meta Nacional (DEPR, 2016f) tiene como objetivo: “Desarrollar de forma 

óptima e integrada las destrezas de lectura, escritura y comunicación oral en nuestros 
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estudiantes…” (DEPR, 2016f, p. 4). Además, publicó en el mismo documento las fichas 

didácticas que tienen la finalidad de:  

1.  Documentar las destrezas comunes de Español que cada maestro del sistema 

educativo público reforzará en cada clase, según el caso, sin importar la materia que 

enseña. 

2. Proveer actividades modelos de cómo en las materias de Matemáticas,  

Ciencias, Estudios Sociales, Salud Escolar, Educación Física y Bellas Artes se integran 

las destrezas comunes de Español. 

3. Facilitar un marco de referencias y una terminología única para discutir 

aspectos relacionados con la lengua. (DEPR, 2016f, p. 3).  

La necesidad de llevar a cabo este estudio radicó en que el currículo de 

Adquisición de la Lengua tenía, al momento de esta investigación, cinco años de haberse 

implantado y aún no se conocía cómo había resultado el proceso y cuán efectivo ha sido 

para desarrollar la lectoescritura. Además, como el maestro tiene un rol fundamental en el 

proceso de implantación (DEPR, 2016c), a la investigadora le interesó examinar las 

experiencias que habían tenido durante este proceso.   

Por otro lado, luego de examinar las investigaciones del estudio y presentarlas en 

los antecedentes, se identificaron algunos datos importantes sobre la integración 

curricular, la implantación de currículos integrados, la valoración de los maestros hacia 

los currículos integrados y la satisfacción, los cuales apoyan esta investigación. Sobre la 

integración curricular, varios autores señalaron los beneficios de los currículos integrados 

(Brough, 2012; Escalante y Ruiz, 2000; Gehrke, 1991; Yorks y Follo, 1993) y cómo los 

maestros y estudiantes se motivaron durante el proceso. Con relación a la implantación de 
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currículos integrados, las investigaciones presentadas revelaron que el rol del maestro es 

vital en este proceso y si sus conocimientos no son apropiados el proceso de implantación 

no será adecuado (Ayasra, 2015; Fu y Sibert, 2017; Ogar y Awhen, 2015). En el tema de 

valoración y pertinencia de los maestros hacia la integración curricular las 

investigaciones reflejaron que el desarrollo profesional del maestro es valioso y hace una 

diferencia en la valoración del currículo integrado (Shriner, Schlee y Libler, 2010). 

Mientras, otras investigaciones reflejaron que a los maestros les preocupa los problemas 

que enfrentan en la implantación del currículo integrado (Ebanga, 2016; Savage y Drake, 

2016). Con relación a la satisfacción, los autores presentados coinciden en que, en 

términos generales, los maestros tienen un grado de satisfacción entre medio y bajo. Su 

nivel de satisfacción puede variar de acuerdo con el tema que se presente (Nieto y Suárez, 

2007; Sener y Boydak, 2017).  

En las investigaciones relacionadas a los currículos de Español y Estudios 

Sociales en Puerto Rico (Carrión 2017 y Villalón et al. 2015) se estudiaron la 

implantación de ambos currículos por separado, más sin embargo, ninguna de las 

investigaciones explora la integración curricular que se establece en ellos.  Las 

publicaciones e investigaciones antes expuestas establecen la necesidad de esta 

investigación. 

Propósito del estudio 

Esta investigación tuvo el propósito de analizar el conocimiento sobre integración 

curricular, la satisfacción y la valoración de maestros de primero a tercero grado en 

escuelas públicas sobre el currículo de Adquisición de la Lengua y cómo sus años de 

experiencia han contribuido en su implantación y cómo su preparación académica es 
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pertinente o no para la misma. Los objetivos específicos de la investigación fueron los 

siguientes: 

1.    Identificar los conocimientos que tienen los maestros sobre lo que es un 

currículo integrado.  

2.    Identificar la satisfacción de los maestros participantes con el currículo de 

Adquisición de la Lengua.  

3.    Determinar la relación entre el conocimiento sobre currículo integrado y la 

satisfacción con el currículo de Adquisición de la Lengua. 

4.    Analizar la valoración de los maestros participantes sobre la integración de 

las materias de Español y Estudios Sociales en el currículo de Adquisición de la Lengua y 

su implantación. 

5.    Analizar cómo los años de experiencia docente de los maestros 

participantes han contribuido en la implantación del currículo de Adquisición de la 

Lengua. 

6.    Analizar la valoración de la pertinencia de la preparación académica de los 

maestros participantes para la implantación del currículo de Adquisición de la Lengua.  

Justificación 

Hernández Sampieri et al. (2014) plantean la importancia de justificar cualquier 

tipo de investigación. Además, señalan que se debe explicar, “por qué es conveniente 

hacer la investigación y cuáles son los beneficios que se derivan de ella” (Hernández, 

Sampieri et al., 2010, p. 40). Según los autores, las áreas que se deben exponer para 

justificar una investigación son: la conveniencia, la relevancia social, las implicaciones 
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prácticas, el valor teórico y la utilidad metodológica de la investigación. Éstas se explican 

a continuación:  

Conveniencia. Esta investigación es conveniente porque el currículo de 

Adquisición de la Lengua tenía, al momento de esta investigación, cinco años de 

implantado en el sistema de educación pública y todavía no se ha evaluado. Este estudio 

permitió investigar los conocimientos que poseían los maestros de primero a tercer grado 

sobre lo que es la integración curricular. Por otro lado, ayudó a identificar hallazgos sobre 

cuán satisfechos se sienten los maestros con la implantación del currículo de Adquisición 

de la Lengua y arrojar datos sobre aquellas prácticas que son exitosas entre los maestros o 

cuáles no. Todos estos datos pueden aportar a mejorar, ampliar o modificar la 

implantación de futuros currículos integrados en el DEPR especialmente el de 

Adquisición de la Lengua.  

Este estudio puede redundar en beneficios para el DEPR, ya que provee 

recomendaciones basadas en la experiencia de los maestros sobre el currículo de 

Adquisición de la Lengua. Así mismo, los datos recolectados en esta investigación 

pueden ayudar a mejorar la implantación del currículo de Adquisición de la Lengua y a 

desarrollar estrategias que ayuden a los maestros en el proceso. Además, podrían 

contribuir a resaltar las ventajas o desventajas de un currículo integrado.  

Relevancia social. Los hallazgos de esta investigación podrían servir para 

mejorar o enriquecer el currículo de Adquisición de la Lengua, su implantación y para 

identificar elementos que puedan ser útiles en la construcción de futuros currículos 

integrados.  
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Según Ortiz (2007), “una vez que se implanta un nuevo currículo, los líderes del 

currículo deben monitorear su efectividad” (p. 463). Este proceso todavía no se ha 

efectuado con el currículo de Adquisición de la Lengua. Ortiz (2007) señaló: 

La revisión curricular se ha convertido en uno de los componentes no negociables 

de la dinámica curricular. Aunque por mucho tiempo el mismo estuvo estático, los 

profesionales han creado conciencia de que el currículo tiene que ser revisado 

formativa y sumativamente. Un tiempo razonable para la revisión sumativa son 

cinco años, cuando se debe llevar a cabo un proceso abarcador de revisión 

horizontal y vertical (p. 462).  

Este señalamiento de Ortiz (2007) resalta lo significativo de este estudio para 

establecer una primera base para la revisión del currículo. Además, esta investigación 

podría proveer hallazgos y recomendaciones efectivas para llevar a cabo estudios más 

profundos y abarcadores sobre el proceso de implantación de un currículo integrado.  

Por otro lado, Quintana (1998), en su ponencia, establece la importancia de los 

currículos integrados para enfrentar los retos de una sociedad global. Los estudiantes que 

posean destrezas de pensamiento sistémico podrán hacer interrelaciones que le ayudarán 

a resolver problemas de la vida real. Los currículos integrados desarrollan las destrezas 

necesarias para desempeñarse exitosamente como ciudadano global.  

Implicaciones prácticas. Por ser este currículo de reciente implantación, no se 

han llevado a cabo investigaciones de campo, ni se ha explorado entre los maestros cómo 

se ha desarrollado la implantación de éste. Aunque Villalón et al. (2015) 

 investigaron la situación de la enseñanza de la lectura y la escritura en los grados de 

Kindergarten a tercero, su estudio no analizó la integración de las materias de Español y 
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Estudios Sociales. Por tal razón, la información y el análisis de datos que se obtuvieron 

en esta investigación pueden servir para explorar si la integración de las materias de 

Español y Estudios Sociales han contribuido a mejorar las destrezas de lectoescritura en 

los estudiantes, el cual es el objetivo principal del currículo de Adquisición del Lenguaje. 

También servirá como referencia para diseñar talleres de desarrollo profesional. Como 

aportación adicional de esta investigación, en el último Apéndice de este documento, la 

investigadora propone un modelo para el currículo de Adquisición de la Lengua. 

Valor teórico.  Los resultados de este estudio exploratorio podrían servir de base 

a diversas investigaciones, ya que al momento no se ha realizado ningún estudio sobre el 

currículo de Adquisición de la Lengua y su implantación en el DEPR. Además, el marco 

teórico de esta investigación, con las teorías de Beane (2005), Herzberg (1987), Dreyfus 

y Dreyfus (1980) y Dreyfus (2004), sirven de referencia para comprender el 

conocimiento que puedan tener los maestros sobre integración curricular y cuál es su 

satisfacción y valoración con el currículo de Adquisición del Lenguaje. 

Utilidad metodológica. Los instrumentos que se utilizaron en esta investigación 

pueden adaptarse para el análisis de otros currículos y para futuras investigaciones.  

Marco teórico-conceptual 

 Esta investigación toma como referencia las siguientes teorías: Teoría de la 

integración del currículo de James A. Beane (2005), Teoría de la motivación e higiene de 

Frederick Irving Herzberg (1987) y el Modelo de cinco etapas de adquisición de 

habilidades para adultos de Hubert L. Dreyfus y Stuart E. Dreyfus (1980) y Hubert L. 

Dreyfus (2004). A continuación, se describen cada una de las teorías. 
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 Teoría de la integración del currículo de Beane (2005). Los cuatro temas 

principales de la teoría de Beane (2005) son: la integración de la experiencia, la 

integración social, la integración de los conocimientos y la integración como diseño 

curricular. Estos cuatro temas son los pilares fundamentales en su teoría.  

Sobre la integración de la experiencia, Beane (2005) establece que las 

experiencias de vida son parte fundamental de la esencia humana y "se convierten en 

recursos para afrontar los problemas, los asuntos y las situaciones" (p. 24). Por lo tanto, el 

currículo debería organizarse en torno a problemas y temas de interés en el mundo real, 

tanto de los estudiantes como de los maestros. Las experiencias pasadas se deben trabajar 

en contextos con nuevas situaciones y se deben utilizar para enfrentar nuevos desafíos.  

Por otra parte, la integración social se refiere a la idea de que los currículos sean 

diseñados pensando que "la vida democrática implica el trabajo colaborativo sobre temas 

sociales comunes" (p. 26). Beane (2005) afirma que, en una escuela democrática, se debe 

integrar el yo, el interés social y la vida en comunidad con el fin de que la escuela ofrezca 

la posibilidad de crear enclaves democráticos para la solución de problemas sociales.  

Otro de los temas fundamentales que establece Beane (2005), es la integración de 

los conocimientos. El autor señala que los conocimientos no deben estar fragmentados y 

organizados en disciplinas distantes unas de las otras, sino que se debe facilitar su 

integración. Cuando los estudiantes enfrentan un problema real, no deben pensar de 

forma fragmentada o limitado por fronteras entre materias. Afirma que “cuando 

entendemos el conocimiento como algo integrado, tenemos libertad para definir los 

problemas con la amplitud que tienen en la vida real, y para usar una amplia variedad de 

conocimientos para afrontarlos” (p. 28). Finalmente, el autor señala que la adquisición de 
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conocimientos debe tener como fin aplicarlos en la vida real y no utilizarlos únicamente 

para contestar una prueba.  

Del mismo modo, la integración como diseño curricular que plantea Beane (2015) 

establece que los alumnos tienen un rol fundamental en el desarrollo de un currículo 

integrado si se quiere plasmar los tres pilares anteriores (la integración de la experiencia, 

integración social y la integración del conocimiento) en un currículo integrado. El autor 

afirma que la integración curricular está vinculada a la educación democrática. Por lo 

tanto, “es importante saber cómo pueden formular los niños los temas y los intereses que 

se usan para organizar el currículum, además de qué experiencias piensan que les 

ayudaría a aprender” (p. 30). 

La integración de la experiencia, la integración social, la integración de los 

conocimientos y la integración como diseño curricular son pilares dentro de la teoría de 

 integración curricular que establece el autor y sienta las bases de su hipótesis. Beane 

(2005), quien se autoidentifica como “abogado de la integración del currículum” (p. 61), 

sostiene que:  

…la integración del currículum, implicando como implica la búsqueda del 

significado social y de uno mismo, se debe tomar en serio las disciplinas del 

conocimiento. Pero, una vez más, de lo que se trata es de algo más que la simple 

correlación de los conocimientos de diversas disciplinas o de reorganizar de 

forma inteligente las programaciones de las clases (p. 61). 

Beane (2005) establece una diferencia entre una disciplina del conocimiento y la 

asignatura escolar que la representa y señala que ambas tienen propósitos diferentes por 

que ofrecen experiencias distintas.  Además, establece que poseen ideas diferentes sobre 
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fronteras que separan unas áreas de indagación de otras. Aclara que “la distinción se hace 

para señalar que reivindicar el final de sistema de asignaturas separadas en la 

organización de un currículum escolar no significa en absoluto rechazar ni abandonar las 

disciplinas del conocimiento” (p. 63).  

Por otra parte, Beane (2005) expone que, cuando se construye un currículo 

integrado, se toman en consideración las inquietudes personales y sociales de quienes 

participarán del currículo y al hacerlo, “las fronteras entre las asignaturas se difuminan y 

el conocimiento se resitúa en el contexto de esas preguntas y esas preocupaciones” (p. 

17) y esto se logra con la “participación directa de los propios jóvenes” (p. 75). 

Por lo tanto, Beane (2005) defiende el rol que tienen los estudiantes en el proceso 

del desarrollo del currículo integrado y sostiene que “el alumno tenga algo propio que 

 decir en el currículum y que lo que aporte cuente para algo” (p. 76). Además, señala que 

los temas de un currículo deben ser centrados en los intereses de los estudiantes y el 

profesor de manera colaborativa, “sin preocuparse de los límites que definen a las áreas 

disciplinarias” (p. 17). Afirma que la integración curricular ayuda a los jóvenes a adquirir 

los conocimientos y las destrezas que necesitan para resolver los problemas sociales.  

Teoría de motivación e higiene de Herzberg (1987). Esta teoría también es 

conocida como la teoría de los dos factores y establece que la relación de un individuo 

con su trabajo es básica, y que su actitud hacia este trabajo puede determinar el éxito o 

fracaso del individuo. Según Herzberg (1987), 

The growth or motivator factors that are intrinsic to the job are: achievement, 

recognition for achievement, the work itself, responsibility, and growth or 

advancement. The dissatisfaction-avoidance or hygiene (KITA) factors that are 
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extrinsic to the job include: company policy and administration, supervision, 

interpersonal relationships, working conditions, salary, status, and security (p. 8).  

Herzberg (1987) establece que los factores intrínsecos, como los logros, el 

reconocimiento, el trabajo mismo, la responsabilidad, los ascensos y el crecimiento están 

relacionados con la satisfacción en el puesto. Cuando las personas se sienten bien en su 

trabajo, atribuyen estas características a ellos mismos. Además, Herzberg (1987) señala 

que si estos factores están presentes en el puesto de trabajo contribuyen a provocar en el 

empleado un elevado nivel de motivación, que lo estimula a un desempeño superior, por 

lo cual, los denominó factores motivadores.  

Por otro lado, cuando las personas se sienten insatisfechas, se lo atribuyen a 

factores extrínsecos, como las políticas y la administración de la compañía, la 

supervisión, las relaciones interpersonales y las condiciones de trabajo. A estos factores 

extrínsecos, Herzberg (1987) los denominó factores de higiene y están asociados a 

sentimientos negativos e insatisfacción. Los factores de higiene no producen ninguna 

satisfacción y pueden generar insatisfacción. Por el contrario, los motivadores dan origen 

a satisfacciones y, en el peor de los casos, no crean insatisfacción. 

 Herzberg (1987), en su teoría, presentó dos ideas importantes. Primero planteó 

que la satisfacción y la insatisfacción son conceptos distintos e independientes y, 

segundo, que el solo aumento de los salarios, sin que la gerencia se preocupe de las 

condiciones en que se realizan las tareas, no sirve para motivar. El autor establece que en 

la medida en que el dinero se convierte en un factor estándar en el trabajo, se pierde 

inmediatamente su capacidad motivadora, pudiendo engendrar una peligrosa semilla, la 
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de incentivar a los empleados a abrigar altas expectativas con respecto a futuros reajustes 

salariales.  

 Modelo de cinco etapas de adquisición de habilidades para adultos de 

Dreyfus y Dreyfus (1980) y Dreyfus (2004). Dreyfus y Dreyfus (1980) y Dreyfus (2004) 

establecen las etapas por las cuales pasa un adulto para lograr adquirir habilidades o 

competencias en un ámbito determinado.  Los exponentes de este modelo plantean que se 

requiere el paso exitoso por cinco etapas durante el período de formación: novato, 

principiante, competente, profesional y experto.  

Dreyfus (2004) estableció las características de cada una de las etapas. La 

etapa de novato se caracteriza porque el estudiante adulto necesita reglas e 

instrucciones específicas, monitoreo y retroalimentación constante. Además, los 

novatos necesitan entender el contexto en que se desarrolla la información.  

Por otro lado, los principiantes, a medida que ganan experiencias, comienzan a 

enfrentar situaciones reales y a desarrollar una comprensión del contexto. Después de 

adquirir un número suficiente de experiencias, el principiante aprende a reconocer 

nuevas situaciones y las resuelve a base de la experiencia (Dreyfus, 2004). 

La próxima etapa se denomina competente. En esta etapa, la persona ya ha 

adquirido suficiente experiencia para reconocer procedimientos y comienza a tomar 

decisiones con relación a qué plan o perspectiva adoptar cuando se enfrenta a una 

situación. Según aumenta la experiencia del competente, el número de elementos y 

procedimientos que el competente es capaz de reconocer y seguir, se convierte en 

abrumadora, por lo tanto, pueden comenzar a aplicar consejos de los expertos y usarlos 
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correctamente. En esta etapa el competente aún no es capaz de aplicar metodologías de 

forma efectiva (Dreyfus, 2004). 

La siguiente etapa es el profesional. Las personas en esta etapa tienen la habilidad 

de discriminar en diferentes situaciones y tomar decisiones en cuanto a qué aspectos son 

los más relevantes o tiene mayor prioridad que otros. Los profesionales saben tomar 

decisiones en situaciones difíciles y suelen calcular cuándo es el mejor momento para 

actuar ante una situación (Dreyfus, 2004).   

La última etapa es el experto. El experto tiene la capacidad de realizar 

discriminaciones más sutiles y refinadas. Esta característica distingue al experto del 

profesional. Un experto tiene la capacidad de analizar variedad de situaciones desde 

diferentes perspectivas, e identificar soluciones para cada asunto en particular. Por su alto 

nivel de experiencia suele dejarse llevar más por la intuición que por la experiencia 

(Dreyfus, 2004).  

 Síntesis del marco teórico. Las teorías de Beane (2015), Herzberg (1987), 

Dreyfus y Dreyfus (1980) y Dreyfus (2004) sirven de referencia para comprender el 

conocimiento que puedan tener los maestros sobre integración curricular y cuál es su 

satisfacción y valoración con el currículo de Adquisición del Lenguaje. La teoría de 

Dreyfus y Dreyfus (1980) y Dreyfus (2004) establece que, según la etapa en que se 

encuentre el maestro, serán las habilidades que posea para manejar situaciones, enfrentar 

conflictos y resolverlos. Mientras mayor experiencia posea, más ágil y refinadas serán sus 

habilidades. Por otra parte, la teoría de motivación e higiene de Herzberg (1987) 

establece la relación del individuo con su trabajo. Herzberg (1987) afirma que los 
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factores intrínsecos y extrínsecos en la actitud del individuo, en este caso el maestro, 

podrían determinar su éxito o fracaso y también la satisfacción con su trabajo.  

 Estas teorías se complementan con la teoría de Beane (2005), ya que es 

importante tomar en consideración cómo se desarrolla un currículo integrado. Beane 

(2005) sostiene que los estudiantes deben tener participación activa en el proceso del 

desarrollo del currículo y señala que los temas de un currículum deben nacer de las 

experiencias personales y sociales de los alumnos y sus profesores. Por lo tanto, los  

estudiantes y maestros tienen un rol activo en la construcción de un currículo integrado. 

El autor afirma que, cuando los alumnos aportan a la construcción del currículo 

integrado, éste es más significativo porque surge de su propia vida y se sitúa en el 

contexto de sus intereses personales. Beane (2005) afirma que “la integración curricular 

desarrolla en los alumnos las destrezas que necesitan para resolver los problemas sociales 

y mejorar la sociedad” (p. 133).  

Estas teorías representan el marco teórico y brindan un marco de referencia a esta 

investigación con enfoque mixto. La teoría de Beane (2005) establece lo que es la 

integración curricular. Sus planteamientos se utilizaron para identificar los conceptos 

básicos sobre el currículo integrado, los cuales se miden en una prueba de conocimiento 

que se administró a los maestros participantes en esta investigación (Apéndice A). 

Mientras, la teoría de Herzberg (1987) ayudó a clasificar los factores intrínsecos y 

extrínsecos que provocan en los maestros la satisfacción o insatisfacción con el currículo 

de Adquisición de la Lengua del DEPR. Esta teoría sirvió de base para el cuestionario de 

satisfacción de los maestros (Apéndice A).  
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Por otro lado, la teoría Dreyfus y Dreyfus (1980) y Dreyfus (2004) se utilizó para 

identificar las habilidades o competencias de los maestros al implantar el currículo de 

Adquisición de la Lengua en su sala de clases. También se utilizó esta teoría para el 

análisis de contenido de los documentos de planificación (Apéndice B) y sus respuestas 

en los grupos focales para las cuales se utilizó una guía de preguntas (Apéndice C). 

Además, clasificó a los maestros según la etapa en que se encuentran (novato, 

principiante, competente, profesional y experto) para determinar cómo sus años de 

experiencias contribuyen o no en el desarrollo de sus habilidades o competencias. Esta 

teoría fue la base para el análisis de documentos de planificación. En la Figura I, se 

muestra la relación de esta investigación con las diferentes teorías.  

 

Figura I. Marco teórico-conceptual 

Definiciones operacionales o términos del estudio 

 A continuación, se definen las variables, las categorías y los términos que se 

utilizaron en la investigación. Las variables y las categorías del estudio son las siguientes:  
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V1= Conocimiento sobre el currículo integrado 

 V2= Satisfacción con el currículo de Adquisición de la Lengua  

C1= Valoración de la integración de las materias de Español y Estudios Sociales  

en el currículo de Adquisición de la Lengua y su implantación 

 C2= Valoración de los años de experiencia para la implementación del currículo 

de Adquisición de la Lengua.  

 C3= Valoración de la pertinencia de la preparación académica para la 

implantación del currículo de Adquisición de la Lengua.  

 Variable 1. Conocimiento sobre el currículo integrado. “El conocimiento es un 

proceso de construcción social que realiza la persona a lo largo de su historia vital en su 

interacción con el medio ambiente (social y natural) a través de mediadores físicos 

(objetos y herramientas materiales) y símbolos (lenguaje)” (Tenutto, 2006, p. 987). Por 

otro lado, Shulman (2005) plantea que “el conocimiento didáctico del contenido es una 

combinación entre conocimiento de la materia y dominio de la metodología de la 

enseñanza” (p.11). El autor establece que, por medio de éstas, se “llega a una 

comprensión de cómo determinados temas y problemas se organizan, se representan y se 

adaptan a los diversos intereses y capacidades de los alumnos, y se exponen para su 

enseñanza” (p.11).  

 Para efectos de este estudio, el conocimiento es la información que el maestro 

expresó sobre lo que es un currículo integrado y cómo lo aplica en su metodología de 

enseñanza. Esto se analizó a través de una prueba de conocimientos con escala 

dicotómica de cierto o falso (Apéndice A) y a través de los grupos focales con una guía 

de preguntas (Apéndice C). La escala que se utilizó en la interpretación de los resultados 
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de la prueba de conocimiento fue la del Council On Social Work Education (CSWE, 

2008), citada en Universidad Interamericana de Puerto Rico (UIPR, 2011, p, 45), en la 

cual se establecen los niveles de dominio. La investigadora prefirió utilizar esta escala 

porque es de fácil interpretación y establece los indicadores los cuales fueron adaptados 

por la investigadora para atemperarlos al estudio. La Tabla 1 muestra la escala de 

interpretación. 

Tabla 1 

Escala de interpretación para el conocimiento sobre el currículo integrado 

 

Nivel de dominio Puntuación Porcentaje Indicadores 

Dominio 

sobresaliente 

5 100-90 El conocimiento sobre integración 

curricular del participante es al punto 

de ejecución de 90% o más.  

Dominio bueno 4 89-80 El conocimiento sobre integración 

curricular del participante es al punto 

de ejecución de 89-80%.  

Dominio 

satisfactorio 

3 79-70 El conocimiento sobre integración 

curricular del participante es al punto 

de ejecución de 79-70%. 

Dominio 

marginal 

2 69-60 El conocimiento sobre integración 

curricular del participante es al punto 

de ejecución de 69-60%  

Dominio 

deficiente 

1 59-50 El conocimiento sobre integración 

curricular del participante es al punto 

de ejecución de 59-50%. 

No domina 0 49 ó menos El conocimiento sobre integración 

curricular del participante es al punto 

de ejecución de 49% o menos.  

Variable 2. Satisfacción con el currículo de Adquisición de la Lengua. Según 

Herzberg (1987), la satisfacción es principalmente el resultado de los factores de 

motivación, a éstos, el autor los denomina factores intrínsecos, mientras que los factores 

extrínsecos son atribuidos a las personas que se sienten insatisfechas con su trabajo.  
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 Para efectos de este estudio, la satisfacción se refiere a cuán a gusto se siente el 

maestro con el currículo de Adquisición de la Lengua. En esta investigación, se 

consideraron factores intrínsecos y extrínsecos. Los factores intrínsecos fueron: el logro, 

el reconocimiento, el trabajo mismo, la responsabilidad, los ascensos y el crecimiento. 

Por otro lado, los factores extrínsecos se refieren a las políticas y administración de la 

compañía, la supervisión, las relaciones interpersonales y las condiciones de trabajo. Los 

datos se recolectaron a través de un cuestionario con una escala ordinal tipo Likert y una 

guía de preguntas que se utilizó con los grupos focales (Apéndices A y C). A 

continuación, se presenta la Tabla 2 en la que se muestra la escala de medición e 

interpretación del cuestionario.   

Tabla 2  

Escala de medición e interpretación de satisfacción sobre el currículo 

5                Muy satisfecho 

4     Satisfecho 

3     Indiferente 

2     Insatisfecho 

1     Muy insatisfecho 

 

 Categoría 1. Valoración de la integración de las materias de Español y  

Estudios Sociales en el currículo de Adquisición de la Lengua y su implantación. 

Según Villarini (1996), la valoración se refiere a que el currículo es "esencial desde el 

punto de vista de los especialistas de las disciplinas académicas" (p. 85). Para efectos de 

este estudio, valoración se define como el juicio crítico que expresaron los maestros en 

términos de la utilidad del currículo de Adquisición de la Lengua. Por otra parte, según 

Botero (2012), la pertinencia se refiere a “la respuesta a las expectativas y necesidades de 

         Puntuación Interpretación 
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la sociedad en el tema educativo. En segundo lugar, la “pertinencia” es la capacidad de 

incidir en las orientaciones de esa sociedad hacia el logro de mayor bienestar y desarrollo  

nacional” (p. 8). Para fines de este estudio, la pertinencia se definió como la adecuación 

de currículo, es decir, que cumpla con sus objetivos y metas para los que se estableció. 

Esta categoría se observó a través del cuestionario de satisfacción (Apéndice A), análisis 

de documentos de planificación (Apéndice B) y una guía de preguntas de los grupos 

focales (Apéndice C). 

 Categoría 2. Valoración de los años de experiencia para la implementación 

del currículo de Adquisición de la Lengua. Para efectos de este estudio, los maestros 

participantes emitieron un juicio con respecto a si sus años de experiencia docente han 

sido útiles al momento de implantar el currículo de Adquisición de la Lengua.  

Con relación a los años de experiencia, el DEPR (2008) establece que:  

Los años de experiencia de un docente se consideran como: un (1) año de 

experiencia es el período de ocho (8) meses de experiencia con una evaluación 

satisfactoria en el Sistema, dentro de un (1) año escolar o nueve (9) meses de 

experiencia acumulada, dentro de un periodo máximo de cuatro (4) años 

continuos. En ambos casos se considerará solamente la experiencia obtenida a 

base de jornada completa. No se acreditarán los periodos de vacaciones o de 

licencias que haya disfrutado el empleado (DEPR, 2008, p. 5).  

 Esta categoría se observó a través la autoidentificación en la prueba de 

conocimientos, análisis de los documentos de planificación (Apéndice B) y de una guía 

de preguntas que se utilizó con los grupos focales (Apéndice C). 



 
 

 

34 

Categoría 3. Valoración de la pertinencia de la preparación académica para 

la implantación del currículo de Adquisición de la Lengua. Para efectos de este 

estudio, los maestros participantes emitieron un juicio con respecto a si su preparación 

académica le fue útil al momento de implantar el currículo de Adquisición de la Lengua.  

Según el DEPR (2008), la preparación académica se refiere a: 

El programa universitario, de nivel subgraduado o graduado, ofrecido por una 

institución de educación superior con licencia para operar otorgada por el Consejo 

de Educación Superior de Puerto Rico, que cuando se completa indica que el 

matriculado ha cumplido con todos los requisitos educativos y/o de entrenamiento 

académico requeridos para obtener la certificación o licenciatura inicial para 

enseñar en las escuelas elementales o secundarias de Puerto Rico (p. 11).  

Se recolectaron los datos a través de dos instrumentos. Se utilizó la segunda parte 

del instrumento cuantitativo que era un cuestionario de satisfacción (Apéndice A) y la 

guía de preguntas en los grupos focales (Apéndice C). 

 A continuación, se presentan los términos del estudio. Éstos se definen 

conceptualmente.  

1.   Adquisición de la lengua. Se refiere a la integración de los currículos de 

Español y Estudios Sociales. Según el DEPR (2016d), "cuyo propósito es el desarrollo de 

la lectoescritura con contenidos y el empleo de los conceptos de Estudios Sociales" (p. 

106).  

2.   Currículo. Villarini (1996) establece que: "El currículo es un plan o programa 

de estudio que, sobre la base de unos fundamentos o racional, organiza objetivos, 

contenidos y actividades de enseñanza y aprendizaje en una forma secuencial y 
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coordinada" (p. 13). Para efectos de esta investigación, se definió el currículo como el 

plan de estudio que contiene actividades de aprendizaje que se organizan para que el 

estudiante desarrolle sus capacidades.   

3.   Maestros. La Ley Núm. 85 de 2018 Ley de Reforma Educativa de Puerto Rico 

(Puerto Rico, 2018), en el Artículo 2.11, define este término como: "El maestro es el 

recurso principal del proceso educativo, cuya función primordial es enseñar y educar al 

estudiante y ser guía y orientador en el proceso de enseñanza y aprendizaje de éste". Para 

efectos de esta investigación, fueron los maestros que impartían los grados de primero a 

tercero del sistema de educación público de Puerto Rico y que participaron en el estudio.  

4.   Proceso de enseñanza. Dewey (1916), según Joyce, Weil y Calhoun (1999), 

indicó que el proceso de enseñanza consiste en el diseño de los ambientes para que los 

alumnos puedan interactuar, estudiar y aprender.  

5.   Nivel escolar. El sistema de educación pública establece que: “las escuelas se 

clasificarán de acuerdo con el nivel de los cursos que imparten como: primarias, segundas 

unidades, secundarias y postsecundarias” (DEPR, 2018a, p. 49). Para efectos de este 

estudio, el nivel fue el primario y los grados de primero a tercero. 
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Capítulo II. 

Revisión de la Literatura 

En este capítulo se presenta la revisión de literatura en la investigación que busca 

identificar y analizar el conocimiento sobre integración curricular y satisfacción y 

valoración sobre el currículo de Adquisición de la Lengua de maestros de primero a 

tercer grado en escuelas públicas, de acuerdo con sus años de experiencia y preparación 

académica. El papel de la revisión de literatura, según Hernández Sampieri et al. (2014), 

“implica detectar, consultar y obtener la bibliografía (referencias) y otros materiales que 

sean útiles para los propósitos del estudio” (p. 61), pues ayuda a entender y profundizar 

en el problema de estudio.  

 Esta revisión de literatura presenta los antecedentes históricos de los currículos de 

Español y Estudios Sociales en Puerto Rico a través de estudios, investigaciones y los 

artículos más pertinentes relacionados a los currículos. Otros temas que se trabajaron en 

este capítulo fueron los siguientes: integración curricular, adquisición del lenguaje, 

implantación curricular, experiencia docente, satisfacción de maestros y preparación 

académica de los maestros de nivel primario K-3 en Puerto Rico. El capítulo termina con 

una recapitulación crítica de la literatura revisada. 

Antecedentes históricos de los currículos de Español y Estudios Sociales en Puerto 

Rico 

Un aspecto pertinente al problema de esta investigación es la revisión de 

antecedentes históricos de los currículos de Español y Estudios Sociales, los cuales 

muestran importantes hallazgos con relación al desarrollo evolutivo de ambos programas. 
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El sistema de educación pública de Puerto Rico, desde sus inicios, ha experimentado 

cambios frecuentes (DEPR, 1999b). Su evolución ha estado marcada con grandes 

reformas y transformaciones a través de décadas (DEPR, 1999b). Según el Departamento 

de Educación (1999b)  

Al comienzo del siglo XX, bajo la Ley Foraker de 1900, se establece el 

Departamento de Instrucción Pública de Puerto Rico y el puesto de Comisionado 

de Instrucción, el cual a través de su desempeño dirigiría la educación 

puertorriqueña en todos sus niveles (pp. 3-4). 

En el 1925, se efectuó un estudio para analizar los cambios sociales en la Isla 

durante el primer cuarto de siglo (DEPR, 1999b). En 1949, 24 años después de ese 

estudio, se realizó una investigación titulada Public Education and Future of Puerto Rico, 

A Curriculum Survey. El DEPR (1999b) señaló que esta investigación: “enfatizó los 

objetivos, la instrucción vocacional, los programas de enseñanza de lenguas y el 

currículo.” (p. 4).  

Por otro lado, Aponte (1992) señaló que, luego del análisis de datos de los 

estudios de 1925 y 1949, los profesores de la Universidad de Columbia publicaron en el 

1950 un informe con recomendaciones, señalamientos y sugerencias. Los hallazgos se 

presentan a continuación.  

1. Currículo obsoleto desarraigado de la realidad puertorriqueña. 

2. Desarticulación entre el Departamento de Instrucción Pública (DIP) y la 

Universidad del Estado. 

3. Obsolescencia de los métodos y prácticas docentes. 
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4. Preparación profesional inadecuada de los maestros y otro personal de 

supervisión y administración.  

5. Cambios en la política del Español y el Inglés.   

6. Ausencia de una filosofía educativa y de objetivos claros y precisos sobre la 

dirección de la educación. (p. 28) 

A raíz de estas recomendaciones, se inició el proceso de reformar los programas 

curriculares y, en 1958, el Departamento de Instrucción Pública (DIP) publicó el Manual 

para la enseñanza de la lengua en la escuela elemental elaborado por Gómez, Losada, 

Porras y Laguerre (1958). Los autores expusieron la base teórica, aspectos generales y el 

programa sugerido para la enseñanza de la lengua, los cuales se enmarcaban en unidades. 

Con relación a este término, Gómez et al. (1958) señalaron: “El término de unidad revela 

el propósito de unificar las materias escolares en torno a los intereses del niño y de los 

conocimientos fundamentales para la vida” (p. 30).  Está claro que los autores 

establecieron que la enseñanza del lenguaje debía ofrecerse dentro de un currículo 

integrado. Estas unidades tenían el propósito de atender las diferentes capacidades de los 

estudiantes y fomentar su crecimiento integral.  

Cuando los autores escribieron sobre unificar las materias, establecieron el 

programa con el cual se debe integrar.  Además, señalaron: 

Los objetivos de cada unidad han de responder a los fines esenciales de la 

educación y su contenido estará enmarcado dentro de las grandes áreas vitales del 

hombre. El Programa de problemas de la comunidad está organizado 

fundamentalmente en torno a estas grandes áreas de vida. Cualquiera de estas 
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unidades podría utilizarse para la enseñanza de las artes del lenguaje en sus cuatro 

aspectos esenciales. (Gómez et al., 1958, p. 31) 

La integración curricular en el programa de Español no es un tema nuevo. Los 

documentos normativos de 1959 indican que la integración curricular en la materia de 

Español se ofreció anteriormente (Puerto Rico, Departamento de Instrucción Pública, 

DIP, 1959).  

El Programa de Problemas de la Comunidad también fue un currículo integrado 

de dos materias. El DIP (1959) señaló: "En el programa de Problemas de la Comunidad 

se engloban las ciencias sociales y las ciencias naturales. Consta este programa de un 

número de unidades matrices para cada grado preparadas en el Departamento de 

Instrucción para uso de los maestros". (p. 46).  

Este Programa utilizaba temas centrales para el desarrollo del lenguaje, las 

destrezas de sana convivencia y la ciencia. El DIP (1959) estableció que en los grados de 

primero a tercero los temas centrales serían: "Primer grado: La escuela en relación con el 

hogar; segundo grado: La vida en el hogar en relación con la vida en la comunidad; tercer 

grado: La vida en la comunidad". (p. 50) 

La integración de tres materias dentro de un mismo programa se mantuvo hasta el 

curso escolar 1959-1960, cuando las ciencias comenzaron a enseñarse como una 

asignatura separada (DIP, 1959). Mientras, la materia de Estudios Sociales se convirtió 

en una asignatura independiente en 1961, tal como lo establece Ortiz (1981): “El actual 

programa de Estudios Sociales se aprobó en forma experimental en las escuelas públicas 

desde el año escolar 1961-62” (p. 33). Por lo tanto, las materias de Español, Ciencias y 



 
 

 

40 

Estudios Sociales comenzaron a ser programas separados a inicios de los años 60 hasta el 

presente.  

Aponte (1992) indicó que bajo la Ley Núm. 91 del 30 de mayo de 1976, se ordenó 

la organización de una Comisión de Reforma Educativa. Esta Comisión tenía la 

encomienda de realizar un estudio sobre el sistema educativo de Puerto Rico. Las 

investigaciones llevadas a cabo por la Comisión produjeron el Informe Final sobre 

Reforma Educativa del 30 de junio de 1977. Con relación a este informe, Aponte (1992) 

plantea:  

Los resultados de los trabajos llevados a cabo por la Comisión conducen a la 

conclusión de que la baja efectividad de la educación pública está relacionada, 

entre otras cosas, con los siguientes factores: 

1.  La ausencia de una filosofía que enmarque la gestión educativa y cultural;  

2.  La ausencia de objetivos generales que guíen el esfuerzo educativo y cultural 

general, así como la carencia de objetivos específicos que guíen la acción a 

nivel de áreas, niveles y programas;  

3.  Irrelevancia del currículo; 

4.  La falta de sistemas integrales y continuidad de planificación y evaluación 

5.  Limitaciones presupuestarias. (p. 53). 

En ese informe, al igual que en el redactado por los profesores de la Universidad 

de Columbia en el año 1950, se señaló la irrelevancia del currículo como un elemento que 

afecta la educación (Aponte 1992). Es importante señalar que los programas de Español, 

Estudios Sociales y Ciencias, eran asignaturas unificadas en el primer estudio. Sin 

embargo, en esta investigación eran currículos independientes.  
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La Asociación de Maestros de Puerto Rico publicó otro estudio en 1983, Informe 

de la Comisión Pro Excelencia del Sistema Educativo de Puerto Rico, citado en Aponte 

(1992), en el cual se establecían diversas recomendaciones sobre problemas del sistema 

educativo. Este informe señaló al currículo como una de las áreas de prioridad. Aponte 

(1992) estableció:  

Identifica como parte de su contribución siete áreas esenciales que deben ser 

atendidas para que se logre la educación de calidad a la que aspiran los maestros y 

Puerto Rico en general. En el área se cubren variedad de asuntos: el personal 

docente, los estudiantes, el currículo, el ambiente educativo, la comunicación, los 

recursos fiscales y la administración y organización del Sistema (p. 63).   

Para el año 1985, la Cámara Legislativa del País aprobó una resolución para crear 

la Comisión Conjunta para la Reforma Educativa (Aponte, 1992). Esta Comisión 

concluyó sus funciones luego de cinco años y sus trabajos culminaron con la aprobación 

de una Ley Orgánica, Ley Núm. 68 del 28 de agosto de 1990, la cual regulaba la 

educación elemental y secundaria del sistema de educación pública en Puerto Rico. “Esa 

Ley sustituyó la Ley Escolar Compilada de 1903 que fue enmendada en innumerables 

ocasiones, pero no derogada hasta ese momento” (DEPR, 1999b, p. 5).  

Luego de varios estatutos de la Ley 68 del 28 de agosto de 1990, se originó la Ley 

Núm.18, Ley para el Desarrollo de las Escuelas de la Comunidad, la cual permitía 

convertir las escuelas tradicionales en escuelas de la comunidad (Aponte, 1992). Esta ley 

permitió desarrollar la reforma educativa en el año 1999, conocida como la Ley Núm. 149 

de 15 de julio de 1999, Ley Orgánica para el Departamento de Educación Pública de 
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Puerto Rico. Finalmente, el 29 de marzo de 2018 entró en vigor la Ley Núm. 85-2018, 

Ley de Reforma Educativa de Puerto Rico (Puerto Rico, WIPR, 2018).  

En el año 2003, se revisaron todos los programas del Departamento de Educación 

bajo el Proyecto de Renovación Curricular (DEPR, 2003a, 2003b). En esta renovación 

curricular, los programas de Español y Estudios Sociales sufrieron cambios significativos 

en su visión, misión y, en los objetivos de ambos programas. No obstante, el 

Departamento de Educación los mantuvo como asignaturas separadas.  

El Marco Curricular del Programa de Estudios Sociales (DEPR, 2003b) sostiene 

que la integración curricular es la clave para un aprendizaje significativo y señala que: 

“Debe estimularse el tratamiento interdisciplinario de temas, conceptos, asuntos, 

problemas, hechos o problemas históricos” (p. 126). También establece que la naturaleza 

de los Estudios Sociales facilita que el currículo se pueda integrar con otras materias. 

Este currículo presenta la idea sobre la integración curricular con otras materias y lo 

recomienda para enriquecer el currículo y para establecer conexiones entre áreas. 

Además, señala la posible integración de la literatura dentro del currículo. Finalmente, se 

establece:  

Así, pues, todas las materias del currículo contribuyen al estudio de temas y  

conceptos de los estudios sociales. Tanto el especialista del currículo, en la 

preparación de las guías y otros materiales, como el maestro en el salón de clases, 

deben hacer esfuerzos conscientes para conectar y correlacionar los Estudios 

Sociales con las demás materias. (DEPR, 2003b, p. 133). 

Al revisar el Marco Curricular del Programa de Español (DEPR, 2003a), se 

encontró que se estableció la integración de la tecnología en la enseñanza del Español. 
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Además, señaló: “que la integración plena de la computadora como herramienta cognitiva 

es imprescindible en la clase de Español” (p. 159). 

La revisión curricular más reciente de los programas de Español y Estudios 

Sociales por el Departamento de Educación fue en el año 2016 (DEPR, 2016c, 2016d, 

2016e). En ésta, todos los programas fueron examinados y atemperados a las necesidades 

educativas del siglo XXI.  

El Programa de Español establece la integración curricular enmarcada en los 

enfoques de integración curricular de Drake y Burns (2004), según citado en DEPR 

(2006c).  El DEPR (2016c) plantea que:  

Si se presta atención al enfoque multidisciplinario, se verá que si se quiere 

construir un currículo propiamente integrado, se tendría que buscar los estándares 

de las materias y concretarlo en un documento alineado coherente y cohesivo. Sin 

embargo, el DEPR lo que le requiere al maestro es que integre en su proceso de 

planificación. Lo que implica que, de forma consciente al confeccionar el plan de 

unidad y las guías semanales, el maestro considere integrar:  

1. subtemas de otra materia (intradisciplinario). Esto se presta mejor en los 

grados de primero a tercero.  

2. conocimientos, destrezas, actitudes o valores de una materia dentro del 

currículo general de cada materia (fusión) (p. 585). 

 Al evaluar el Marco Curricular del Programa de Estudios Sociales (DEPR, 

2016d) se encuentra, por primera vez, el concepto de Adquisición de la Lengua.  Éste 

plantea: “Ejemplo de lo anterior es el diseño del curso de Adquisición de la Lengua para 

el primer grado, segundo grado y tercer grado, cuyo propósito es el desarrollo de la 
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lectoescritura con contenidos y el empleo de los conceptos de Estudios Sociales” (p. 

106). 

A lo largo de esta revisión histórica, se resalta el hecho de que, en sus inicios, las 

materias de Español y Estudios Sociales estaban integradas. Después de más de 60 años 

de enseñarse de forma independiente, en el año escolar 2014-2015, el DEPR integró 

nuevamente las materias y denominó el currículo como Adquisición de la Lengua 

(DEPR, 2015). El Marco Curricular del Programa de Español (DEPR, 2016d) plantea 

que, “La integración curricular es una forma de organizar los contenidos de una materia 

para relacionarlos con otras materias o con las experiencias de vida del estudiantado, 

cuyo propósito es promover un aprendizaje significativo, funcional, auténtico, y 

pertinente” (p. 584).  

Integración curricular 

 A continuación, se presenta el concepto de integración curricular. Luego, se 

incluyen las investigaciones, las cuales están organizadas en orden cronológico 

ascendente.  

Conceptos sobre integración curricular. Un artículo pertinente es el expuesto 

por Fogarty (1991). El autor estableció 10 formas diferentes de integración curricular y 

defiende la idea de que ningún modelo se puede trabajar solo por un docente. Según 

Fogarty (1991), los modelos deben ser trabajados en pares o en equipo para que sean 

efectivos. Los 10 modelos son los siguientes: 

1. Fragmentado: Las diferentes disciplinas están separadas, por lo que hay una 

visión clara y discreta de la misma, no hay conexión para los estudiantes ni transferencia 

de aprendizaje. 



 
 

 

45 

2. Conectado: Dentro de una disciplina hay temas relacionados. Hay conceptos 

claves conectados, promueven la revisión de conceptos, la reconceptualización y 

asimilación de ideas dentro de una disciplina. Las disciplinas no se relacionan, el enfoque 

del contenido se queda dentro de la disciplina. 

3. Concéntrico: El contenido se concentra dentro del área de la asignatura. Se 

pueden atender varias áreas a la vez, lo que lleva a un contenido enriquecido.  

4. Secuencial: Se enseñan ideas similares en un concepto, aunque las asignaturas 

están separadas. Se facilita la transferencia de aprendizaje a través de áreas de contenido.\ 

5. Compartido: La planeación de grupo y/o de enseñanza que involucra dos 

disciplinas se enfoca en contenidos compartidos. Se logran experiencias institucionales 

compartidas. Se requiere de tiempo, flexibilidad, obligación y compromiso. 

6. Radial: La enseñanza es por temáticas, se usa un tema como base para 

relacionar varias disciplinas. Se motiva a los estudiantes y los ayuda a ver las conexiones 

entre las ideas. Los temas deben ser cuidadosamente seleccionados para que sean 

significativos.  

7. Concatenado o lineal: Se enlazan las habilidades de pensamiento y las 

sociales, las habilidades de estudio y de inteligencias múltiples. Los estudiantes conocen 

cómo están aprendiendo, lo que facilita la transferencia futura de aprendizaje. Las 

disciplinas permanecen separadas. 

8. Integrado: Las prioridades se solapan en múltiples disciplinas. Estimula a los 

estudiantes a ver las interconexiones e interrelaciones entre disciplinas. Requiere equipos 

interdepartamentales con planificación y horas de clases comunes. 
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9. Inmersos: Los estudiantes se integran visualizando todo el aprendizaje a través 

de la perspectiva de una tarea de interés.  

10. Enrejado: El estudiante dirige el proceso de integración a través de la 

selección de una red de expertos y recursos. El estudiante es estimulado por nuevos 

contenidos.  

Finalmente, Fogarty (1991) aclaró: “These models are just beginning. Teachers 

should go on to invent their own designs for integrating the curriculum” (p. 65).  

Por otra parte, en Puerto Rico, Villarini (1987) estableció que “la enseñanza 

aspira a hacer de la experiencia educativa una integrada” (p. 3), en la que uno de los 

principios para la integración curricular será la pertinencia a las necesidades e intereses 

de los estudiantes. Además, señaló que para que sea efectiva la integración de la 

enseñanza se “requiere esfuerzos de colaboración y trabajo en equipo de un mismo grado, 

y entre grados y niveles por parte de los maestros” (p. 2). También, expuso que para 

integrar diversas materias académicas se tienen que establecer los mismos objetivos de 

conocimiento, destrezas y actitudes y que el conocimiento de las disciplinas sea 

significativo para el estudiante.  

Por otro lado, Jacobs (1989) identificó una variedad de currículos y varias 

alternativas de integración curricular. La autora describió desde unidades de integración 

curricular de dos semanas hasta cursos de un año. Además, ofreció sugerencias y orientó 

en torno a cómo elegir los criterios adecuados para un currículo integrado exitoso. Ésta 

planteó un enfoque paso a paso.  

El primer pasó es la selección de un centro de organización. Éste consiste en 

seleccionar un tema, área de estudio, evento o problema. Además, según la autora el 
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centro de organización debe ser lo suficientemente amplio y abstracto para que sea 

estudiado con interés. Por ejemplo, “Concepts such as observations, patterns, light, 

revolution, humor, flight, pioneers, the future, and world hunger have proven highly 

effective as organizing center (p. 54). Sin embargo, según Jacobs (1989) lo más 

importante es seleccionar temas que sean relevantes a la vida de los estudiantes. Después 

de seleccionar el tema, comenzamos con el segundo paso. Este consta en una lluvia de 

ideas para promover deliberadamente un proceso de exploración sobre tema. El tercer 

paso según la autora es establecer una secuencia de preguntas guías para ayudar a 

organizar la lluvia de ideas. Las preguntas deben de ser multidisciplinarias y su propósito 

es ayudar a los estudiantes a organizarse. Las preguntas guías son la base para pasar al 

cuarto paso, la creación de actividades integradas de estudio. 

Luego de crear las preguntas guías, se crean las actividades. Las actividades nos 

explican que estarán haciendo los estudiantes para examinar el tema. Uno de los 

principios más importantes de acuerdo  con Jacobs (1989) es que durante este paso los 

maestros promuevan pensamiento crítico y creativo. Los maestros también deben de 

utilizar diversas modalidades ya sean escritas, orales, bailes, debates o videos. Además se 

debe promover trabajo individual y cooperativo ya que el objetivo de las actividades es 

promover y utilizar variedad de actividades para cada estudiantepara la integración, a 

partir de la selección de una organización y secuencia de preguntas guías de actividades 

integradas de estudio. La autora resaltó el valor del pensamiento de orden superior y las 

habilidades de aprendizaje. Jacobs (1989) estableció que la integración curricular es una 

necesidad, y que las experiencias de la vida diaria de los estudiantes deben ser parte del 

ofrecimiento en la sala de clases para que los aprendizajes tengan significado.  
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El artículo publicado por Lake (1994) sobre la integración curricular, presentó un 

recorrido por las definiciones, conceptos y los exponentes que a través del tiempo han 

escrito sobre el tema de integración curricular. La autora expuso que la integración del 

currículo puede ser un elemento efectivo para hacer que la educación sea manejable y 

pertinente. Además, estableció que:  

Finally, the movement toward a global economy and international connections, as 

well as the rapid changes in technology, are pushing education toward 

integration. The ability to make connections, to solve problems by looking at 

multiple perspectives, and to incorporate information from different fields, will be 

an essential ingredient for success in the future (p. 6). 

           Quintana (1998), en su ponencia, planteó la importancia de los currículos 

integrados para enfrentar los retos de una sociedad global. Los estudiantes que posean 

destrezas de pensamiento sistémico podrán hacer interrelaciones que le ayudarán a 

resolver problemas de la vida real. Los currículos integrados desarrollan las destrezas 

necesarias para desempeñarse exitosamente como ciudadano global. Además, 

recomendó:  

Es de vital importancia dejar atrás el viejo paradigma curricular que se centraba 

en transmitir información, datos y conocimientos al estudiantado en los cursos y 

que redundaba en currículos cargados de cursos.  Es imperativo adoptar uno 

nuevo en el  que lejos de transmitir información se provean oportunidades para 

desarrollar las destrezas del pensamiento mediante el descubrimiento, la 

investigación y la integración de las disciplinas (Quintana, 1998, p. 4).   
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La autora presenta las definiciones de varios autores para establecer la diferencia 

entre el enfoque multidisciplinario y el interdisciplinario. Según Drake (1993) citado en 

Quintana (1998), en el  enfoque  multidisciplinario  se organizan los procesos  de  

enseñanza  y  aprendizaje centrado en uno o varios temas desde una materia e incluye 

contenido de otras materias. En este enfoque el estudiante es el que establece las 

relaciones  entre  las  diversas disciplinas  para  integrar  el conocimiento (Drake, 1993). 

Por otro lado, según (Jacobs, 1989) citado Quintana (1998)  en el enfoque 

interdisciplinario se utiliza  un tema desde la perspectiva  de  varias  disciplinas.   

Además, la autora explicó que la investigación presentada por Newell y Davis (1981) 

estableció que, al utilizar un currículo de enfoque interdisciplinario, “el estudiante 

desarrolla destrezas, actitudes y habilidades de vital importancia para su vida personal y 

profesional” (Quintana, 1998, p. 8). 

Por otro lado, Torres (1998) estableció que existen muchas formas de organizar 

un currículo integrado. Estos pueden estar organizados por temas, problemas, ideas, etc. 

Pero, lo importante es que se lleve al estudiante a resolver problemas planteados que le 

sean pertinentes. El autor señaló que: “Si algo está caracterizando a la educación en sus 

niveles obligatorios en todos los países, es su interés por lograr una integración de 

campos de conocimiento y experiencias que faciliten una comprensión más reflexiva y 

crítica de la realidad” (p. 2). 

Torres (1998) también estableció que un currículo integrado puede contribuir a 

mejorar los procesos de enseñanza y aprendizaje, y señala:  

Aquí se establece una interacción entre dos o más disciplinas, lo que dará como 

resultado una intercomunicación y un enriquecimiento recíproco y, en 
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consecuencia, una transformación de sus metodologías de investigación, una 

modificación de conceptos, de terminologías fundamentales, etc. Entre las 

distintas materias se dan intercambios mutuos y recíprocas integraciones; existe 

un equilibrio de fuerzas en las relaciones que se establecen (p. 37). 

Por otra parte, Campos (2002) expuso 11 ventajas de un currículo integrado y usó 

como base a Torres (1994). Entre las ventajas que expuso, la autora destacó que, al 

utilizar unidades didácticas integradas, se logra promover en el currículo "la crítica a las 

implicaciones sociales de la escolarización" (p. 1), que en currículos tradicionales son 

excluidos. Con relación a los maestros que utilizan currículos integrados, la autora 

estableció que los induce a la "investigación de su práctica y al reconocimiento de que el 

trabajo en equipo es algo consustancial" (p. 1). También planteó que otras ventajas del 

currículo integrado que están relacionadas directamente con los beneficios educativos que 

reciben los estudiantes. Entre estas ventajas, la autora mencionó las siguientes:   

promover la libertad, la creatividad, la motivación intrínseca, los valores, las emociones y 

la autoconfianza.   

Por otro lado, Guelmes, Medina y Vellazco (2002) señalaron que la globalización 

del mundo y la sociedad proponen cambios en el proceso de enseñanza y el aprendizaje 

recurriendo a las unidades didácticas integradas. Guelmes et al. (2002) establecieron que:  

La educación debe propiciar la integración de campos de conocimientos y 

experiencias que faciliten una comprensión más reflexiva y crítica de la realidad, 

resaltando no sólo dimensiones centradas en contenidos culturales, sino también 

el dominio de los procesos necesarios para conseguir alcanzar conocimientos 

concretos y, al mismo tiempo, la comprensión de cómo se elabora, produce y 
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transforma el conocimiento, así como las dimensiones éticas inherentes a esa tarea 

(p. 2). 

Los autores plantearon que la interdisciplinaridad entre materias es un objetivo 

que se puede perfeccionar con la práctica y su búsqueda es permanente. Además, 

plantearon que las materias incomunicadas no cumplen con las expectativas de un mundo 

globalizado. La educación global requiere unidades didácticas integradas que debe 

propiciar la integración de campos de conocimientos y experiencias que faciliten una 

comprensión más reflexiva y crítica de la realidad. Los autores señalaron que con las 

materias de conocimientos fragmentadas es mucho más complicado para el aprendiz 

encontrar significado y relacionarlo con el conocimiento previo. Indicaron que:  

En el momento que aquello que se está aprendiendo puede entrar en relación e 

integrarse a conocimientos ya poseídos, es posible incorporarlo a las estructuras 

de conocimientos ya actuales. Por el contrario, cuando el que aprende encuentra 

contenidos casi sin sentido, ligados arbitrariamente entre sí y difíciles de 

relacionar con los contenidos de su actual estructura cognoscitiva, ocurre un 

aprendizaje memorístico (Guelmes et al., 2002, p. 4).  

Con relación al ofrecimiento de talleres y desarrollo profesional a los docentes 

para sumergirlos en currículos integrados, Beane (2005) estableció que: 

Aunque hay profesores dispuestos a avanzar sin contar con el esquema necesario, 

son muchos más los que desean ayuda y apoyo mediante talleres, grupos de 

estudio, visitas a otras escuelas o asociaciones con otros colegas que hayan 

trabajado con la integración del currículum. Cuando no se cuentan con estas 
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oportunidades, simplemente no se puede esperar que los docentes salten al vacío 

(pp. 100-101). 

Guarro (2007), en su artículo, defendió la idea de que “desde una educación 

democrática es coherente decidir una organización integrada del currículo y una 

metodología basada en el principio de la cooperación" (p. 29). El autor hizo una reflexión 

sobre los puntos fuertes y débiles de su propuesta curricular y estableció que ésta ofrecía 

situaciones y contextos adecuados para los aprendices.  

Guarro (2007) propuso organizar el currículo en cuatro etapas con el propósito de 

estructurar, dar coherencia y organizar al currículo. La primera etapa es decidir la 

estructura que se va a utilizar. Esta debe ser significativa para el estudiante ya que sobre 

ella se construye la integración. La segunda etapa decidir la guía de la secuencia a 

utilizar. Esta tiene el propósito de asegura los principios básicos de la secuencia del 

currículo. La tercera etapa es la integración de estructura y la secuencia.  La última etapa 

es la integración de todo el currículo. En esta etapa se filtran los contenidos y se 

seleccionan según la función de los contenidos ya seleccionados. El autor estableció que, 

“es imprescindible adoptar algún tipo de estructura porque si no el alumnado carece de 

referentes claros para aprender y relacionar lo que aprende” (p. 34). Finalmente, Guarro 

(2007) señaló que la integración del currículo debía girar en torno a la realidad de los 

estudiantes para que el aprendizaje “resulte significativo, pueda aplicarlo con éxito y para 

facilitar su implicación en su marco social” (p. 34).  

Badilla (2009) presentó un ensayo en el cual mostró cómo podría seguir el diseño 

curricular desde la integración hacia la complejidad. La autora expuso parte de las ideas 

de James Beane (2005) y John Dewey (1916) sobre la integración curricular. Además, 
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establece que de los nuevos paradigmas emerge diversas realidades en ciencias y 

tecnología  que nos obliga a repensar el currículo tradicional, que tiene un contenido 

separado y desconectado. La autora también incluyó las actividades ocupacionales para 

pasar por los llamados ejes transversales y el enfoque por proyectos, con miras a 

evolucionar hacia la pedagogía de la complejidad. Badilla (2009) tomó como base las 

ideas para promover el pensamiento complejo que propone Edgar Morin (2008). En este 

ensayo la autora expone las teorías de integración curricular  de varios autores con el 

objetivo de establecer la importancia de crear planes y programas espirales 

interconectados entre sí, para lograr un currículo acorde con los nuevos paradigmas 

educativos. Finalmente, la autora utiliza la metáfora de la edificación para explicar que en 

la construcción de un currículo, al igual que un edificio debe tener cierto orden. En 

primer lugar los fundamentos o teorías, luego las materias o disciplinas una al lado de la 

otra cual ladrillos y por último la práctica.  Concluyó que se debe trabajar un diseño 

curricular “hologramático y sobre las condiciones necesarias para favorecer el 

pensamiento complejo en las nuevas generaciones” (p. 12).  

La investigación doctoral con enfoque cuantitativo efectuada en Puerto Rico por 

Colón Aguilar (2010), indagó el nivel de eficiencia de los estudiantes de práctica docente 

para lograr conexiones interdisciplinarias entre ciencias y matemáticas. Los futuros 

maestros ejercían su práctica docente con estudiantes de kindergarten a tercer grado en la 

escuela de la Universidad de Interamericana de Puerto Rico. En esta investigación se 

consideraron el índice académico y la eficiencia, para identificar las conexiones 

interdisciplinarias. Colón Aguilar (2010) señaló, que los maestros practicantes solo 

alcanzaron un 20% de conexiones interdisciplinarias entre las materias. La investigadora 
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señala que la fragmentación de las materias podría explicar este hallazgo. Además, 

establece que los hallazgos de su investigación justifican, que Programas para la 

Preparación de Maestros reconceptualicen el contenido curricular y evalúen los criterios 

de eficiencia, en la enseñanza de Ciencias y Matemáticas. Finalmente, Colón (2010) 

señaló varias recomendaciones entre ellas:  que se debe propiciar investigaciones que 

examinen las competencias del maestro para lograr las conexiones interdisciplinarias, 

realizar investigaciones de integración curricular entre materias de español y estudios 

sociales y evaluar los criterios evaluativos del programa de practica docente.  

La investigación cualitativa realizada por Dávila (2011) tenía el objetivo de 

analizar los efectos de la integración curricular de la clase de Educación Física. Los 

participantes del estudio fueron estudiantes de Kindergarten a tercer grado con 

necesidades especiales de una escuela de Bayamón, Puerto Rico. El autor estableció que 

el tema de estudio surgió como consecuencia de las medidas implantadas en el 

Departamento de Educación por la delegación de tareas y funciones de los maestros y 

maestras de educación física adaptada a docentes de otras especialidades o materias 

académicas. 

Luego de analizar las observaciones y los datos obtenidos en la investigación, 

Dávila (2011) concluyó que: 

1. La integración curricular en términos generales provee al estudiantado 

numerosos beneficios para su desarrollo social, personal, cognitivo y entre otros.  

2.  Cuando se integra la educación física a otras materias de manera organizada 

se pueden percibir efectos positivos como lo vemos cuando se integra con la salud. 
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3.  El estudiantado con necesidades especiales se ve afectado de manera positiva 

cuando participa de una integración efectiva y organizada.  

4.  El estudiantado tendría la oportunidad de realizar asociaciones y conexiones 

entre las actividades escolares y sus experiencias de vida social y personal. (párr. 8) 

Por otra parte, Illán y Molina (2011), en su artículo, presentaron un modelo de 

diseño, desarrollo y evaluación de Unidades Didácticas Integradas (UDIs) y describieron 

sus diferentes fases. Los autores exploraron las potencialidades en la construcción de un 

currículo basado en la Integración Curricular. El modelo que presentaron Illán y Molina 

(2011) surgió de un proceso de investigación que los autores llevaron a cabo en cuatro 

centros de Educación Primaria de la Región de Murcia, España. Los autores plantearon 

que:    

Desde nuestro modelo entendemos que cualquier iniciativa debe enmarcarse en un 

plan de acción, el cual debe poder ser evaluado a fin de analizar el camino 

efectuado y poder así encontrar aquellos indicadores que contribuyan a la 

solución de las dificultades identificadas. En definitiva, si se pretende que el 

trabajo del profesorado transcienda más allá de los límites impuestos por la puesta 

en marcha de una determinada innovación, ésta ha de poder ser documentada y 

constituirse, al tiempo, en un material valioso para la reflexión dentro de un 

espacio eminentemente formativo (p. 37). 

 Finalmente, Illán y Molina (2011) establecieron cómo las unidades didácticas de 

integración beneficiaron a los estudiantes en su desarrollo. Este beneficio se manifestó en 

todos los escenarios educativos.  
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Tabash (2015) describió la necesidad de incorporar el libro de texto desde una 

planificación del currículo integrado. Esta investigación se realizó con el método de 

investigación cualitativo en tres instituciones educativas de carácter público, ubicadas en 

la provincia de San José. La población del estudio estuvo compuesta por doscientos 

cuarenta estudiantes de cuarto grado y ocho docentes de educación primaria que 

impartirían los cursos de matemática, ciencias, Estudios Sociales y Español. Los 

instrumentos para la recolección de datos fueron: observación, notas de campo y 

entrevistas.  

Con relación a la integración curricular, Tabash (2015) señaló que: 

1. No se integra el contenido de una materia con otra.  

2. Hay ausencia de procesos de elaboración o construcción del contenido por 

parte del educando.  

3. El contenido se presenta de forma abstracta.  

4. No se aprovecha la interacción entre los educandos como forma de 

aprendizaje.  

5. Existe una escasa utilización de recursos y materiales para apoyar el  

aprendizaje de los infantes, lo que no permite cultivar la curiosidad, el juicio  

crítico y la duda razonada (p. 400). 

Finalizada la investigación, la autora concluyó que: “En la planificación didáctica 

que realizan las docentes, existen incoherencias entre el objetivo planteado y las 

situaciones de aprendizaje que se van a ejecutar” (p. 401). Además, observó la ausencia 

de objetivos formativos que ayuden al estudiantado a interiorizar e incorporar el 

conocimiento para la aplicación en la vida.  
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Entre las recomendaciones que destacó la investigadora, estableció que los 

maestros planifiquen unidades integradas en las cuales se evidencie el enlace entre 

diversas áreas temáticas. Además, recomienda que los recursos didácticos sean variados y 

entre estos se debe incorporar el libro de texto (Tabash, 2015). 

Por otra parte, Torres (2015) expone que muchos países “tienen el interés  de 

lograr una integración de campos de conocimiento y experiencia que faciliten una 

comprensión más reflexiva y crítica de la realidad”. El autor establece que un currículo 

globalizado e interdisciplinario puede contribuir a mejorar los procesos de enseñanza y 

aprendizaje y cumplir con el objetivo de esos países. El autor hace un recorrido histórico 

señalando los modelos curriculares más innovadores en la educación.  Luego señala que 

la fragmentación de los currículos provoca falta de relevancia de los contenidos escolares 

y, a su vez, limita el ejercicio del pensamiento crítico.  El autor señaló que "La educación 

crítica en una organización de estudios disciplinarios puede convertirse en mantra cuando 

falta interacción con contenidos de otras áreas de conocimiento, lo que dificulta el 

ejercicio de la crítica" (p. 1). Torres (2015) presenta el currículo global o internacional  

como una alternativa efectiva en la integración curricular. Este currículo plantea la 

enseñanza y el aprendizaje recurriendo al trabajo en las aulas con unidades didácticas 

integradas. Estas pueden ser: el ambiente, la energía, el racismo, los conflictos 

lingüísticos, los derechos humanos, la alimentación, el desarrollo, la población. El 

análisis de tales contenidos son con una visión internacionalista, viendo el mundo como 

integrado por partes que interactúan constantemente, como sistemas interdependientes.  

González y Sáez (2016), en su artículo, expusieron la posibilidad de la integración 

del Español y los Estudios Sociales en el currículo de Adquisición de la Lengua del 
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Departamento de Educación de Puerto Rico. Las autoras señalaron que "Organizar el 

currículo de forma integrada lo hace más significativo y pertinente para los alumnos. La 

idea es alejarse de la fragmentación que abunda en los contenidos escolares" (pp. 22-23). 

Las autoras plantearon que, en su experiencia con el currículo de Adquisición de 

la Lengua, habían podido abordar los temas con "mayor amplitud y profundidad" (p. 23), 

sin desatender la clase de Estudios Sociales. González y Sáez (2016) indicaron que, en la 

Escuela Elemental de la Universidad de Puerto Rico (EEUPR) se había trabajado con la 

integración curricular por más de 25 años.  Las autoras presentan de forma sencilla, cómo 

llevaban a cabo la planificación. Esta se realiza con el equipo de maestros del mismo 

grado y la selección de los temas de contenido son pertinentes para los estudiantes según 

su nivel. Por último, una de las autoras narró su experiencia con la integración curricular 

para contribuir a la discusión sobre la integración del Español y los  Estudios Sociales 

desde una experiencia pedagógica concreta.  

Jurado (2016), en su artículo, reflexionó sobre los planteamientos de Dewey 

(1916) y sobre la importancia de que las actividades en la sala de clases superen la rutina. 

Estableció que, para que un currículo sea efectivo, "su dinámica dependerá de la 

experiencia o de los saberes previos y de cómo alguien influye para activar dichos 

saberes y asociarlos con el dilema que enfrenta" (p. 36). El autor señaló que los proyectos 

investigativos en el aula son la clave para que los estudiantes puedan construir 

conocimientos y entrelazar competencias de diferentes áreas académicas:  

Podemos hablar, pues, de una actitud investigativa, tan necesaria en la escuela 

para provocar en los niños y jóvenes el deseo por el conocimiento. Tener una 

actitud investigativa significa reconocer que nada es absoluto, que nadie tiene la 
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verdad sobre los problemas reales, que vivimos en las aulas y que los 

conocimientos se construyen no en cada área por aparte, sino en la intersección 

que surge según sean las demandas del proyecto pedagógico de aula (Jurado 

2016, p. 37). 

El artículo publicado por Quintero (2016) resaltó las aportaciones de Isabel Freire 

de Matos como educadora y como, "precursora de muchas de las estrategias que hoy se 

proponen como innovadoras, entre ellas, la integración curricular" (p. 6). Hizo referencia 

a la experiencia docente de Freire y su compromiso con el desarrollo holístico del 

estudiante. La autora reseña que Freire, “conocía muy bien experiencias educativas 

innovadoras de diversos países, por ejemplo, las teorías y prácticas de María  Montessori, 

la escuela de Summerhill” (Quintero 2016, p. 6). Además, la autora establece que la obra 

literaria de Freire está dedicada casi exclusivamente a los niños. En ella toma en 

consideración los intereses, las necesidades, el nivel de desarrollo del niño y su 

naturaleza. Además, trabajo un texto para niños que necesitaba atención especial y lectura 

remediativa.  En las publicaciones dirigidas a maestros, presenta las etapas de desarrollo 

del niño en el lenguaje, el sexo como aspecto de la afectividad, los valores y la conducta. 

En otros escritos inéditos de Freire, escribió a los maestros sobre la disciplina y el 

precepto de la filosofía Hostosiana.  Quintero (2016) afirma que el currículo integrado 

que implantó Freire como educadora marcó en los estudiantes "experiencias 

inmemorables" (p. 11).  Además, la autora sugiere que se utilicen en los programas de 

integración curricular los textos para niños de Freire para promover la sensibilidad 

humana, el arte y la responsabilidad personal.  
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Por último, en el artículo escrito por Ortiz Hernández (2017) sobre la integración 

curricular, se comparó el currículo tradicional con el integrado. En esta comparación la 

autora establece que aunque en ambos currículos se esperan los mismos resultados de los 

estudiantes, la diferencia radica en cómo se hace. Mientras que en el currículo integrado 

se estimula la conexión del conocimiento, en el tradicional los conocimientos son no se 

conectan y se proyectan de forma aislada. Con relación a los temas, en un currículo 

tradicional son abstractos y artificiales escogidos por un adulto, mientras que en un 

currículo integrado estos surgen de la vida diaria del estudiante para crear pertinencia.   

Por otro lado, en ambos currículos el rol del maestro es diferente. En el tradicional el 

docente es el poseedor del conocimiento mientras que en el currículo integrado su se 

convierte en un facilitador que ayuda a los estudiantes en los procesos de pensamiento y 

darle significado a la información.   

Por otra parte, la autora presentó investigaciones que sustentaban la efectividad 

del currículo integrado y se expuso las formas más efectivas en que se puede implantar 

este currículo. Ortiz Hernández (2017) enumeró los 10 modelos que propuso Fogarty 

(1991) y explicó cómo llevar a cabo el currículo integrado con un ejemplo práctico 

inspirado en uno de los modelos discutidos. Además, se mencionan los dos problemas 

más comunes que pueden ocurrir al implantar un currículo integrado según Jacob (2002) 

citado en Ortiz Hernández (2017). Estos son: el problema de potpourri y el problema de 

polaridad. También se expone como encarar ambos problemas para eliminarlos. 

Finalmente, Ortiz Hernández (2017) exhortó a los educadores y a las educadoras, tanto de 

las escuelas públicas como privadas, a que lo apliquen para que puedan lidiar con los 

problemas que afectan el sistema de educación actualmente.  
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Investigaciones sobre integración curricular. Cuando se investiga qué es el 

currículo integrado, se pueden encontrar varias definiciones. Según Drake y Burns 

(2004), un currículo integrado, en una concepción simple, se trata de hacer conexiones, 

fusiones o correlaciones. “The three categories offer a starting point for understanding 

different approaches to integration.” (Drake y Burns 2004, p. 8).  

Drake y Burns (2004) plantearon que “multidisciplinary approaches focus 

primarily on disciplines” (p. 8) y se organizan los estándares de las disciplinas alrededor 

de un tema. Mientras que, el enfoque intradisciplinario, es “when teachers integrate 

subdisciplines into a subject” (p. 8).  Un ejemplo común de un enfoque intradisciplinario 

es la integración de la lectura, la escritura y la comunicación oral en las artes del 

lenguaje. Por último, establecen que en la fusión, “Teachers fuse skills, knowledge or 

even attitudes into the regular school curriculum” (Drake y Burns 2004, p. 9).  

Uno de los estudios relacionados al currículo integrado es el de ocho años, 

también conocido como Study of 30 school como se citó en Aikin (1942). Este estudio 

experimental, se llevó a cabo entre 1930 y 1942 por la Progressive Education Association 

(PEA), en la cual 30 escuelas secundarias rediseñaron su currículo al iniciar prácticas 

innovadoras en los programas. Este estudio reveló pruebas sólidas de que los estudiantes 

pueden aprender mediante enfoques integrados y avanzar para tener éxito en la educación 

superior (Aikin, 1942). También establece que cada maestro necesita competencia más 

amplia además de las de propio campo. Cursos de fusión, cursos centrados en la carrera, 

currículos básicos son necesarios todo para satisfacer las necesidades de los estudiantes. 

Asimismo, indicó cómo la colaboración entre maestros ayuda a enriquecer el currículo y 

afirma que: “This unity of teacher effort demands the breaking down of artificial barriers 
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which have separated teacher from teacher and subject from subject” (Aikin, 1942, p. 

137) 

Después de ocho años de estudio presento las siguientes conclusiones: 

First, every student should achieve competence in the essential skills of 

communication reading, writing, oral expression and in the use of quantitative 

concepts and symbols. Second, inert subject-matter should give way to content 

that is alive and pertinent to the problems of youth and modern civilization. Third, 

the common, recurring concerns of American youth should give content and form 

to the curriculum. Fourth, the life and work of the school should contribute, in 

every possible way, to the physical, mental and emotional health of every student. 

Fifth, the curriculum in its every part should have one clear, major purpose. That 

purpose is to bring to every young American his great heritage of freedom, to 

develop understanding of the kind of life we seek, and to inspire devotion to 

human welfare (Aikin, 1942, p. 138). 

En la investigación realizada por Gehrke (1991) sobre currículo integrado, se 

exploró cómo seis grupos separados de maestros de escuela superior e intermedia 

trabajaron para desarrollar un currículo integrado. Cada grupo tenía entre tres y cinco 

maestros, todos con experiencia. La investigación duró tres años y examinó qué 

elementos identificaron los maestros como positivos en la integración curricular y cómo 

funcionan cuando los maestros intentan crear un currículo integrado.  Cada grupo 

planificó la integración curricular trabajando con diferentes variables, dos de los grupos 

tenían variables extremas y otros consideraban diferentes audiencias y motivaciones.  
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La investigadora recopiló datos por medio de notas de campo cuando visitaba 

individualmente los grupos que trabajaban en la planeación del currículo integrado. 

Además, observaba el proceso y preguntaba cuán productivo o improductivo había sido 

el proceso. Otros métodos de recolección de datos fueron las reflexiones de los maestros, 

planes y materiales de desarrollo de las secciones. Entre las conclusiones que reseñó la 

investigadora, se destacó el hecho de que los profesores que crearon planes de estudio 

integrados requerían periodos de intercambio de información, sobre atributos personales 

básicos, sobre intereses y talentos individuales y comunes entre las materias, objetivos 

docentes, conceptos organizativos y un alto nivel de conocimiento sobre las materias a 

integrar Grehke (1991).  

La investigación realizada por Yorks y Follo (1993) se llevó a cabo en la escuela 

primaria Dowdall, uno de los cuatro centros elementales del Distrito Escolar de la 

Comunidad de Kearsiey, ubicada en Flint, Michigan. La escuela estaba formada por 350 

estudiantes de nivel económico medio-bajo. Los participantes de la investigación fueron 

25 estudiantes en un salón de clases mixto, de los cuales 14 cursaban cuarto grado y 11 

tercero. Recibieron seis horas de instrucción por día, de las cuales cinco estaban bajo 

supervisión de los investigadores. Las actividades académicas consistieron en dos horas y 

media en la mañana y dos horas y media en la tarde. La lectura, artes del lenguaje y las 

matemáticas se enseñaron de forma fragmentada para asegurarse de que los participantes 

recibieran la enseñanza adecuada en esas materias.  

Los investigadores compararon el tiempo dedicado a la tarea de los estudiantes 

usando instrucción temática, interdisciplinaria e instrucción tradicional. En la 

investigación, se utilizó la observación para identificar el nivel de compromiso, la auto-
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percepción de los estudiantes y las reflexiones del maestro. Yorks y Follo (1993) 

indicaron en los resultados que las tasas de participación de los estudiantes eran más altas 

durante la instrucción temática que durante la instrucción tradicional.  

Por otro lado, Escalante y Ruiz (2000) desarrollaron una investigación-acción 

durante los años escolares 1996-97 y 1997-98. Esta investigación fue financiada por el 

Consejo de Desarrollo Científico, Humanístico y Tecnológico (CDCHT – ULA). Los 

participantes fueron estudiantes de primer grado de Educación Elemental en la ciudad de 

Trujillo en Venezuela.  

El propósito de este estudio fue ofrecer una propuesta pedagógica fundamentada 

en el currículo integrado, el cual asegure a los alumnos el aprendizaje para la vida 

y la excelencia académica a partir de la adquisición de destrezas básicas y 

habilidades de resolución de problemas, que los capacite como entes productivos 

y desarrolle autoestima positiva, a fin de tomar decisiones como ciudadanos 

responsables (Escalante y Ruiz, 2000, p. 2). 

 En este estudio, las investigadoras utilizaron un grupo diferente de niños cada 

año. En el primer año, la matrícula fue de 22 niños y siete niñas y en el segundo año 

escolar la matrícula fue de 17 niños y 13 niñas. El equipo de investigación, en conjunto 

con la docente del grado, planificó las acciones pedagógicas que serían ejecutadas 

durante la investigación. La docente ejecutó las acciones y el equipo de investigación le 

dio seguimiento (Escalante y Ruiz, 2000). 

Escalante y Ruiz (2000) establecieron que, durante el primer año, “la propuesta se 

desarrolló bajo el enfoque de Planificación por Unidades Temáticas; la misma integraba 

los contenidos y procesos de aprendizaje de las áreas que conforman el plan de estudio de 
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primer grado como ejes de interés” (p. 4). En el segundo año de la investigación, el 

Ministerio de Educación, Cultura y Deportes realizó reformas al sistema educativo por lo 

cual los investigadores efectuaron un “ajuste pertinente de acuerdo con la reforma, y 

adoptamos el término Proyecto Pedagógico de Aula en sustitución a lo que anteriormente 

llamábamos Planificación por Unidades Temáticas” (p. 4). 

 El proceso de diseño de los proyectos de salón de clases contempló tres etapas: 

planificación, ejecución y culminación. En la etapa de culminación, se efectuaron talleres 

para los docentes relacionados con la planificación integrada por medio de unidades, se 

orientaron a los padres, se seleccionaron las unidades temáticas, las actividades y los 

recursos. En la etapa de ejecución se acondicionó el salón a fin de crear un ambiente 

estimulador del aprendizaje, se exploró el conocimiento previo de los niños y finalmente, 

se desarrollaron las actividades planificadas y se evaluó el progreso de los alumnos. 

Durante la etapa de culminación, se compartieron las vivencias y experiencias adquiridas 

en las actividades, se diseñaron los instrumentos de evaluación centrados en procesos y 

fundamentados y se realizaron las reflexiones de los alumnos y la docente en torno al 

desarrollo global del proceso (Escalante y Ruiz, 2000).  

Para la recolección de información se utilizaron: notas de campo, grabaciones de 

video de eventos dentro y fuera del aula, ejemplos de los registros realizados por los 

niños, y entrevistas a los docentes y alumnos. A continuación se enumeran los hallazgos 

más importantes  de la investigación de Escalante y Ruiz (2000): 

1. En el abordaje, la interdisciplinariedad de los contenidos facilita el desarrollo 

de conocimientos y destrezas motoras, sociales, emocionales e intelectuales. 
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2. Las relaciones entre las áreas curriculares permiten a los alumnos profundizar 

en los conceptos comunes. 

3.  Resaltaron alta motivación de los niños para la producción de textos escritos, 

ampliación del vocabulario, construcción de conceptos y aprendizajes significativos y 

cambio de actitud del docente hacia la búsqueda de alternativas para el desarrollo de su 

práctica docente.  

Las investigadoras recomendaron “Evitar fragmentar las áreas en horarios rígidos, 

ya que se debe tener presente que existen aprendizajes que requieren de mayor tiempo 

para su consolidación y que cada alumno tiene un ritmo diferente para procesar 

información” (p. 15). Además, establecieron que cuando se planifica un currículo 

integrado el maestro se convierte en un “mediador en la construcción de aprendizajes” 

(Escalante y Ruiz 2000, p. 14).  

El objetivo principal de la investigación realizada por Angulo (2009), fue indagar 

la capacidad integradora de contenidos conceptuales y actitudinales que tienen los textos 

narrativos en el proceso didáctico en el aula. Esta investigación se realizó bajo un 

paradigma cualitativo de investigación en acción, con una población de 37 alumnos de 

entre siete y ocho años mediante la lectura de cuentos y las discusiones grupales en el 

aula. Las actividades fueron dirigidas por la docente como investigadora, la cual fue 

diseñadora, creadora, facilitadora y observadora directa del grupo. Para fines de esta 

investigación se utilizaron los cuentos como estrategia de integración curricular. Angulo 

(2009) estableció que durante la investigación se registraron “las actitudes, opiniones, 

discusiones, comentarios, diálogos relacionados con las actividades de lectura que se 

implementaron” (p. 47). Además, se utilizaron los cuentos como estrategia de integración 
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y las clases de ciencias naturales, ciencias sociales, matemáticas y lenguas fueron 

integradas. Angulo (2009) señaló que “la integración que se genere dependerá de la in-

clinación que tenga el autor del cuento escogido” (p. 53). 

 Para la recolección de datos, se utilizaron técnicas de observación, grabaciones 

magnetofónicas y documentos de las composiciones escritas que realizaron los 

participantes durante la investigación. Finalmente, se concluyó que:  

Las opiniones e ideas de los alumnos llevan a una integración de todos los 

contenidos curriculares a partir de la lectura de cuentos, también se apreció que la 

participación del docente para orientar este proceso es muy valiosa, ya que 

determina la continuidad de las ideas expuestas por los alumnos (Angulo, 2009, p. 

33). 

Por otro lado, la investigación realizada por Pérez (2009) tenía el propósito de 

identificar el impacto que tiene utilizar estrategias de integración de teatro para fomentar 

el desarrollo de la comprensión lectora en estudiantes de nivel elemental. El diseño de 

investigación fue de tipo documental cualitativo. La investigadora analizó artículos de 

revistas, investigaciones publicaciones en internet, libros y tesis. El estudio fue llevado a 

cabo en Puerto Rico. La investigadora utilizó tablas de frecuencia para analizar los datos 

recopilados.  

 Pérez (2009) utilizó “la estrategia de la integración del teatro en el desarrollo de 

la comprensión de lectura ante la problemática de los estudiantes sin el dominio de la 

mecánica de la lectura” (p. 37). Finalmente, los hallazgos de esta investigación 

documental indicaron que los autores de las investigaciones analizadas establecen los 

beneficios de utilizar las estrategias de teatro en el desarrollo de la comprensión de 
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lectura. Esta estrategia de integración contribuyó a desarrollar el pensamiento crítico, la 

creatividad, la sensibilidad y mejorar la salud emocional y mental de los estudiantes.  

Otra investigación pertinente fue la realizada por Shriner, Schlee y Libler (2010). 

Los investigadores efectuaron un estudio de evaluación sumativa de las respuestas 

cualitativas y cuantitativas de las diversas percepciones, actitudes y las creencias con 

respecto a la integración del currículo después de un taller de tres días. La muestra de la 

investigación fueron 42 maestros activos y en pre-servicio del distrito de Indiana en 

Estados Unidos. Los participantes asistieron a tres sesiones de cinco horas durante un 

período de tres días, entre octubre y diciembre de 2007.  A los participantes de esta 

investigación se le administraron las pruebas antes de iniciar cada taller y después de 

finalizar  cada uno de los talleres  para, de esta manera, captar los cambios en el 

conocimiento, la actitud y la percepción con relación a la integración curricular. 

Shriner, Schlee, y Libler (2010) plantearon que, finalizado el taller, los resultados 

de las encuestas demostraron que los participantes estuvieron de acuerdo con la 

afirmación de que sentían mayor comprensión de cómo integrar múltiples estándares 

entre áreas temáticas en el aula y afirmaron que planeaban incorporar frecuentemente la 

tecnología como una herramienta de aprendizaje. Además, la mayoría de los asistentes al 

taller estuvieron de acuerdo con la afirmación de que las normas eran útiles para preparar 

lecciones para cada materia que enseñaron. Por otro lado, los participantes también 

afirmaron que seguirán confiando en los manuales de los maestros para cubrir los 

estándares. En términos de sus planes para integrar la tecnología en otras materias 

escolares después de participar en el taller, la mayoría de los participantes creían que lo 

harían más de cuatro veces por año escolar. Finalmente, los investigadores concluyeron 
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que los participantes pudieron aprender a través del desarrollo profesional cómo enseñar 

los estándares utilizando técnicas de currículo integrado.  

Otro estudio pertinente fue el realizado por Brough (2012), ya que los 

participantes del estudio fueron maestros. El investigador examinó lo que sucedió cuando 

tres maestros, ubicados en tres escuelas de Nueva Zelanda, exploraron los principios y 

prácticas democráticas inherentes a la integración curricular centrada en el estudiante.  

Los tres docentes participantes de este estudio eran graduados de la Universidad 

de Waikato en Nueva Zelanda y tenían un conocimiento teórico de lo que es integración 

curricular centrada en el estudiante. El investigador utilizó seudónimos para preservar el 

anonimato de los participantes. La primera docente enseñó a los niños de cinco y seis 

años (primer grado) ya que ella estaba interesada en trabajar con estudiante pequeños. 

Mientras que la segunda docente, que tenía dos años de experiencia, trabajó con niños y 

niñas de ocho y nueve años (cuarto grado) que provenían de diversos niveles 

socioeconómicos. Finalmente, la tercera docente era la más experimentada con tres años 

de experiencia y trabajó con estudiantes de 10 y 11 años (sexto grado). Los estudiantes 

también fueron considerados participantes, ya que contribuyeron a la toma de decisiones 

del currículo en construcción. El equipo estaba formado por cuatro personas, tres 

docentes y un investigador. Los docentes tenían el poder de ser coinvestigadores. El 

papel del investigador fue actuar como un facilitador, provocador, catalizador y resonante 

(Brough, 2012).  

La investigación duró nueve meses y utilizó la metodología de investigación en 

acción participativa, apoyada en la teoría crítica. El diseño consistió en tres ciclos o fases 

que permitió a los profesores establecer consultas individuales, observar y reflexionar, y 
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luego planear acciones futuras. La participación de los maestros fue alta y el investigador 

establece que, “Teacher involvement was high, as self-determined enquiries were 

explored from within an area of central focus. Adaptations were made to cater for age 

level and teaching context” (Brough 2012, pp. 350-352). 

Los maestros investigaron dentro de temas predeterminados, y otros exploraron la 

inclusión estudiantil en todas las planificaciones. Brough (2012) señaló que se estableció 

un entorno de trabajo colaborativo, con reuniones regulares de grupos focales y foros 

electrónicos. Para la recolección de datos se utilizaron entrevistas semiestructuradas, 

reuniones con grupos focales, grabaciones de audio, fotografías y observaciones.  

Algunos de los hallazgos en la investigación de Brough (2012) fueron los 

siguientes:  

1. Que esta forma de diseño curricular proporciona entornos de aprendizaje  

 relevantes, atractivos y equitativos. 

2.  Se crean entornos de aprendizaje democráticos que pueden ser co-construidos 

con niños pequeños. 

3. Los profesores pasaron de hablar de democracia a pensar democráticamente y  

actuar democráticamente. 

 Finalmente, Brough (2012) estableció que “Professional development was 

central to the success of this study, with the incorporation of focus, research and 

reflection meetings” (p. 365). Tanto en la investigación de Shriner, Schlee, y Libler 

(2010) como en la investigación de Brough (2012), se destaca como punto clave el 

desarrollo profesional de los maestros para lograr la implantación o el desarrollo de 

currículos integrados.  
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An y Tillman (2014) investigaron sobre las estrategias de implantación que 

utilizaron los maestros para la integración de las Matemáticas y la Música. Los 45 

participantes del estudio eran maestros activos en la sala de clases y maestros que 

cursaban estudios de grado o de posgrado en educación elemental. La investigación se 

llevó a cabo en Estados Unidos en dos grandes universidades públicas, una se encuentra 

en la costa oeste y la otra en un área metropolitana bilingüe al sudoeste del país. Los 

investigadores estudiaron las estrategias que los maestros utilizaban para planificar, 

desarrollar e implantar lecciones de matemáticas que integraran actividades con temas 

musicales. Además, los investigadores analizaron dos dimensiones de cada plan de 

lección:  

1. El contenido, las estrategias y métodos utilizados para integrar la 

matemática y la música dentro de los planes de lecciones. 

2. La dimensión del proceso, es decir, las estrategias y métodos utilizados 

para introducir y operacionalizar las conexiones música-matemáticas para generar 

matemáticas. 

Para la recolección de datos, los investigadores analizaron documentos de 

integración, planes de lección diseñados por los maestros y videos de los maestros. Los 

investigadores concluyeron que se encontró evidencia de 15 formas diferentes de integrar 

la música y las áreas de contenido de matemáticas. Sin embargo, los planes de los 

maestros que efectuaban estudios conducentes a maestría y los planes de lecciones de 

maestros activos mostraron diferencias en las selecciones de contenido, tanto para la 

música como para las matemáticas (An y Tillman, 2014). 
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Por otro lado, Kahveci y Atalay (2015) investigaron cómo un currículo integrado 

con Estudios Sociales podría beneficiar a los estudiantes dotados. Esta investigación 

cualitativa se realizó en Turquía con 12 estudiantes talentosos y tuvo una duración de dos 

meses. Concluidos los dos meses de la integración, los investigadores utilizaron un 

cuestionario escrito abierto para recopilar los datos los cuales se analizaron mediante un 

método de análisis de contenido.  

 Los hallazgos del estudio mostraron un cambio positivo de los estudiantes 

dotados con relación al modelo curricular integrado con estudios sociales. Los autores 

concluyeron:  

In this study, the thoughts and experiences of gifted and talented students 

regarding the Integrated Curriculum Model’s implementation were highlighted. 

An examination of gifted and talented students’ thoughts in light of the ICM shed 

light on curricular and instructional considerations for creating a good social 

studies education for gifted and talented learners (Kahveci y Atalay, 2015, p. 92). 

Adquisición del lenguaje 

A continuación, se presenta el concepto de adquisición del lenguaje. Luego, se 

incluyen las investigaciones que están organizadas en orden cronológico ascendente.  

Concepto de adquisición del lenguaje. El artículo presentado por Peralta (2000) 

expuso una explicación acerca del proceso que sigue la adquisición del lenguaje, la 

comunicación y la influencia de los contextos en el desarrollo de la competencia 

comunicativa. La autora presentó varias teorías relacionadas con la adquisición del 

lenguaje, entre ellas menciona la Teoría de la Biología de la Cognición de Humberto 
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Maturana (1984). Esta teoría “establece una relevancia especial para el fenómeno 

lingüístico comunicativo” (p. 56) y añadió: 

Este autor plantea que uno "es" en el lenguaje, que el lenguaje no expresa, sino 

que puede ser descrito como un operar del organismo como totalidad bio-psico-

social. El lenguaje es un fenómeno desde lo biológico que consiste en un fluir de 

interacciones recurrentes que constituyen un sistema de coordinaciones 

conductuales consensuales recursivas (Peralta, 2000, p. 56). 

Luego de exponer las posturas de Piaget (1975) y Chomsky (1965) sobre la 

adquisición del lenguaje, Peralta (2000) concluyó: 

El lenguaje surge en la interacción y opera en lo recursivo y consensual de las 

coordinaciones de coordinaciones conductuales, el niño aprende cuando establece 

acoplamientos para ser funcional dentro de un determinado sistema comunicativo, 

interviniendo, en su ajuste y adecuación, contextos relacionales, psicológicos, 

culturales y afectivos. La calidad y naturaleza del contexto en el cual ocurren sus 

interacciones influye en la adquisición de la conducta lingüística y comunicativa 

(p. 65). 

El propósito del artículo publicado por Chaves (2002) fue describir la función de 

la educación inicial y de cómo incentiva dichos procesos en este nivel. La autora expone 

cómo la apropiación de la lengua escrita se debe concebir como un proceso constructivo, 

interactivo y de producción cultural. Se cuestionaron las prácticas de aprestamiento que 

se llevaban a cabo en los centros de educación inicial costarricenses. Además, estableció 

que las prácticas utilizadas no promovían la construcción del “conocimiento a partir de la 
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interacción con el medio sociocultural, las personas, los objetos, la creación de hipótesis 

y los intentos por comprender el mundo que lo rodea” (p. 1). 

La autora presentó varias teorías e investigaciones sobre la adquisición del 

lenguaje y hace referencia a la filosofía del lenguaje integral de Goodman (1993) y sus 

contribuciones al desarrollo del lenguaje de forma integral. En conclusión, Chaves (2002) 

expuso una reflexión sobre cuáles deberían ser los cambios educativos que se incorporen 

en las prácticas educativas para transformar el sistema y llevarlo al próximo nivel.  

Por otra parte, Vygotsky (1995), en su obra originalmente publicada en 1934, 

estableció que el contexto social influye en el aprendizaje más que las actitudes y las 

creencias. Este tiene una profunda influencia en cómo se piensa y en lo que se piensa. El 

contexto forma parte del proceso de desarrollo y moldea los procesos cognitivos. 

Además, señaló que: “La función primaria del lenguaje es la comunicación, el 

intercambio social” (p. 13). Por lo tanto, el lenguaje nace por la necesidad que el ser 

humano tiene de interacción social.  

Para Vygotsky (1995), el desarrollo del lenguaje obedece a las mismas leyes que 

todas las otras operaciones mentales, involucra el uso de signos, la numeración y las 

ayudas mnemónicas. El autor estableció cuatro etapas para el desarrollo del lenguaje: fase 

primitiva o natural, psicología simple, fase egocéntrica y crecimiento interno. Además, 

señala el proceso por el cual un niño adquiere dominio del lenguaje y expone que:  

El niño arranca de una palabra, luego conecta dos o tres, un poco más tarde pasa 

de frases simples a otras más complicadas, y finalmente a un lenguaje coherente 

formado por una serie de oraciones; en otras palabras, va de una fracción al todo. 

En lo que respecta al significado, las primeras palabras de un niño cumplen el 
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papel de una oración completa. Desde el punto de vista semántico los niños parten 

de la totalidad de un complejo significativo, y sólo más tarde comienzan a 

dominar las diferentes unidades semánticas -los significados de las palabras- y a 

dividir su pensamiento anterior indiferenciado en esas unidades (Vygotsky 1995, 

p. 94). 

Investigaciones. La investigación realizada  por Chomsky (1965) mostró la 

importancia de descubrir los mecanismos psicológicos que emplean los niños en el 

proceso de adquisición del lenguaje.  La Theory of Syntax de Chomsky (1965) está 

estructurada por tres componentes: Sintáctico, Semántico y Fonológico. Chomsky (1965) 

indicó que: 

Linguistic theory is concerned primarily with an ideal speaker listener, in a 

completely homogeneous speech-community, who knows its language perfectly 

and is unaffected by such grammatically irrelevant conditions as memory 

limitations, distractions, shifts of attention and interest, and errors (random or 

characteristic) in applying his knowledge of the language in actual performance 

(p. 3). 

Chomsky (1965) reconoció la capacidad humana para producir y comprender el 

lenguaje y su habilidad para adquirirlo. Además, estableció que sólo se puede explicar 

esta habilidad haciendo referencia a una facultad innata para el lenguaje, que no 

pertenece a una capacidad cognitiva más general. 

Otra investigación fue la efectuada por Tabash (2009). Ésta, de enfoque 

cualitativo, presentó una propuesta didáctica para utilizar la filosofía de lenguaje integral 

para mejorar la comprensión de lectura y la expresión escrita al utilizar el libro de texto 
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para la integración curricular. La investigación se realizó en tres instituciones educativas 

pública en  San José, Costa Rica.  La población del estudio fue de 240 estudiantes de 

cuarto grado y ocho docentes de educación primaria que imparten las materias de 

matemática, ciencias, estudios sociales y español. Se utilizaron los siguientes  

instrumentos para la recolección de datos: observación de los participantes, bitácora de 

campo, entrevista a docentes y entrevista a estudiantes.  

El estudio mostró las debilidades de la población estudiantil respecto a la 

comprensión de lectura y la expresión escrita, así como los cambios que surgen en estas 

áreas cuando se les aplican unidades didácticas relacionadas con el lenguaje integral. 

Además, la investigadora señala que según los hallazgos de la investigación  el rol de los 

estudiantes es muy pasivo, se da mayor valor a los aspectos de orden y disciplina en el 

aula que a los procesos de aprendizaje. 

Tabash (2009) estableció que esta propuesta buscaba que, “los aprendizajes no 

sean fragmentados y los conocimientos aislados, puesto que esto interferiría en el logro 

de nuevos aprendizajes” (p.194).  Entre las conclusiones más importantes de la 

investigación, Tabash (2009) expuso que: “La utilización de las unidades integradas 

favorece el desarrollo de los contenidos por estudiar y el aprovechamiento del tiempo, 

debido a que, al correlacionar contenidos, se desarrollan varias temáticas al mismo 

tiempo” (p. 212). La autora señala que el uso adecuado y creativo del libro de texto 

aportaría a la integración curricular y a desarrollar las destrezas de lectura y escritura en 

los estudiantes.  

Finalmente, Tabash (2009) indicó que el uso del libro de texto, “se percibe como 

un elemento indispensable en el desarrollo de las lecciones en educación primaria; no 
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obstante, su aplicación en las aulas escolares no fortalece habilidades ni destrezas de 

pensamiento, por lo cual la población estudiantil se enfrenta a una transmisión de 

contenidos donde lo que se fomenta es la memorización y la repetición” (p. 402) 

El estudio realizado por Romero y Lozano (2010) mostró los resultados obtenidos 

a partir de un proceso de investigación llevada a cabo con población infantil en Bogotá, 

Colombia. La investigación fue de tipo descriptivo, se seleccionó un grupo de 11 

fonoaudiólogos expertos en el tema de investigación. Para la validación del instrumento 

se utilizó la metodología Delfi. Su objetivo fue el diseño de un instrumento que 

permitiera determinar el proceso de adquisición de las habilidades lingüísticas y 

cognitivas requeridas para el aprendizaje del lenguaje escrito.  

Las investigadoras establecieron que el aprendizaje de la lectoescritura no solo 

está determinado por los procesos de enseñanza aprendizaje desarrollados en la escuela, 

sino que demanda del niño que aprende el desarrollo de unas determinadas habilidades 

lingüísticas y cognitivas para su adquisición exitosa; ya que es en esta modalidad de 

comunicación donde se presenta mayor dificultad en la población infantil.  

Finalmente, las investigadoras lograron diseñar un instrumento válido, de acuerdo 

con la valoración, observaciones y recomendaciones de los expertos y expusieron que: 

“No es usual encontrar instrumentos que evalúen específicamente la adquisición del 

lenguaje escrito en los niños de edad preescolar desde una perspectiva fonoaudiológica” 

(Romero y Lozano, 2010, p. 12). 

La investigación cualitativa realizada por León (2015) tenía como objetivo: 

“Conocer las características que presentan los alumnos con discapacidad intelectual leve 

en la adquisición de la lectura y la escritura, con el fin de implementar estrategias de 
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acuerdo con su nivel de conceptualización” (p. 4). La investigación se efectuó en Puebla, 

México, con tres alumnos de entre siete y nueve años que cursan el primer ciclo de 

educación primaria en una misma escuela. El diseño metodológico en esta investigación 

fue el estudio de casos.  La investigadora identificó el nivel de conceptualización de la 

lectura y escritura de los alumnos que presentan discapacidad intelectual leve, luego 

diseñó estrategias que favorecían la adquisición de la lectura y la escritura en los alumnos 

que presentan discapacidad intelectual leve y aplicó las estrategias a los tres participantes 

de la investigación. En conclusión, la investigadora realizó una propuesta de atención 

educativa para favorecer la adquisición de lectura y la escritura en los alumnos.  

León (2015) concluyó que es esencial diseñar situaciones didácticas que propicien 

un ambiente alfabetizador. Además, señala que la “planificación didáctica como 

instrumento que integre propósitos, contenidos, actividades y estrategias, tiene que estar 

basada en las características y necesidades de los alumnos” (p. 8). También recomienda 

que se creen, dentro del aula y las instalaciones de la institución, espacios adecuados para 

la presentación, manipulación y reflexión de textos diversos, materiales impresos y 

referentes que despierten el interés de los niños partiendo de su uso funcional. 

Por otro lado, la investigación llevada a cabo por Villalón, Disdier y Cruz (2015) 

tenía el objetivo de analizar la situación de la enseñanza de la lectura y la escritura en los 

grados de Kindergarten a tercero y describir el panorama de la enseñanza. Además, en la 

investigación, se identificaron las necesidades de maestros y estudiantes en esta área y se 

exploró los factores que inciden en el aprovechamiento académico en estos grados. El 

estudio se llevó a cabo en escuelas públicas y privadas de la región educativa de San 

Juan, Puerto Rico. Los investigadores les administraron una prueba de lectura a 559 
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estudiantes de kínder a tercer grado, analizaron el aprovechamiento académico para 

materia de Español en los grados de primero a tercero y los resultados de las pruebas 

estandarizadas de la misma materia para el tercer grado. Los autores realizaron análisis 

descriptivos de los datos, distribuciones de frecuencias, porcentajes, tasas, promedios y 

medianas. Según Villalón et al. (2015): “La investigación ha probado que todos los niños 

son capaces de aprender a leer con la excepción de casos severos de impedimentos 

cognitivos. Sin embargo, este estudio confirma que demasiados de nuestros estudiantes 

no están logrando esta meta tan crucial” (p. 6). 

Los investigadores cuestionaron la efectividad del programa de Kindergarten y el 

nivel de preparación para la lectura con que entran nuestros estudiantes a la escuela. 

Finalmente, concluyeron que los estudiantes K-3 de las escuelas públicas tenían un bajo 

nivel de aprovechamiento en Español y eran sumamente vulnerables a desarrollar 

dificultades en la lectura. Además, señalaron la urgencia de atender la enseñanza de la 

lectura en los grados primarios. Algunas de las recomendaciones de los investigadores 

son las siguientes: 

1. Priorizar el aprendizaje de la lectura en los grados K-3. 

2. Desarrollar una política pública integral para la prevención del ausentismo 

en los grados primarios. 

3. Crear un sistema comprensivo e integral de avalúo del progreso de la lectura 

 para los grados K-3. 

4. Revisar los mecanismos y requisitos de certificación de maestros K-3. 

5. Proveer desarrollo profesional de alta calidad para maestros K-3. 
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6. Revisar y reducir el número permitido de estudiantes por salón en los  

grados K-3 (pp. 35-36).  

Currículo de Adquisición de la Lenguaje del Departamento de Educación de 

Puerto Rico. El DEPR implantó el currículo de Adquisición de la Lengua en la Carta 

Circular Núm. 24-2014-2015 (DEPR, 2015). En ésta, se establece la política pública 

sobre organización escolar, requisitos de graduación y se establece el currículo de 

Adquisición de la Lengua en los grados de Kindergarten a tercer grado al integrar las 

clases de Español y Estudios Sociales en un currículo de 140 minutos. Sin embargo, este 

currículo solo se implantó de primero a tercer grado porque el programa de Kindergarten 

ya utilizaba un enfoque curricular integrado previo a la Carta Circular antes mencionada 

(DEPR, 2018b).  

El DEPR (2015) señaló que: “El énfasis en el Nivel PreK-3 será la adquisición de 

la lengua mediante la lectoescritura. Nuestra meta es que nuestros estudiantes en este 

nivel se conviertan en lectores independientes. La integración curricular es esencial para 

lograr nuestra meta” (p.28).  

Los documentos normativos que rigen el currículo de Adquisición de la Lengua 

son los siguientes: Marco curricular Programa de Español (DEPR, 2016d) y el Marco 

curricular Programa de Estudios Sociales (DEPR, 2016e). Estos ofrecen la visión y la 

meta de sus programas y se establece el alcance longitudinal. Los Estándares y 

Expectativas de Español (DEPR, 2014c) y Estándares y Expectativas de Estudios 

Sociales (DEPR, 2014d) establecen las destrezas que los estudiantes deben dominar al 

finalizar cada grado.  

El programa de Español tiene cinco estándares en las siguientes áreas: 
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1. Estándar para la comprensión auditiva y expresión oral 

2. Estándar para las destrezas fundamentales de la lectura (K-6)  

3. Estándar para la comprensión de lectura 

 a. Textos literarios  

b. Textos informativos  

4. Estándar para el dominio de la lengua 

5. Estándar de escritura y producción de textos 

Mientras que, el Programa de Estudios Sociales, presenta ocho estándares en las 

siguientes áreas:  

1. Cambio y Continuidad  

2. Personas, Lugares y Ambiente  

3. Desarrollo Personal  

4. Identidad Cultural 

5. Producción, Distribución y Consumo  

6. Conciencia Cívica y Democrática  

7. Conciencia Global  

8. Sociedad Científica y Tecnológica  

Por otro lado, los mapas curriculares incluyen las unidades, el calendario de 

secuencia, herramientas de alineación curricular, anejos (DEPR, 2016g), y establecen la 

línea de tiempo en la que se deben cubrir cada una de las unidades y presentan 

recomendaciones y ejemplos de actividades y lecturas (DEPR, 2016g). Ese documento, 

aunque incluye los estándares y expectativas de ambas materias, las presenta de forma 

separada. Es decir, primero presenta todos los estándares y expectativas de Español que 
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se utilizarán en esa unidad y después los de Estudios Sociales. Además, se presentan la 

alineación de los objetivos de aprendizaje, los enfoques de contenido, tareas de 

desempeño y actividades sugeridas para la integración de ambas materias (DEPR, 

2016g).   

Implantación curricular   

A continuación, se presenta el concepto de implantación curricular. Luego, se 

incluyen las investigaciones que están organizadas en orden cronológico ascendente.  

Concepto de implantación curricular. La Oficina Internacional de Educación de 

la OIE, UNESCO (2016), ofreció un marco conceptual para evaluar la calidad de los 

currículos existentes y ofrecer “tanto a los especialistas como a los no especialistas en la 

esfera del currículo, criterios para ayudarlos a definir la calidad de un currículo a nivel 

nacional” (p. 8). Uno de los puntos clave que establece la OIE, UNESCO (2016) es la 

función de los maestros en la implantación del currículo y afirma que:  

Los docentes son fundamentales: son los docentes quienes deciden y adaptan el 

contenido, las actividades y el ritmo del aprendizaje que necesitan los niños para 

seguir el currículo de forma que aseguren que aprenden eficazmente (si no se 

concede esta autonomía profesional a los docentes, se necesitarán currículos 

altamente prescriptivos para niños con diversos puntos fuertes y capacidades). 

Los docentes necesitan en consecuencia consejos pertinentes en guías docentes 

sobre la implementación del currículo para satisfacer las necesidades de todos los 

alumnos. Deberían recibir orientación sobre la forma de preparar el aprendizaje y 

la progresión y sobre los tipos de actividades de aprendizaje en el aula que 

efectivizan el currículo (p. 34). 
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El artículo también resaltó la importancia del desarrollo profesional de los 

docentes. En éste, se proveen ideas, filosofías de enseñanzas y enfoques de aprendizaje 

que ayuden al docente a enriquecer el currículo. Además, el autor establece que el 

docente es el responsable de adaptar el currículo para satisfacer las necesidades de 

aprendizaje de todos los estudiantes.  Finalmente, en el artículo se establece la 

importancia de que los sistemas educativos y las autoridades apoyen a los docentes en la 

implantación de los currículos, faciliten los recursos y equipos necesarios para la 

implantación y adoptar enfoques que ayuden a distribuir el tiempo de manera flexible.  

Investigaciones. El objetivo principal de la investigación cualitativa efectuada 

por Kimonen y Nevalainen (1996) fue estudiar el efecto de los cambios en las políticas 

del currículo y prácticas de enseñanza en dos escuelas rurales en Finlandia. El diseño 

utilizado en la investigación fue el estudio de casos. Según las investigadoras las nuevas 

políticas, enfatizaban el control autónomo del aprendizaje y alentaban a cada escuela a 

colaborar con la comunidad, para elaborar su propio plan de estudios sobre la base de 

directrices nacionales generales.  

Kimonen y Nevalainen (1996) plantearon que una de las escuelas estudiadas 

enfatizó la interacción entre la escuela y la comunidad y los cambios se ejecutaron en 

fases a medida que los maestros ganaban experiencia. El aprendizaje fue orientado 

mediante la extensión de la unidad temática de larga duración, lo que permitió que los 

estudiantes realizaran proyecto de investigación. Los maestros funcionaban como 

instructores y supervisores de trabajo.  

Por otro lado, las investigadoras establecieron que en la segunda escuela los 

maestros eran abiertamente críticos sobre la implantación del nuevo currículo escolar. El 
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director no estaba interesado en la formación de servicio y citaba la falta de cooperación 

docente. Los padres preferían la enseñanza tradicional de habilidades básicas. El plan de 

estudios presentaba las prácticas escolares tradicionales de currículo centrado en el 

maestro y en el libro de texto. Finalmente, los investigadores concluyeron que:  

The challenges and problems of the school activity forms the basis for the 

teacher's learning motivation and encourage him/her to develop his/her own 

work. Optimally, in the curriculum change process, the teacher acts as an agent 

of change affecting school culture by describing his/her experiences and 

observations as an implementor of a school-based curriculum to other teachers 

and interest groups. The teacher's active learning consists of the independent 

solving of problems arising from the everyday life of the school, and of the active 

accessing of knowledge and skills required in the construction of new models of 

thinking and action (Kimonen y Nevalainen, 1996, p. 30). 

La investigación realizada por Shoham (1998) fue cualitativa y utilizó el diseño 

de estudio de caso. La investigación se llevó a cabo en 1996, en seis escuelas de grados 

primarios hasta octavo grado. El objetivo de la investigación fue examinar dos aspectos 

del desarrollo de un currículo integrado, la política y la planificación de la integración 

curricular. Además, se investigó la relación entre el enfoque profesional de los docentes y 

el desarrollo del plan de estudios de la escuela. Los instrumentos utilizados para la 

investigación fueron entrevistas, observaciones en la sala de clases, cuestionarios y 

análisis de documentos.   

El investigador estableció que los maestros están parcialmente familiarizados con 

los conceptos principales de la integración y que su comprensión de estos es en gran 
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medida intuitiva. Por lo tanto, los equipos de docentes están planificando actividades 

curriculares sin contar con los antecedentes teóricos, y esto afecta la naturaleza y la 

calidad de la integración del currículo desarrollada en las escuelas. Shoham (1998) 

concluyó que, para garantizar la transición adecuada a una planificación integrada del 

currículo, es necesario actuar en tres niveles: educación docente, capacitación y 

orientación en el servicio y presupuesto (Shoha, 1998).  

Por otra parte, la investigación cuantitativa realizada por Orrill y Anthony (2003) 

tenía el propósito de analizar la implantación de un nuevo plan de estudios de 

matemáticas y su efecto en los docentes que lo implantaron. Según los investigadores, el 

estudio se enfocó en comprender las barreras que enfrentan los docentes al implantar un 

nuevo plan de estudios que se basa en una base teórica diferente a la que los maestros 

habían experimentado previamente. Los participantes en el estudio fueron seis docentes 

de escuela secundaria y seis docentes de escuela superior de un pequeño distrito rural. 

Recolectaron los datos mediante la observación directa de los profesores en el aula y 

entrevistas realizadas al comienzo del segundo semestre de los profesores al utilizar el 

nuevo plan de estudios.  

Orrill y Anthony (2003) identificaron las siguientes barreras para la implantación 

exitosa del nuevo plan de estudios por parte de los docentes: preocupación de la visión de 

los docentes sobre sus roles y creencias sobre cómo debería ser su trabajo como docente 

de matemáticas, la tasa de éxito estudiantil incorporada por los diseñadores del currículo, 

la falta de materiales necesarios para promulgar el nuevo plan de estudios y la falta de 

habilidades técnicas y conocimiento del contenido del docente.  
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Por otra parte, la investigación cualitativa realizada por Park (2008) examinó las 

experiencias de tres maestros coreanos de nivel primario al implantar la integración 

curricular en su práctica docente y su experiencia de implantación. Park (2008) utilizó 

entrevistas semiestructuradas y una guía de entrevista abierta e invitó a los participantes a 

hablar en sus propias palabras y en estructuras narrativas.    

La investigadora planteó que los maestros en este estudio no estaban 

familiarizados con los modelos de planificación de integración curricular. Además, 

señaló que, a pesar de la existencia de suficientes marcos teóricos para ayudar en la 

integración, los maestros implantaron la integración curricular por sí mismos en los 

currículos integrados que coexisten con enfoques tradicionales basados en temas (Park, 

2008). 

Finalmente, Park (2008) planteó que para que la integración curricular se implante 

y se mantenga de manera adecuada, los roles de los docentes y la comprensión de los 

planes de estudios son cruciales. La investigadora concluyó que: “Korean elementary 

teachers need to be more broadly and deeply educated and informed as to what is 

expected from this new curricular approach and fully trained to apply it in their 

teaching” (p. 316).  

 Por otro lado, la investigación cualitativa realizada por Sze-Yin y LAM (2008) 

tenía como objetivo conocer la concepción de la integración curricular de siete maestros 

de diferentes escuelas primaria de Hong Kong. Las investigadoras utilizaron entrevistas 

informales guiadas para recopilar los datos.  

Luego del análisis de datos, Sze-Yin y LAM (2008) concluyeron que:  
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This study has revealed that frontline teachers held fairly confused and narrow 

conceptions of curriculum integration. If teachers were truly expected to develop 

high-quality integrated programs in the schools they served, the curriculum 

development agencies should spell out clearly what they want to achieve in the 

curriculum reform. Moreover, all the stakeholders, including the officials and the 

teachers, must have a common platform for communication and deliberation of 

conceptions toward a curriculum change (p. 134). 

El propósito del estudio efectuado por Ahmad (2013) fue explorar las opiniones 

de los profesores de ciencias sobre el nuevo currículo de sexto y séptimo grados de 

Kuwait, que se implantó en 2008. El investigador estudió las opiniones de los maestros 

sobre el contenido curricular y los desafíos y dificultades que enfrentan en la enseñanza 

este nuevo plan de estudios. Los datos de esta investigación fueron recolectados de 136 

cuestionarios de docentes y cuatro entrevistas. 

Según Ahmad (2013), los resultados indicaron que el contenido del plan de 

estudios no ayudó a los estudiantes a trabajar juntos y no estaba relacionado con la 

cultura y la sociedad de los estudiantes. El investigador planteó que los hallazgos 

mostraron que los maestros de ciencias enfrentaron muchos desafíos en la enseñanza del 

nuevo plan de estudios, como la falta de herramientas de enseñanza en las escuelas y el 

hecho de que el Ministerio de Educación no proporcionó ningún curso de capacitación 

relacionado con el nuevo plan de estudios. Finalmente, Ahmad (2013) recomendó que el 

nuevo plan de estudios debería revisarse y modificarse con la participación de los 

docentes.  
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Por otro lado, Ahmadi (2015) exploró los problemas que rodearon la implantación 

efectiva del nuevo plan de estudios en las escuelas secundarias de Nigeria. En el artículo, 

el autor expuso los antecedentes históricos del currículo de Nigeria y los asuntos más 

importantes que se deben considerar al implantar un nuevo currículo. Además, explicó 

cuáles serían las posibles alternativas para que el currículo sea implantado efectivamente. 

El autor mencionó que, entre los esfuerzos que debe realizar la administración para que el 

currículo sea exitoso se encuentra el alentar a todos los maestros para que asistan a las 

actividades de desarrollo profesional para actualizar sus conocimientos y así cumplirían 

con la calificación mínima para la enseñanza. Finalmente, Ahmadi (2015) recomendó la 

promoción masiva y la sensibilización de profesores, estudiantes, padres, administradores 

escolares y supervisores que son los usuarios finales del nuevo plan de estudios para que 

su implantación sea eficiente. 

Ogar y Awhen (2015) investigaron los problemas percibidos por los docentes en la 

implantación del plan de estudios en las instituciones de educación superior en Nigeria. 

El estudio tenía tres objetivos; identificar problemas percibidos, causas y posibles 

soluciones a la implantación del plan de estudios. La muestra fue de 480 docentes de 

cuatro instituciones educativas. En la recolección de datos se utilizó cuestionario dividido  

tres partes.  Los datos generados se sometieron a análisis estadístico mediante 

frecuencias, medias y rankings. Los resultados de la investigación revelaron los 

problemas más frecuentes, las causas y las posibles soluciones para la implantación de un 

currículo. Según los investigadores los principales problemas fueron la ausencia de 

supervisión y monitoreo, la inactividad de la implementación y una política educativa 

defectuosa. En base en los resultados obtenidos del estudio, recomendaron que los que se 



 
 

 

89 

deben incorporar tarea de seguimiento a la administración, revisión del plan de estudios 

para satisfacer las necesidades contemporáneas de la sociedad y la necesidad de un 

cambio de paradigma de algunas políticas educativas a políticas orientadas a resultados a 

fin de mejorar la implantación adecuada del currículo.  

La investigación de análisis de contenido realizada por Carrión (2017) analizó el 

currículo de Estudios Sociales de Puerto Rico, República Dominicana y Cuba para el 

periodo del 2010 al 2015. El análisis se realizó por los tres niveles: elemental, intermedio 

y superior. El investigador analizó las secuencias curriculares y áreas temáticas por 

grados y niveles de cada país. Carrión (2017) estableció cómo se ha desarrollado este 

currículo en los últimos años, y expone que:  

A nivel de sistema educativo, se han desarrollo guías para la enseñanza de los 

Estudios Sociales, continuando con un proceso abierto para la evaluación temática 

(Plan de Estudio de la República Dominicana, 2010). Para Cuba, sus cambios 

curriculares han sido menos marcados, mientras que Puerto Rico experimenta 

continuamente transformaciones, tanto en sus áreas temáticas como en sus marcos 

curriculares, según las políticas gerencias implantadas” (p. 113).  

Con relación al currículo de Estudios Sociales, específicamente de Puerto Rico, el 

autor sostuvo que “solo ofrece tres o cuatro cursos de historia nacional contribuyendo al 

poco entendimiento de nuestros egresados del sistema público para conocer y apreciar la 

historia patria” (p. 115). Por otra parte, el investigador estableció que este currículo posee 

escasas conexiones en temas del Caribe y las Antillas (p. 116). En los hallazgos de este 

estudio, Carrión (2017) señaló que, al analizar las guías del currículo de elemental de 

República Dominicana y Puerto Rico, el 95% de los temas eran similares. En estos dos 
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países se estudiaban la familia, la comunidad y los aspectos culturales, como la bandera, 

el escudo, el territorio, la geografía física y humana. El currículo elemental de Cuba iba 

dirigido al desarrollo y comprensión del campo de las Ciencia Sociales, en las que se 

realizaban interconexiones con arqueología, ciencias políticas, sociología y antropología. 

Finalmente, Carrión (2017) recomendó que los maestros “transmitan a los alumnos el 

significado práctico de lo social, lo político y cultural de los Estudios Sociales” (p. 125) y 

estimularán los sentimientos y valores patrióticos hacia nuestro país.   

La investigación realizada por Florah, Kurgat y Kimuta (2017) tenía el propósito 

de evaluar la preparación de los docentes en la implantación del currículo integrado en las 

escuelas secundarias públicas en Nandi North Sub-County, Kenia. La investigación 

estudió la capacidad que tenían los docentes de ciencias empresariales para implantar el 

currículo integrado. Los investigadores utilizaron una encuesta descriptiva, cuestionarios 

para profesores de ciencias empresariales y entrevistas para los directores. Florah et al., 

(2017) determinaron la validez de las herramientas de investigación mediante 

supervisores con experiencia en la Escuela de Educación de la Universidad de Moi 

quienes verificaron los cuestionarios y la entrevista, mientras que la fiabilidad de los 

instrumentos de investigación se estableció mediante un estudio piloto. Plantearon que el 

análisis de los datos se realizó mediante el uso de técnicas estadísticas descriptivas. La 

investigación de Florah et al. (2017) reveló que los maestros de ciencias empresariales 

fueron entrenados para usar el viejo plan de estudios para enseñar contabilidad, economía 

o comercio como materias separadas y que la mayoría han sido entrenados para enseñar 

economía y no estudios empresariales como una asignatura integrada. Además, el estudio 

descubrió que el 71% de los profesores de ciencias empresariales nunca habían recibido 
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cualquier capacitación en el servicio, como seminarios y talleres. Florah et al. (2017) 

recomiendan la creación de una Comisión de Servicio para Maestros, para contratar 

maestros de estudios empresariales preparados profesionalmente y organizar más 

capacitaciones profesionales.  

El propósito de la investigación realizada por Achata y Quispe (2018) fue 

determinar el grado de correlación entre el conocimiento del Currículo Nacional y el 

desempeño de los docentes en la Institución Educativa Primaria en Perú en la cuidad de 

Puno. Los investigadores evaluaron el desempeño docente por medio de las rúbricas de 

observación, bitácora de campo, el documento de evaluación del desempeño docente con 

seis rubricas de desempeño y  una prueba de comprensión de dos partes sobre el 

conocimiento del Currículo Nacional.  

Achata y Quispe (2018) indicaron que el 63% de los maestros obtuvieron entre12 

y 16 puntos en la prueba de conocimiento, por lo que el mayor porcentaje participantes 

aprobó la prueba.  En referente a los enfoques transversales el 66% de docentes 

obtuvieron una puntuación de  menos de 8 por lo que no aprobaron. Mientras que en la 

dimensión conceptual del currículo nacional solo el 39% de docentes demostraron 

dominio. En cuanto a los resultados del conocimiento relacionados a la organización la 

planificación  para el desarrollo de las competencias, los investigadores señalaron que “el 

34% de los docentes se halla por encima de los 12 puntos, pero el 66% de docentes 

obtuvieron 8 puntos de la escala vigesimal, esto indica que hay un porcentaje 

considerable de docentes que desconocen la consistencia de esta dimensión” (p. 602). En 

la variable de desempeño docente los investigadores  establecieron que el 78% de 

maestros se ubican en el nivel III, es decir, tienen desempeño satisfactorio. Finalmente, 
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Achata y Quispe (2018) establecieron que existe una relación significativa entre el 

conocimiento y el desempeño docente, concluyendo que los docentes que tienen 

conocimiento del Currículo Nacional evidencian mejor desempeño docente en el aula. 

Satisfacción de maestros  

 Según Herzberg (1987), la satisfacción es, principalmente, el resultado de los 

factores de motivación. A éstos, el autor los denominó como intrínsecos, mientras que los 

factores extrínsecos fueron atribuidos a las personas que se sienten insatisfechas con su 

trabajo. A continuación, se presentan las investigaciones de satisfacción de los maestros 

con los currículos en orden cronológico ascendente.  

 El objetivo del artículo presentado por Cantón, M.I & Téllez, M. S (2016) fue 

realizar una revisión de los principales estudios sobre satisfacción laboral y profesional 

de los docentes, partiendo de una conceptualización por autores y usando una visión 

determinada de la forma en que obtienen los datos y las categorías de medida. La 

metodología de los autores consistió en identificar las aportaciones de los últimos 10 años 

sobre el tema y seleccionar tres bases de datos temáticas para extraer los resultados.  

Éstos muestran una pluralidad de enfoques y perspectivas dependiendo del origen 

científico de cada investigador. Cantón, M.I & Téllez, M. S (2016) concluyeron que 

existe  una satisfacción media-alta con la profesión docente destacando en forma positiva 

el aspecto relacional, y en forma negativa, la valoración y el sueldo. Además, indicaron 

que los maestros  más satisfechos son de nivel infantil y primaria, les siguen los 

profesores universitarios, y los menos satisfechos son los maestros de nivel secundario. 

Finalmente los autores señalaron que los años con mayor tasa de frecuencia de estudios 

sobre satisfacción e insatisfacción, bienestar y malestar en los docentes fueron a finales 
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de los años ochenta y la década de los 90. Luego observaron una caída a comienzos del 

siglo XXI y parece remontar el interés por este tema a partir de 2007. 

Investigaciones. La investigación realizada por Nieto y Suárez (2007) fue 

dirigida a evaluar la satisfacción laboral de los profesores españoles de educación 

infantil, primaria y secundaria. El objetivo principal en esta investigación fue “aportar 

datos que posibiliten la adopción, por parte de los responsables, de medidas eficaces que 

permitan su mejora, si es que esto resultara pertinente” (p. 220). 

La investigación, que contó con una muestra de 2,562 maestros distribuidos por 

toda la geografía nacional Española, se concentró, en un primer paso, en la obtención de 

un modelo de satisfacción laboral subyacente al profesorado a partir de la importancia 

que los maestros otorgaron a 44 aspectos relacionados con su trabajo, y seleccionados 

sobre la base de trabajos previos como componentes del constructo. Los resultados 

anteriores y los trabajos posteriores de factorización dieron lugar a un modelo de 32 

facetas de satisfacción laboral (nivel I o inferior), organizadas alrededor de cinco 

dimensiones (nivel II o intermedio), y que se agruparon, finalmente, en un nivel de 

satisfacción laboral global o de constructo (nivel III o superior). Este modelo fundamentó 

la Escala de Satisfacción Laboral-Versión para Profesores (ESL-VP), que evaluó la 

satisfacción laboral para los tres niveles anteriormente citados a partir del grado en el que 

el sujeto considera que en su actual trabajo como profesor se dan los hechos referidos en 

las 32 facetas que lo componen. La ESL-VP contó con datos que indicaron una adecuada 

validez tanto de constructo, como convergente y discriminante, y presentan una buena 

consistencia interna. Nieto y Suárez (2007) establecieron que “los resultados obtenidos 
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con la ESL-VP indican en nuestro profesorado una satisfacción laboral global media-alta, 

pero con fuertes discrepancias en cuanto a la dimensión y la faceta” (p. 217). 

Por otra parte, el objetivo principal de la investigación llevada a cabo por Ramírez 

y D’Aubeterre (2007) fue determinar “hasta qué punto se han mermado los niveles de 

satisfacción laboral respecto a los resultados obtenidos en la investigación realizada por 

Ramírez en 1996” (p. 60). La muestra para este estudio fue de 1,473 maestros de 

educación primaria de 10 estados de Venezuela. Para la recolección de datos, los 

investigadores utilizaron una encuesta y un cuestionario de satisfacción laboral.  

Ramírez y D’Aubeterre (2007) establecieron que, al comparar estos resultados de 

la satisfacción laboral “con los obtenidos en 1996, se puede constatar que el 

comportamiento de las respuestas es similar a los obtenidos en 2006, salvo en el factor 

Autonomía” (p. 80). Los investigadores indicaron que los resultados de la investigación 

arrojaron altos índices de insatisfacción con respecto a los llamados factores higiénicos. 

Los investigadores señalaron que el factor, denominado satisfacción con las condiciones 

de trabajo, los niveles de insatisfacción arrojaron 68.80%. Mientras que un 67.90% de 

los participantes expreso insatisfacción con la disponibilidad de recursos instruccionales 

en los planteles. Mientras  el factor, denominado como satisfacción con el trabajo en sí 

mismo, que hace alusión a la naturaleza intrínseca de la tarea realizada, es percibida por 

los docentes entrevistados de manera positiva. Más del 80% se muestra satisfecho con las 

tareas y actividades propias de la función docente. Similar apreciación se expresan sobre 

la carga habitual de trabajo (70,4%), la calidad del trabajo realizado (84,5%) y con la 

relación entre el trabajo que realiza y sus expectativas profesionales (64,7%). Los 

resultados en esta investigación arrojan altos índices de insatisfacción con respecto a los 
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llamados factores higiénico, mismos factores en los que hace 10 años atrás se 

encontraban satisfechos.    

 El objetivo principal de la investigación cuantitativa llevada a cabo por Sener y 

Boydak (2017), fue determinar los niveles de satisfacción laboral de 264 administradores 

y maestros de 20 escuelas en Elazığ, Turquía. Las investigadoras utilizaron la escala de 

satisfacción laboral desarrollada por Spector (1985) para determinar los niveles de 

satisfacción de los participantes. La escala tipo Likert estaba compuesta de 36 elementos 

subdividido en las siguientes dimensiones: general, compañeros de trabajo, condiciones 

de trabajo, gestión, administración, trabajo en sí, comunicación, pago adicional y 

recompensa.  Las investigadoras indicaron que las satisfacciones laborales entre los 

diferentes niveles educativos primaria, secundaria y superior eran de nivel medio y 

cercanas entre sí, sin embargo los niveles de satisfacción laboral de los administradores y 

docentes que trabajan en las escuelas secundarias fueron más altos en comparación con 

los administradores y maestros que trabajan en las escuelas primarias. Por otro lado, no se 

observó diferencia significativa entre los puntajes de satisfacción laboral de los grupos 

por la variable de años de experiencia. 

Sener y Boydak (2017) concluyeron que las satisfacciones laborales de 

administradores y docentes con respecto a la gestión, pago adicional, recompensa, 

condiciones de trabajo, compañeros de trabajo, el trabajo en sí y la comunicación eran 

principalmente de nivel medio, y sus satisfacciones salariales y de organización eran 

nivel bajo. Las investigadoras señalaron que:  

The satisfaction or dissatisfaction experienced by school administrators and 

teachers while working affect the structure and functioning of the school in which 
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they work. Accordingly, it is necessary to establish a school environment in which 

the job satisfactions of school administrators and teachers are ensured for 

educational organizations to achieve their objectives. Work saturation has been 

done in many studies in the related field. However, it is thought-provoking if 

satisfaction is provided to the schools. Taking all of these into consideration is 

thought that it would be beneficial to carry out this study (p. 297).  

Durán (2019) investigó el  grado de relación entre gestión del conocimiento y 

satisfacción laboral en 64 docentes de escuelas educativas del nivel primario de la ciudad 

de Puno, Perú. La investigación con enfoque cuantitativo tenía dos objetivos específicos: 

identificar la frecuencia de la gestión del conocimiento de los docentes e identificar la 

frecuencia de satisfacción laboral de los docentes. En esta investigación la data se 

recolectó por medio de un cuestionario de conocimiento y un cuestionario de 

satisfacción. El análisis de los datos se realizó con estadística  descriptiva e inferencial.  

La hipótesis estadística planteada fue: Ho, no existe grado de relación positiva 

entre gestión del conocimiento y satisfacción laboral en los docentes del nivel primario, 

mientras que la Hi, existe grado de relación positiva entre gestión del conocimiento y 

satisfacción laboral. Según los datos recopilados, Durán (2019) concluyó que existe 

grado de relación positiva entre gestión del conocimiento y satisfacción laboral en los 

docentes del nivel primario.  

Experiencia docente   

A continuación, se presenta el concepto de experiencia docente. Luego, se 

incluyen las investigaciones las cuales están organizadas en orden cronológico 

ascendente.  
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Concepto de experiencia docente. La experiencia docente se refiere a los años 

de trabajo de una persona como maestro (Gobierno de Puerto Rico, 2012). El DEPR 

(Gobierno de Puerto Rico, 2012) los adjudica utilizando los siguientes criterios:   

Los años de experiencia de un docente se consideran como: un (1) año de 

experiencia es el período de ocho (8) meses de experiencia con una evaluación 

satisfactoria en el Sistema, dentro de un (1) año escolar o nueve (9) meses de 

experiencia acumulada, dentro de un periodo máximo de cuatro (4) años 

continuos. En ambos casos se considerará solamente la experiencia obtenida a 

base de jornada completa. No se acreditarán los periodos de vacaciones o de 

licencias que haya disfrutado el empleado (p. 7).   

Tallaferro (2012), en su artículo, reflexionó sobre la formación docente como 

concepto más allá de la instrumentalización del conocimiento. La autora abarcó el saber 

del maestro centrándose en las posibilidades de transformación de ese saber. El artículo 

también se adentró en la experiencia en el ámbito educativo de la propia autora para 

ilustrar cómo las prácticas pedagógicas, propias de la racionalidad técnica, han 

propiciado que los profesionales de la docencia hayan construido representaciones 

simplistas acerca de su profesión. La autora señaló que es una contradicción plantear que 

se debe concebir la formación de los docentes desde los ángulos del conocimiento, la 

experiencia y el retorno a sí.  La verdadera transformación del docente es reflexionar 

sobre su propio saber, su experiencia del aprendizaje y la enseñanza para crear un acto de 

comprensión consciente de que esto es consecuencia del momento histórico en el que 

vive y de su experiencia. Para concluir, Tallaferro (2012) planteó que se debe transformar 

la formación docente desde la práctica reflexiva. 
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Vezub (2007), en su artículo, identificó los principales problemas que presentaba 

la preparación académica docente y el desarrollo profesional en los países 

latinoamericanos.  Discutió el contexto de los cambios y los nuevos desafíos educativos 

que tenían que enfrentar los maestros. El autor expuso cuatro dimensiones fundamentales 

para esos desafíos: la organización institucional; el currículum; los modelos, enfoques o 

concepciones de la formación; y el desarrollo profesional. A partir del panorama descrito, 

planteó los principales retos para la formación y el desarrollo profesional docente. Retos 

como: la reorganización de programas de formación docente para mejorar las políticas 

normativas y otorgarle uniformidad, mantener un desarrollo profesional continuo de 

calidad y acorde con las necesidades del magisterio, desarrollar en los docentes juicios 

prácticos efectivos en el proceso de enseñanza y el manejo de las Nuevas Tecnologías de 

la Información y la Comunicación.  

Vezub (2007) estableció que es necesario efectuar una revisión crítica de los 

modelos y dispositivos de la formación docente. Propuso ampliar el currículo de la 

formación docente hacia otras áreas que renueven la mirada sobre lo escolar y permitan 

imaginar y construir nuevas estrategias de intervención en contexto con los nuevos 

desafíos. El autor sostiene que: “El desafío es que los docentes se apropien de nuevas 

claves de lectura, interpretación y acción que les permitan trabajar en contextos escolares 

heterogéneos, con problemas sociales y culturales diversos” (p. 21). 

Además, el autor afirmó que las instituciones con programas de preparación de 

maestros debían abrir más espacios de experiencias docentes, en la que los aspirantes a 

maestros puedan adquirir horas de prácticas más extensas y adquirir experiencias de 

diferentes estrategias como en la investigación en acción.  
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Investigaciones. En las siguientes investigaciones, los autores desarrollaron 

distintas líneas de investigación al utilizar técnicas particulares de recolección de datos, 

para poder contemplar las diferentes dimensiones del problema estudiado. Además, se 

abordaron los saberes de la experiencia y se documentó con la finalidad de hacerlos 

públicamente disponibles en las instancias de formación inicial y permanente de los 

docentes. Estas investigaciones se presentan en orden cronológico ascendente.  

King (2010) publicó un artículo en el que expuso lo que descubrió luego de 

examinar artículos e investigaciones sobre el impacto de los años de experiencia del 

docente. La autora afirmó que la experiencia de un maestro es probablemente el factor 

clave que se debe considerar al impartir políticas que afectan el personal docente. Entre 

los estudios discutidos, se destacó que la experiencia del maestro influye durante el 

comienzo de labor docente y demuestran mayor productividad durante estos primeros 

años.  

Además, King (2010) subrayó que la magnitud del efecto de los años de 

experiencia depende del nivel de educación del maestro e impacta más en el área de 

matemática y en los niveles elementales e intermedios. La investigación presentó 

evidencia que indica que el nivel de experiencia está relacionado al nivel de 

productividad del maestro (King, 2010). 

El artículo publicado por Alliaud, Suárez, Feldman, y Vezub (2011) resume los 

principales resultados en un proyecto de investigación que duró tres años en Buenos 

Aires, Argentina. El objetivo principal del proyecto estaba focalizado en los saberes 

prácticos o “saberes de la experiencia” y en la reconstrucción de los docentes al 
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sistematizar y relatar sus experiencias pedagógicas en distintas instancias y tramos de su 

trayectoria profesional. Según Alliaud et al. (2011) establecen que:   

Quienes protagonizaron situaciones de enseñanza relatan, narran, cuentan y 

reflexionan acerca de lo que vivieron en escenas particulares. En ese relato, la 

experiencia vivida y los saberes construidos se redimensionan, se tornan 

accesibles y comunicables a otros, contribuyendo a constituir nuevos ejes o 

sentidos para debatir sobre la enseñanza y los procesos escolares (p. 439). 

Los investigadores afirman que los maestros adquieren saberes y forman su 

experiencia docente laboral a través de sus experiencias previas y de la observación de 

docentes veteranos. En los primeros años de la docencia observar las prácticas de otros 

docentes influyen de manera significativa en los nuevos maestros.  

En la investigación cualitativa descriptiva realizada por Vergara (2013) 

participaron profesores de primaria de la ciudad de Jalisco, México. La investigadora 

utilizó la entrevista a profundidad, entrevista abierta y la observación no participante para 

indagar acerca de su práctica y experiencia docente, y su posible relación con las 

acciones que realiza en dicha práctica.   

En las entrevistas se hizo referencia a los saberes, creencias, valores de los 

docentes, su práctica y experiencias docente y no a las teorías educativas. La autora 

afirmó que los docentes no pueden hacer cosas que desconocen y que su experiencia 

educativa se basa en esquemas previos. Además, señaló que:  

Todos los profesores y profesoras, como seres humanos que son, incluso al 

margen de que sean profesores, han construido determinados significados que 

pueden llegar a ser explicaciones de los fenómenos educativos subyacentes a esa 
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práctica y/o experiencia adquirida; no son teorías estructuradas, pero sí creencias 

y saberes determinados sobre su práctica (p. 97).  

Finalmente, la investigadora concluyó que la experiencia de un docente es 

histórica y variada. Esta se nutre de significados previos de los cuales “rechazan algunos, 

integran otros a su propia práctica y generan a su vez nuevos significados al enfrentarse a 

la resolución de su trabajo en los contextos educativos” (p. 98). 

El estudio elaborado por Wolters y Daugherty (2007) presentó la relación entre el 

cumplimiento de objetivos y el sentido de eficacia de maestros de acuerdo con sus años 

de experiencia. Los participantes de este estudio fueron 1,024 maestros de Prekínder a 

duodécimo grado de un distrito escolar de Texas, Estados Unidos de América. Los 

participantes fueron mayormente mujeres con un año o más de experiencia docente.  

Para recopilar los datos se utilizó un auto-cuestionario vía Internet. Según Wolters 

y Daugherty (2007), los hallazgos de la investigación demostraron ser consistentes con 

estudios previos donde se identificó la relación entre mejoramiento profesional de 

acuerdo con los años de experiencia y el sentido de eficacia de los maestros. Los 

resultados indicaron que maestros con más años de experiencia se sentían más seguros de 

sí mismos y de sus habilidades para planificar las clases. Además, los autores señalaron 

que estos maestros dominaban mejor las técnicas de evaluación que podían beneficiar a 

sus estudiantes y que habían desarrollado la habilidad para el buen control de grupo de 

modo que se evitaban interrupciones en la sala de clases.  

La investigación realizada por Zafer y Aslihan (2012) tenía el objetivo de 

contestar la siguiente pregunta: The years of experience affect the group control methods 

of the teachers? Los participantes fueron 268 maestros certificados de escuela elemental 
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de 19 escuelas de Usak, en la región oeste de Turquía.  Para recolectar los datos se 

utilizó, con permiso de los autores, un inventario que estaba enfocado en el 

comportamiento y la instrucción. 

Al revisar estudios previos, los investigadores descubrieron que maestros sin 

experiencia prefieren un método con menos control sobre los estudiantes. Además, 

identificaron que los docentes con poca experiencia prefirieron un control balanceado, 

mientras que aquellos con mayor experiencia prefirieron control total en la sala de clases. 

Los resultados de la investigación realizada por Zafer y Aslihan (2012) indicaron que los 

maestros con experiencia eran más propensos a mantener control en la sala de clase. 

Preparación académica de maestros del nivel primario K-3 en Puerto Rico 

El DEPR (Gobierno de Puerto Rico, 2012) establece que la preparación 

académica se refiere: 

Al programa universitario, de nivel subgraduado o graduado, ofrecido por una 

institución de educación superior con licencia para operar otorgada por el Consejo 

de Educación Superior de Puerto Rico, que cuando se completa indica que el 

matriculado ha cumplido con todos los requisitos educativos y/o de entrenamiento 

académico requeridos para obtener la certificación o licenciatura inicial para 

enseñar en las escuelas elementales o secundarias de Puerto Rico (p. 11). 

En cuanto al tema de preparación académica de los docentes de Puerto Rico, el  

DEPR (Gobierno de Puerto Rico, 2012) establece:  

Siempre que se aluda a un grado asociado, bachillerato, maestría, doctorado, 

concentración, especialidad, secuencia curricular o área de énfasis, obtenido en 

una institución de educación superior en Puerto Rico, se interpretará que la 
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preparación académica a la cual se hace referencia fue obtenida de un programa 

académico autorizado por el Consejo de Educación Superior de Puerto Rico 

(CESPR), agencia gubernamental con facultades para expedir licencias para 

operar y acreditaciones a instituciones y programas de educación superior, creada 

mediante la Ley 17 del 16 de junio de 1993, según enmendada (p. 2). 

Por otro parte, establece que los aspirantes a maestros deben certificarse, 

completando un programa de preparación pedagógica, ya sea tradicional o alterno. Para la 

certificación tradicional,  

Los aspirantes pueden obtener un Bachillerato en Artes o Ciencias que incluya 

cursos generales de pedagogía, una certificación en un área de enfoque, educación 

profesional, ciento ochenta (180) horas de práctica y un semestre enseñando o de 

internado en una escuela (Gobierno de Puerto Rico, 2021, p. 48).  

Mientras que, para las rutas alternas, los aspirantes que posean un Bachillerato en 

Artes o Ciencias y no tengan los cursos y experiencia pedagógica, tienen tres alternativas 

para la certificación: completar un grado de Maestría, un programa de Certificación o un 

programa de Maestro Practicante. Además, como parte de los requisitos de certificación, 

cada aspirante deberá tomar un examen de aptitud estandarizado (PCMAS) en pedagogía, 

tecnología y en su materia de especialidad (DEPR, 2008).   

 En Puerto Rico, son varias las instituciones privadas y públicas autorizadas para 

otorgar un grado académico en Educación. A continuación, se presentan cuatro de las 

principales instituciones privadas y la universidad pública que ofrecen programas de 

preparación de maestros en Puerto Rico. 



 
 

 

104 

 La Universidad Interamericana de Puerto Rico (UIPR) la componen 12 recintos, 

de los cuales nueve tienen el Programa de Educación de Maestros (UIPR, 2019a). El 

Sistema Universitario Ana G. Méndez (SUAGM), ahora Universidad Ana G. Méndez 

(UAGM), cuenta con cuatro recintos: Universidad del Este, Universidad Metropolitana y 

Universidad del Turabo y en todos tienen programas de educación (SUAGM, 2016a). 

Otra institución privada de Educación Superior que ofrece programa de educación de 

maestros es la Pontificia Universidad Católica de Puerto Rico (PUCPR).  Esta institución 

tiene tres recintos y todos tienen programas de educación de maestros (PUCPR, 2013).  

La universidad pública es la Universidad de Puerto Rico (UPR) que cuenta con 11 

recintos, de los cuales 10 ofrecen programas de educación de maestros. (UPR, 2016). 

 Al revisar los catálogos de cada una de estas instituciones universitarias, se pudo 

observar las ofertas académicas del programa de Educación. La UIPR (2019a) establece 

el programa de Bachillerato en Educación en Niñez Temprana: Nivel Elemental Primario 

(K-3). Señala que: “Los recintos de Aguadilla, Arecibo, Fajardo, Guayama, 

Metropolitano, Ponce y San Germán están autorizados a ofrecer este Programa. Además, 

el Recinto de Arecibo está autorizado a ofrecer este Programa mediante la modalidad de 

educación a distancia” (UIPR, 2019a, p. 195).   

Este programa ofrece el Bachillerato en Educación en Niñez Temprana: Nivel 

Elemental Primario (K-3) y entre los cursos que ofrece están: EDUC 3083 Currículo, 

Enseñanza y “Assessment” de los Estudios Sociales en los Grados Primarios, EDUC 

3235 Lecto-escritura en los Grados Primarios, EDUC 3150 El kindergarten en el 

programa escolar y EDUC 4050 Diseño de currículo (UIPR, 2019a, pp. 455-456). Al 
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revisar en el catálogo, la descripción de los cursos, en especial los antes mencionados, 

ninguno menciona la integración curricular como tema modular. 

 Por otra parte, la UIPR (2019b) ofrece a nivel de Maestría en Educación con 

especialidad en Enseñanza en el Nivel Elemental (M.Ed.). Entre sus cursos se 

encuentran: EDUC 5114 Currículo y Enseñanza de los Estudios Sociales en el Nivel 

Elemental y EDUC 5116 Currículo y Enseñanza de Español en el Nivel Elemental. 

También se ofrece la Maestría en Enseñanza de Ciencias y Matemáticas en el Nivel 

Elemental (M.Ed.). Al examinar la descripción de estos cursos, no se encontró evidencia 

de que se trabajen la integración curricular como tema principal.  

 También se revisaron los ofrecimientos a nivel doctoral y se identificó el 

doctorado con Especialidad en Currículo y Enseñanza, Ed.D  (UIPR, 2019b). Este consta 

de 51 créditos y, entre sus cursos, se encontraron, EDUC 8100 Principios Teóricos para 

el estudio del Currículo y la Enseñanza, EDUC 8152 Política Educativa e Implantación 

Curricular y EDUC 8190 Diseños y Construcción de Programas Educativo. En las 

descripciones de los cursos no se encontró literatura relacionada a la enseñanza, análisis o 

implantación de currículos con integración curricular.  

Al analizar el ofrecimiento de Bachillerato del SUAGM (SUAGM, 2016b, 2016c, 

2016d), se pudieron identificar cursos relacionados con Español elemental y la enseñanza 

de Estudios Sociales. Mientras que, a nivel graduado, no se ofrecen maestría ni en 

currículo o en educación primaria (SUAGM, 2016a).  

En la Universidad del Este (SUAGM, 2016b) se ofrece un Bachillerato en Artes 

en Educación con concentración en Educación Preescolar y Primaria (0 hasta 3er grado). 

Dentro de los cursos, se identificaron los cursos EDUC 414 Las Artes del Lenguaje en el 
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Nivel Primario K-3 y EDUC 412 Enseñanza de los Estudios Sociales en el Nivel 

Primario K-3. La descripción de los cursos no señala la integración curricular como eje 

principal.  

La Universidad Metropolitana (SUAGM, 2016c), que también es parte del 

SUAGM, ofrece el Bachillerato en Educación Temprana Kindergarten al tercer grado. 

Los cursos en el Catálogo relacionados a Español y la enseñanza de Estudios Sociales son 

los siguientes: EDUC 220 The Teaching of Language Arts in Early Childhood Education 

y EDUC 356 Teaching Social Studies in Early Childhood Education. Esta universidad 

tampoco ofrece cursos relacionados a la integración curricular.  

Por otra parte, en el Bachillerato en Educación Elemental: Educación Primaria de 

Kindergarten a tercer grado del SUAGM en la Universidad del Turabo (SUAGM, 2016d) 

se ofrecen los cursos EDUC 206 Teaching Reading in Grades K-3, EDUC 207 Teaching 

Writing in Grades K-3 y EDUC 208 Critical Thinking Skills and the Teaching of Social 

Studies in Elementary School. Estos cursos preparan al futuro maestro para ofrecer las 

materias de Español y Estudios Sociales de forma separada. A nivel doctoral, ofrecen un 

Doctorado en Educación con especialidad en Docencia y un Doctorado en Filosofía en 

Educación. Ambos tienen como requisito el curso EDTE 832 Diseño Curricular. En la 

descripción de este no se encontró referencia alguna relacionada a la integración 

curricular (SUAGM, 2016a).   

Al revisar los catálogos de la Pontificia Universidad Católica de Puerto Rico, 

PUCPR (PUCPR, 2014), se pudo observar las clases de metodologías de Artes del 

Lenguaje y Estudios Sociales, ELED 154 Metodología en la Enseñanza de los Estudios 

Sociales en el nivel elemental y la ELED 206 Metodología en la Enseñanza de las Artes 
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del Lenguaje en el nivel primario de la Escuela Elemental (K-3). Mientras que, a nivel de 

graduado, se ofrece la Maestría en Currículo y Enseñanza, y entre sus requisitos, tiene el 

curso GRED 627 Fundamentos del Currículo (PUCPR, 2019). En la descripción de este 

curso no se encontró el tema de la integración curricular. Al examinar el catálogo 

graduado a nivel doctoral, la PUCPR ofrece un Doctorado en Educación con especialidad 

en Currículo y Enseñanza en el cual ofrece los siguientes cursos: GRED 833 Teorías y 

prácticas de la evaluación curricular, GRED 837 Evaluación de programas educativos, 

GRED 835 El currículo a base de competencias y los estándares de excelencia. En la 

descripción de estos cursos no se encontró nada relacionado a la integración curricular 

(PUCPR, 2019).   

En lo que concierne a la Universidad de Puerto Rico, en los recintos de Aguadilla, 

Arecibo, Bayamón, Carolina, Cayey, Humacao, Río Piedras y Ponce se ofrece el 

Bachillerato en Artes en Educación Elemental (Puerto Rico, UPR, 2016). Este 

Bachillerato incluye los cursos: EDPE 3001 Enseñanza Lengua Materna I, EDPE 3002  

Enseñanza Lengua Materna II y EDPE 3006, Enseñanza Estudios Sociales en Escuela 

Elemental K-3. Al evaluar la descripción de estos cursos se pudo observar que no se hace 

mención del tema de integración curricular. 

Por otra parte, a nivel de maestría, la Universidad de Puerto Rico en Río Piedras 

(UPRRP) ofrece varias maestrías: Maestría en Educación del Niño (preescolar), Maestría 

en Educación del Niño (lectura) y Maestría en Currículo y Enseñanza (Puerto Rico, 

UPRPR, 2017). Al examinar la descripción de los cursos se encontró que en; EDUC 6557 

Las Bellas Artes en los escenarios educativos, se establece: “se analizan los principios 

filosóficos y teóricos que fundamentan la integración de las bellas artes en diferentes 



 
 

 

108 

escenarios educativos” (Puerto Rico, UPRPR, 2017, p. 54). Mientras que en la 

descripción del curso EDUC 6709 Desarrollo del Lenguaje en el Audioimpedido indica 

que, “Se trabajan técnicas, métodos, currículos y la integración del lenguaje a otras áreas 

del currículo” (Puerto Rico, UPRPR, 2017, p. 64).  En la descripción de estos dos cursos 

se encontraron temas relacionados a la integración, ya sea de las Bellas Artes o el 

lenguaje.  

Con relación a los programas doctorales, según el Catálogo Graduado, la UPRRP 

ofrece el Doctorado en Currículo y Enseñanza. En la descripción de los cursos de este 

doctorado no se encontró información relacionada al estudio o análisis sobre la 

integración curricular (UPRPR, 2017).  

Por otro lado, la investigación realizada por Villalón, Disdier y Cruz (2015), 

previamente citada, analizó la situación de la enseñanza de la lectura y la escritura en los 

grados de Kindergarten a tercero. El estudio se llevó a cabo en escuelas públicas y 

privadas de la región educativa de San Juan, Puerto Rico. Los investigadores analizaron 

el aprovechamiento académico para materia de Español en los grados de primero a 

tercero y los resultados de las pruebas estandarizadas de la misma materia para el tercer 

grado.  

Villalón et al. (2015) también exploraron “una serie de conjuntos de datos que 

contenían variables socioeconómicas y académicas para todo el universo de estudiantes y 

maestros K-3 del DEPR para los años 2011-2015” (p. 12). La investigación tenía una 

muestra de 284 maestros del Kindergarten a tercer grado, de los cuales el 96% eran 

mujeres. Los participantes estaban ubicados en 34 escuelas elementales en varios 

municipios de la isla. En las bases de datos examinados por los investigadores, el 71% de 



 
 

 

109 

los maestros K-3 contaban con bachilleratos, mientras que el 29% poseía un posgrado. 

Según Villalón, et al (2015):  

Los maestros procedían en su gran mayoría de un puñado de instituciones, sobre 

las cuales recae la responsabilidad de preparar a los maestros K-3 a tono con las 

necesidades de la población que atienden. El 83% de los maestros con bachillerato 

procedían de cuatro instituciones universitarias: Universidad Interamericana 

(34%), Universidad de Puerto Rico (23.6%), Ana G. Méndez (15.5%) y la 

Pontificia Universidad Católica (12.2%). Cabe señalar que la Universidad de 

Puerto Rico y el Sistema Ana G. Méndez tienen varios programas independientes 

de preparación de maestros K-3 en las diferentes unidades de sus respectivos 

sistemas universitarios, mientras que los programas de la Universidad 

Interamericana y la Católica son más uniformes a través de sus recintos. (pp. 16-

17).  

Finalmente, los investigadores señalaron algunas recomendaciones para los 

programas de preparación de maestros. Entre ellas, se presentan: los currículos para la 

preparación de maestros Kindergarten a tercer grado para que el docente llegue con 

mayor conocimiento en el desarrollo el lenguaje, la lectura y la escritura; ofrecer mayores 

oportunidades de práctica y de exposición al salón de clases para los candidatos a maestro 

durante sus años de preparación; revisar los requisitos de admisión para fomentar la 

excelencia académica entre los candidatos a maestros K-3 y, además, monitorear el 

desempeño de los egresados en el salón de clases para asegurarse de la efectividad de los 

programas de preparación de maestros. 
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Recapitulación crítica de la revisión de literatura 

El DEPR ha pasado por varias reformas educativas. La Ley que estableció el 

Departamento de Instrucción Pública de Puerto Rico fue la Ley Escolar Compilada de 

1903. Esta fue derogada por la reforma educativa establecida por la Ley Núm. 68 del 28 

de agosto de 1990. Luego de varios estatutos se estableció la Ley Núm. 18, Ley para el 

Desarrollo de las Escuelas de la Comunidad (DEPR, 1999b). En el año 1999, una nueva 

reforma educativa dio paso a la Ley Núm. 149 del 15 de julio de 1999, Ley Orgánica 

para el Departamento de Educación Pública de Puerto Rico (DEPR, 1999b). Finalmente, 

en el año 2018, una nueva reforma educativa estableció la Ley 85 del 29 de marzo de 

2018, Ley de Reforma Educativa de Puerto Rico.  

Al examinar todas estas reformas, se puede identificar que el tema de integración 

curricular en el programa de Español no es un tema nuevo para DEPR. Después de 

examinar documentos históricos, la investigadora encontró datos que señalan que las 

materias de Español, Ciencias y Estudios Sociales comenzaron a ser programas separados 

en el DEPR a inicios de los años 60 (Ortiz, 1981; Aponte, 1992; DEPR, 1999b; WIPR, 

2018).   

 Mientras tanto, el tema de la integración curricular se ha venido discutiendo por 

investigadores de varias partes del mundo (Beane, 2005; Brough, 2012; Shriner, Schlee y 

Libler, 2010). Éstos han aportado al tema con diversas investigaciones y artículos. Sin 

embargo, en Puerto Rico, aunque se encontraron investigaciones sobre integración 

curricular de ciencias y matemáticas (Colón Aguilar 2010) o con otras materias (Dávila, 

2011; Pérez, 2009), no se encontraron estudios sobre la integración de las clases de 

Español y Estudios Sociales. Con relación al currículo de Adquisición de la Lengua, 
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durante la revisión de literatura solo se encontró el artículo de González y Sáez (2016). El 

hecho de no encontrar investigaciones sobre el currículo de Adquisición de la Lengua se 

convirtió en una limitación durante la revisión de literatura.  

 En la revisión de literatura sobre la integración curricular se encontró que varios 

estudios informaron entre sus hallazgos la importancia de que se ofrezca desarrollo 

profesional a los maestros (Beane, 2005; Brough, 2012; Shriner, Schlee y Libler, 2010), 

de modo que pudiera implantar con éxito un currículo integrado. Mientras que otros 

autores (Badillo, 2009; Campos, 2002; Guelmes et al. 2002; Illán y Molina, 2011; 

Kahveci y Atalay, 2015; Lake, 1994; Ortiz, 2006; Yorks y Follo, 1993) coincidieron en 

que la integración curricular beneficia a los estudiantes mejorando su rendimiento. Por 

otro lado, varias investigaciones (Campos, 2002; Fogarty, 1991; Grehke, 1991; Villarini, 

1992) establecieron la importancia de que los maestros trabajen en pares o equipos al 

momento de planificar la integración curricular. Este apoyo ayuda a desarrollar destrezas 

efectivas de integración.  

Por otro lado, la literatura relacionada con la adquisición del lenguaje fue 

abundante. Algunas investigaciones afirmaron la importancia que tiene la interacción 

social en la adquisición del lenguaje (Chaves, 2002; Vygotsky, 1995). Mientras que otras 

como la de León (2015) señalaron la importancia de presentar actividades que motiven y 

despierten el interés en los estudiantes.  

Sobre el tema de implantación curricular, la  OIE, UNESCO (2016) estableció 

que los docentes son actores fundamentales al momento de implantar un nuevo currículo. 

Además, señaló que la capacitación y desarrollo profesional de los docentes es esencial 

previo a la implantación. Con relación a este último punto, son varios los autores 
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(Ahmad, 2013; Ahmad, 2015; Florah et al. 2017; OIE UNESCO, 2016) hicieron en el 

mismo señalamiento. La importancia del desarrollo profesional del docente coincide en 

los temas de integración e implantación curricular (Beane, 2005; Shriner, Schlee y Libler, 

2010; Brough, 2012; OIE UNESCO, 2016; Ahmad, 2013; Ahmad, 2015; Florah et al. 

2017).  

Por otra parte, en la revisión de literatura sobre la experiencia docente se destacó 

que ésta juega un papel importante en la docencia e influye grandemente en el desempeño 

del docente. Varios autores plantearon que el nivel de experiencia docente está 

relacionado con mayor productividad (King, 2010; Wolters y Daugherty, 2007; Zafer y 

Aslihan, 2012). Mientras que otros autores como Alliaud, Suárez, Feldman y Vezub 

(2011) y Tallaferro (2012) puntualizaron cómo la reflexión sobre la praxis, las 

experiencias previas y la observación de la labor docente de maestros veteranos puede 

ayudar a los nuevos docentes en sus prácticas educativas.   

 Sobre el tema de satisfacción de los maestros, las investigaciones demostraron 

que los niveles de satisfacción de los maestros varían de acuerdo con el tema que se les 

presente. En el tema relacionado a satisfacción salarial, los niveles fueron bajos (Sener y 

Boydak, 2017).  Con relación a la satisfacción laboral, los estudios establecieron niveles 

medios (Nieto y Suárez, 2007; Ramírez y D’Aubeterre, 2007). 

En el tema de la preparación académica del maestro puertorriqueño de K-3 en 

Puerto Rico, se identificó la ausencia de la integración curricular como tema modular en 

las universidades públicas y privadas del país incluidas en este tema (Puerto Rico, UPR, 

2016; PUCPR, 2014, 2019; SUAGM, 2016a, 2016b, 2016c, 2016d; UIPR, 2019a, 

2019b), aunque la investigadora no descarta la posibilidad de que en algún curso este 
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tema se incluya como parte de alguna unidad no en su descripción general. Después de 

examinar los catálogos generales y graduados de cuatro de las principales universidades 

públicas y privadas que ofrecen programas para aspirantes a maestros, solo la 

Universidad de Puerto Rico en Río Piedras (Puerto Rico, UPRRP, 2017), a nivel de 

Bachillerato, ofrece dos cursos que en sus descripciones menciona la integración 

curricular como temas.  
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Capítulo III. 

Método 

En este capítulo, se presenta la metodología que se utilizó para efectuar la 

investigación del conocimiento sobre integración curricular y la satisfacción y la 

valoración sobre el currículo de Adquisición de la Lengua de maestros de primero a 

tercero grado en escuelas públicas, de acuerdo con sus años de experiencia y preparación 

académica. También se describen a los participantes de la investigación y los 

instrumentos que se utilizaron para recopilar los datos.  Además, se detalla el 

procedimiento que se siguió y, finalmente, se identifica y describe el método que se 

utilizó para analizar los datos recopilados.   

Diseño de investigación  

 Este estudio utilizó tanto investigación cuantitativa como cualitativa. A este 

método de investigación se le conoce como metodología mixta (Creswell, 2009). Según 

Hernández Sampieri et al. (2014): 

Los métodos mixtos representan un conjunto de procesos sistemáticos, empíricos 

y críticos de investigación e implican la recolección y el análisis de datos 

cuantitativos y cualitativos, así como su integración y discusión conjunta, para 

realizar inferencias producto de toda la información recabada (metainferencias) y 

lograr un mayor entendimiento del fenómeno bajo estudio (Hernández-Sampieri y 

Mendoza, 2014, p. 534). 
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Esta investigación mixta se efectuó con preponderancia cuantitativa. Según 

Johnson et al. (2006), citados por Hernández Sampieri et al. (2010), la preponderancia se 

refiere en un “sentido amplio” en la que visualizan a la investigación mixta como un 

continuo en donde se mezclan los enfoques cuantitativo y cualitativo, centrándose más en 

uno de éstos o dándoles el mismo “peso” (p. 546). En esta investigación se le dio mayor 

peso a la investigación cuantitativa, ya que los análisis de los datos se cuantificaron 

utilizando media, moda, desviación estándar, porcientos y con la prueba estadística 

inferencial no paramétrica de Ro de Spearman. En esta última se investigó la relación 

entre conocimiento y satisfacción.  

  Hernández Sampieri et al. (2014) establecen que “es recomendable seleccionar el 

enfoque cualitativo cuando el tema del estudio ha sido poco explorado, o no se ha hecho 

investigación al respecto en algún grupo social en específico” (p. 358). Por otra parte, al 

utilizar métodos cuantitativos se enriquece el estudio y permite cuantificar los datos con 

mayor alcance al investigar el fenómeno. Hernández Sampieri et al. (2014) afirman que 

utilizar un enfoque mixto “constituyen diferentes aproximaciones al estudio de un 

fenómeno” (p. 15). Esta investigación podría considerarse como exploratoria, ya que 

hasta el momento no se han encontrado estudios dirigidos a analizar ni evaluar el 

currículo de Adquisición de la Lengua del Departamento de Educación de Puerto Rico, el 

cual fue implantado durante el año escolar 2014-2015 para los grados de primero a 

tercero (DEPR, 2015).  

 Este estudio mixto con preponderancia cuantitativa utilizó un instrumento 

cuantitativo dividido en dos partes, prueba de conocimiento y cuestionario de satisfacción 

(Apéndice A) y dos técnicas cualitativas que consistieron en análisis de documentos de 
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planificación por medio de una bitácora de análisis (Apéndice B) y una guía de preguntas 

que se utilizó con grupos focales (Apéndice C). La recolección de datos se llevó a cabo 

en dos fases. En una primera fase se recopilaron y analizaron los datos cuantitativos a 

través de un instrumento con dos partes: una prueba de conocimiento y un cuestionario de 

satisfacción (Apéndice A). En una segunda fase, los datos cualitativos se recolectaron a 

través de una guía de preguntas que se utilizó con grupos focales (Apéndice C) y el 

análisis de documentos de planificación por medio de una bitácora de análisis (Apéndice 

B). En esta segunda fase colaboraron dos codificadores expertos (Apéndice D) además de 

la investigadora.  El rol de los colaboradores fue confirmar la codificación efectuada por 

la investigadora y validar los datos obtenidos en la transcripción de los grupos focales y 

en el análisis de los documentos de planificación. Se utilizó el método Lawshe (1975) 

para confirmar la validez de contenido en colaboración con los codificadores.  

 Esta investigación se enfocó “en la esencia de la experiencia compartida” 

(Hernández Sampieri et al., 2014, p. 493).  Por lo tanto, el diseño fenomenológico guió la 

fase cualitativa de esta investigación. Su propósito principal es “explorar, describir y 

comprender las experiencias de las personas con respecto a un fenómeno y descubrir los  

elementos en común de tales vivencias” (Hernández Sampieri et al., 2014, p. 493). Este 

diseño permitió entender el fenómeno de investigación desde la perspectiva de los 

participantes e identificar cómo viven e interpretan el fenómeno desde su realidad 

(Hernández Sampieri et al., 2014, p. 515).  

Por otra parte, en esta investigación se utilizó la teoría crítica para el análisis de 

los hallazgos cualitativos. Esta teoría permite “un intercambio genuino (diálogo) entre el 

investigador y los investigados, con miras a alcanzar el objetivo primordial y final de 
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todo estudio crítico” (Lucca Irizarry y Berríos Rivera, 2003, p. 23). Según Lucca Irizarry 

y Berríos Rivera (2003), utilizar la teoría crítica ayuda a conocer profundamente la 

naturaleza del fenómeno bajo estudio en el escenario cotidiano en el cual se desarrolla.  

La teoría critica fue clave al momento de la recolección de los datos cualitativos en los 

grupos focales.  En el acercamiento entre participantes e investigadora se indagó sobre el 

proceso de la implantación curricular, la vivencia de los participantes frente al fenómeno, 

las situaciones que enfrentaron, soluciones y retos. En el proceso de análisis de los datos 

la investigadora categorizo los conceptos y poco a poco fue emergiendo una explicación 

a los planteamientos de esta investigación.  

 Este estudio utilizó el diseño de estudio de caso no experimental. Según 

Hernández y Mendoza (2008), citados en Hernández Sampieri et al. (2014), el estudio de 

caso se define como: “estudios que al utilizar los procesos de investigación cuantitativa, 

cualitativa o mixta: analizan profundamente una unidad para responder al planteamiento 

del problema, probar hipótesis y desarrollar alguna teoría” (p. 163).  La investigación 

aplicó este diseño de investigación porque permite que se documente a profundidad la 

experiencia de los participantes en su ambiente natural y en relación con el contexto.  

Por otro lado, el tipo de diseño metodológico llevado a cabo en esta investigación 

fue el diseño de anidado concurrente de varios niveles. Hernández Sampieri et al. (2014) 

establecen que “En esta modalidad se recolectan datos cuantitativos y cualitativos en 

diferentes niveles, pero los análisis pueden variar en cada uno de éstos. O bien, en un  

nivel se recolectan y analizan datos cuantitativos, en otro, datos cualitativos y así 

sucesivamente” (p. 564). Al utilizar este tipo de diseño, la investigadora recolectó y 

analizó primero los datos cuantitativos para identificar cuánto conocimiento tienen los 
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maestros sobre el currículo integrado y cuán satisfechos se sienten con el currículo de 

Adquisición de la Lengua.  En el segundo nivel se recolectaron y analizaron los datos 

cualitativos, los cuales buscaban identificar el proceso de implantación del currículo y 

analizar la forma en que los participantes “perciben y experimentan los fenómenos que 

los rodean” (Hernández Sampieri et al, 2014, p. 358). 

En esta investigación se utilizaron varias fuentes para la recolección de datos. “Al 

hecho de utilizar diferentes fuentes y métodos de recolección, se le denomina 

triangulación de datos” (Hernández Sampieri et al., 2014, p. 418). La triangulación de 

datos tiene el objetivo de lograr validar o confirmar la correspondencia entre los datos 

cualitativos y cuantitativos.  Para realizar la triangulación de datos, se utilizaron tres 

técnicas: un instrumento cuantitativo, análisis de documentos de planificación y 

entrevistas a grupos focales. 

El instrumento cuantitativo está dividido en dos partes: prueba de conocimiento y 

cuestionario de satisfacción sobre el currículo de Adquisición de la Lengua (Apéndice 

A). Por medio de la primera parte del instrumento cuantitativo se recopilaron los datos 

sobre el conocimiento de los maestros participantes sobre la integración curricular y el 

currículo de Adquisición de la Lengua y, en la segunda parte, cuán satisfechos se 

encontraban con este currículo.  

En los grupos focales, se recolectaron datos relacionados con sus experiencias con 

currículos integrados, la satisfacción con el currículo, años de experiencia y preparación 

académica (Apéndice C). Además, esta técnica permitió que los participantes expresaran 

abiertamente sus vivencias, experiencias e ideas sobre el proceso de implantación del 

currículo. La reunión de los grupos focales fue grabada y transcrita por la investigadora.  
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En esta investigación colaboraron dos codificadores (Apéndice D) adicionales a la 

investigadora.  A estos se les proveyeron las transcripciones y, de forma independiente, 

evaluaron y compararon sus datos con los de la investigadora para confirmarlos. Este 

proceso de análisis de contenido ayudó a la triangulación y determinar la consistencia de 

los datos y su validez de contenido.  

Por otro lado, el análisis de los documentos de planificación por medio de una 

bitácora de análisis (Apéndice B) permitió obtener datos sobre la forma en que el maestro 

integró las materias de Español y Estudios Sociales, con cuánta frecuencia y su nivel de 

competencia según Dreyfus & Dreyfus (1980) y Dreyfus (2004). La Figura II presenta el 

diseño de la investigación.  

 

 
Diagrama I. Diseño de investigación  

 

Participantes de investigación  

 Esta investigación mixta con preponderancia cuantitativa utilizó la muestra de 

caso-tipo. Según Hernández Sampieri et al. (2014), el objetivo de este tipo de muestra “es 

la riqueza, profundidad y calidad de la información” (p. 397).  Este tipo de muestra 
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contribuyó a que la investigadora comprendiera la perspectiva y experiencia de los 

participantes con relación al fenómeno que le rodea.  

Escuelas. Para fines de la investigación, se utilizaron maestros del Departamento 

de Educación de Puerto Rico. Al momento de esta investigación, en la Región Educativa 

de Mayagüez (ORE-M) operaban 115 escuelas (DEPR, 2018), de las cuales 18 eran 

primarias y estaban ubicadas en los pueblos de Aguada, Aguadilla, Añasco y Rincón. En 

el Diagrama I se presenta un resumen del diseño de esta investigación mediante un 

organizador gráfico. La Tabla 3 incluye las escuelas públicas de la ORE-M que se 

seleccionaron para llevar a cabo la investigación. En estas escuelas, había un total de 32 

maestros de primer a tercer grado.  

Tabla 3 

 

Escuelas seleccionadas para la investigación y su población de maestros 

Nombre de la escuela Municipio 
Cantidad de maestros de 

primero a tercer grado 

Aquilino Cabán 

Lydia Meléndez 

S.U Epifanio Estrada  

José de Diego 

Carmen Casasús Marti 

Manuel González Melo 

Conrado Rodríguez 

Aguada 

Aguada 

Aguada 

Aguadilla 

Añasco 

Rincón  

Rincón 

 

 

 

 

 

5 

5 

6 

3 

3 

6 

4 

Total de maestros   32 

 

Las siete escuelas elegidas fueron seleccionadas de forma intencional, tomando en 

consideración que tenían una matrícula de 200 estudiantes o más (López, 2017). La 

investigadora decidió utilizar ese criterio para minimizar la posibilidad de que algunas de 

las escuelas del estudio fueran cerradas o consolidadas durante la investigación. El 
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Departamento de Educación de Puerto Rico está reestructurando el sistema y 

consolidando escuelas con matrículas de menos de 200 estudiantes (López, 2017). 

El Departamento de Educación de Puerto Rico en la Carta Circular Núm. 13-

2014-2015, establece que se deben identificar las escuelas alternas que se seleccionaron 

para la investigación (DEPR, 2014a). La función de identificar las escuelas alternas era 

para facilitar el proceso de otorgación de permisos con el DEPR. Las escuelas alternas se 

eligieron por accesibilidad a la investigadora y que contaran con una matrícula de 200 o 

más estudiantes. A continuación, en la Tabla 4, se presentan las escuelas públicas de la 

ORE-M que se eligieron escuelas alternas al momento de esta investigación. Al efectuar 

la investigación estas escuelas no fueron utilizadas. 

Tabla 4  

Escuelas alternas seleccionadas para la investigación y su población de maestros 

Nombre de la escuela 
Municipio 

 

Cantidad de maestros de 

primero a tercer grado 

Juan Suárez Peregrina 

Ana M. Javariz 

Espino 

Aguadilla 

Aguadilla 

Añasco 

 

 

 

     3                                     

     3 

     3 

Total de maestros        9 

 

Maestros de primer a tercer grado. En esta investigación, participaron 15 

maestros de primero a tercer grado de las siete escuelas identificadas en la Tabla 3. Según 

Hernández Sampieri et al. (2014), en una investigación cualitativa que se utilice el 

estudio de casos, la muestra de participantes debe fluctuar entre los seis y 10 participantes 

para que se pueda efectuar un análisis de los datos con mayor profundidad. Además, por 

lo pequeña de la muestra se permite “entender cómo los participantes de una 

investigación perciben los acontecimientos” (p. 381). 
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 Los participantes, para efectos de este estudio, fueron maestros del nivel primario 

de primero, segundo y tercer grado que impartían el currículo de Adquisición de la 

Lengua en ese nivel con dos años o más de experiencia. Aunque el currículo se diseñó 

para implantarse desde Kindergarten, no se utilizaron maestros de este grado ya que la 

planificación y organización curricular en este nivel es totalmente diferente a la de los 

grados antes mencionados (DEPR, 2014b).  

Como requisito para esta investigación, los maestros fueron mayores de edad y 

tenían dos años o más de experiencia docente enseñando el currículo de Adquisición de la 

Lengua. Además, tenían una preparación académica mínima de bachillerato con estatus 

permanente, probatorio o transitorio dentro del sistema público en el nivel primario en los 

grados de primero, segundo o tercer grados. No participaron maestros que ocupaban 

puestos de Team Teaching. Una vez se obtuvieron los permisos finales requeridos por el 

DEPR (Apéndice E y F) y la Junta de Revisión Institucional, JRI por sus siglas en 

español (Apéndice G), se comenzó con la investigación.  

La investigadora distribuyó la invitación para una reunión de orientación, la cual 

se llevó a cabo después del horario lectivo en cada escuela (Apéndice H). En la reunión, 

se orientó sobre los objetivos de la investigación, la confidencialidad del estudio, los 

derechos y la protección de los participantes y finalmente, se distribuyó un sobre con el 

consentimiento informado (Apéndice I). Solo participaron de la investigación aquellos 

maestros que firmaron y entregaron el consentimiento informado.   

La asistente de investigación colocó en la biblioteca escolar de cada escuela un 

buzón para que los maestros que decidieran participar de la investigación pudieran 

depositar el sobre sellado con el consentimiento informado firmado. El buzón permaneció 
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durante 10 días laborables en la biblioteca escolar. Al colocar el buzón en la biblioteca 

escolar, se le ofreció al maestro la libertad y la autonomía para decidir si querían o no 

participar en la investigación. Finalizado el término, la asistente de investigación recogió 

el buzón y lo entregó a la investigadora y ésta procedió a identificar qué maestros 

firmaron el consentimiento informado para participar en la investigación. El instrumento 

solo se les administró a aquellos maestros que accedieron a ser parte de la investigación y 

firmaron el consentimiento.  

La investigadora abrió en su casa el buzón con los sobres que contenían el 

consentimiento informado y procedió a identificar a los maestros que accedieron a 

participar en la investigación. Luego, le asignó un código a cada participante para 

identificarlo y organizar los documentos que éste debía entregar para el análisis. Solo la 

investigadora tuvo acceso a los códigos de cada participante.   

Se prepararon los sobres con las instrucciones generales de cómo debe llenar la 

prueba de conocimiento, el cuestionario de satisfacción y se le incluyó la lista de los 

documentos de planificación que debe entregar (Apéndice J). Además, se le adjuntó la 

prueba de conocimientos y el cuestionario de satisfacción (Apéndice A). La asistente de 

la investigadora acudió a las escuelas y les dejó a los maestros participantes el sobre 

sellado en sus apartados. Los docentes tuvieron 10 días laborables para completar el 

instrumento y entregar los documentos solicitados. Los participantes colocaron la prueba 

de conocimiento y el cuestionario junto con la copia del Plan Semanal (Apéndice K) 

correspondiente a dos semanas del mes anterior a la investigación, en el sobre y lo 

sellaron (DEPR, 2019). Una vez completado el término de 10 días laborables, la asistente 
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de investigación se presentó a las escuelas y recogió los sobres sellados, los cuales 

entregó a la investigadora. 

Todos los datos obtenidos en la investigación fueron manejados con estricta 

confiabilidad. La investigadora, quien no tenía relación alguna con los participantes, 

corrigió la prueba de conocimiento mediante el uso de una clave (Apéndice L) y tabuló 

el cuestionario de satisfacción. Los resultados del instrumento cuantitativo se 

almacenaron utilizando el código asignado a cada participante. Finalizado el estudio, la 

investigadora guardará los resultados del instrumento cuantitativo y las evidencias 

recolectadas durante tres años y, finalizado el término, se destruirán todos los 

documentos físicos y digitales.  

En esta investigación, los riesgos fueron mínimos. La investigadora les brindó 

tiempo adicional a varios participantes para que completaran el instrumento 

cuantitativo. Durante la reunión de los grupos focales de los maestros, no hubo ningún 

contratiempo ni problemas de salud de los participantes. Tampoco hubo movimiento 

telúrico alguno, por lo que la investigadora no tuvo que activar el protocolo establecido 

de agáchate, cúbrete y agárrese ni efectuar el desalojo, tal y como se planteó en el Plan 

Operacional de Emergencia de cada escuela. La investigadora obtuvo el Plan 

Operacional de Emergencia del Sistema Educativo de cada escuela para identificar 

cómo se manejaría cada situación (DEPR, 2011). El Plan Operacional es atemperado a 

las particularidades de cada escuela, por lo que la investigadora tenía copia de cada Plan 

Operacional de Emergencia al momento de reunirse con los grupos focales.  

Autoridades escolares.  Las autoridades escolares tenían la responsabilidad de 

manejar los permisos que requiere el Departamento de Educación de Puerto Rico (DEPR, 
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2014a). La investigadora radicó la solicitud de autorización con todos los documentos 

requeridos para el estudio en la División de Investigaciones y Pedagogía del 

Departamento de Educación y en la Junta de Revisión Institucional, JRI por sus siglas en 

español. Una vez la investigadora recibió la autorización (Apéndice E), procedió a 

entregar los documentos expedidos por el DEPR a la Oficina Región Educativa de 

Mayagüez (ORE-M) y solicitó el documento que le autorizo la entrada a las escuelas que 

participaron en la investigación (Apéndice F). Finalmente, la investigadora se reunió con 

el director de cada escuela y dialogó sobre la hora de capacitación profesional y hora de 

almuerzo de los maestros que accedieron a participar en la investigación para, de este 

modo, coordinar con los maestros la hora que estaban disponibles para colaborar con la 

investigadora.  

Investigadora. La investigadora fue la persona responsable de la investigación y 

tuvo el deber de cumplir todos los requisitos que le solicitó la Junta de Revisión 

Institucional (JRI, 2019) y el Departamento de Educación de Puerto Rico para realizar la 

investigación (DEPR, 2014a). Esto incluyó, pero no se limitó a, la solicitud de 

autorización y otros documentos que se solicitan para realizar investigaciones o sus fases 

relacionadas tales como: validación de instrumentos o estudio piloto en las dependencias 

del Departamento de Educación de Puerto Rico, resumen de la propuesta de 

investigación, copia de los instrumentos que se utilizaran, modelos de las cartas de 

presentación, consentimiento informado y de colaboración, entre otros documentos.  

Además, la investigadora fue la encargada de orientar a todos los participantes  

sobre el proceso de la investigación y entregar los consentimientos informados de 

investigación. También fue la responsable de cumplir con todos los aspectos éticos 
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legales y se aseguró que el proceso de investigación se realizara de forma adecuada, 

transparente y conforme a los requerimientos establecidos y aprobados por la Junta de 

Revisión Institucional de la Universidad Interamericana de Puerto Rico (DEPR, 2014a).  

Toda investigación realizada con sujetos humanos debe “garantizar la 

confidencialidad del estudio y la protección de los sujetos humanos o participantes del 

estudio” (UIPR, 2014, p. 33). Para cumplir con los requisitos de la Junta de Revisión 

Institucional de la Universidad Interamericana de Puerto Rico, la investigadora completó 

todos los módulos del CITI Program (Apéndice M) y entregó el certificado de 

cumplimiento. Además, el Comité de Disertación Doctoral y su presidenta se aseguraron 

de que “el estudiante cumple con los estándares académicos, éticos y legales aplicables” 

(UIPR, 2014, p. 5), guiando y orientando a la investigadora sobre el proceso durante las 

reuniones del Comité.     

Codificadores. En esta investigación, colaboraron dos codificadores expertos, 

además de la investigadora.  Ambos codificadores firmaron una carta de colaboración 

(Apéndice D). Los codificadores poseían grado doctoral, una en Gerencia y Liderazgo 

Educativos que, además, era experta en Administración Pública y el otro, en Currículo y 

Enseñanza y con una especialidad en el área de Historia. Éstos suministraron el 

certificado de cumplimiento del CITI Program (Apéndice N). El rol de estos 

colaboradores fue analizar y confirmar los datos obtenidos en la transcripción de los 

grupos focales y el análisis de los datos obtenidos por la investigadora de los Planes 

Semanales.  La investigadora le entregó a cada uno transcripción de la primera reunión de 

los grupos focales junto con su bitácora de análisis y una bitácora de validación de 

codificación (Apéndice Ñ). También les entregó la bitácora de análisis de datos de los 
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documentos de planificación (Apéndice B). Los codificadores, de forma independiente, 

evaluaron y validaron el análisis de contenido de la investigadora. Finalmente, se utilizó 

el método Lawshe (1975) para validar la concordancia de los datos. 

Asistente de investigación. En esta investigación también colaboró una asistente 

de investigación (Apéndice O). Ésta posee un grado de Maestría en Educación. La 

asistente entregó el certificado de cumplimiento del CITI Program (Apéndice P) a la 

investigadora. En esta investigación, la asistente tuvo la responsabilidad de colocar los 

buzones y recogerlos de la biblioteca escolar de cada escuela, los cuales entregó a la 

investigadora sellados. La investigadora fue la que abrió el buzón y sacó los sobres 

sellados. La asistente de investigación siguió todas las medidas establecidas por la Junta 

de Revisión Institucional JRI (2019). La investigadora la orientó sobre el proceso y se 

aseguró que se cumpliera fielmente.  

Instrumentos  

 Hernández Sampieri et al.  (2014) establecen que la recolección de datos resulta  

fundamental en una investigación, ya que se busca obtener datos de las personas o 

situaciones que se estudian. Además, explican los tipos de datos que se buscan obtener en 

una investigación cualitativa. Éstos plantean:  

 Al tratarse de seres humanos los datos que interesan son conceptos, percepciones,  

imágenes mentales, creencias, emociones, interacciones, pensamientos, 

experiencias, procesos y vivencias manifestadas en el lenguaje de los 

participantes, ya sea de manera individual, grupal o colectiva. Se recolectan los 

datos con la finalidad de analizarlos y comprenderlos, y así responder a las 
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preguntas de investigación y generar conocimiento. (Hernández Sampieri et al., 

2014, pps. 396-397).  

 Para obtener los datos de los participantes en esta investigación con enfoque 

mixto con preponderancia cuantitativa se utilizaron tres instrumentos: un instrumento 

cuantitativo (Apéndice A), bitácora de análisis para los documentos de planificación 

(Apéndice B) y una guía de pregunta para los grupos focales (Apéndice C). Éstos se 

describen a continuación.  

Instrumento cuantitativo. El instrumento cuantitativo se compuso de dos partes. 

La primera parte fue una prueba de conocimiento sobre la integración curricular. Esta 

consistió en 14 ítems de cierto y falso. La segunda parte del instrumento es un 

cuestionario para medir la satisfacción de los participantes con una escala Likert. Esta 

tenía las siguientes respuestas: 5= Muy satisfactorio (sic. Muy satisfecho), 4= 

Satisfactorio (sic. Satisfecho), 3=Indiferente, 2= No satisfactorio (sic. No satisfecho) y 1= 

Totalmente insatisfactorio (sic. Totalmente insatisfecho). La investigadora corrigió la 

prueba de conocimiento utilizando una clave (Apéndice L) y tabuló el cuestionario de 

satisfacción. Luego de haber administrado el instrumento aprobado por la JRI, en el cual 

se utilizó el término satisfactorio, en su segunda parte, la investigadora decidió sustituir el 

término satisfactorio por satisfecho para la interpretación de los datos, ya que este último 

es el que se utiliza en las definiciones de este estudio.  

Documentos de planificación. Los documentos de planificación que se  

analizaron fueron: copia de dos semanas  del Plan Semanal del currículo de Adquisición 

de la Lengua, el cual debió ser del mes previo a la investigación, los Marcos Curriculares 

de Español ( DEPR, 2016c) y Estudios Sociales (DEPR, 2016d), los Estándares y las 
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Expectativas del grado de los currículos de Español (DEPR, 2014) y de Estudios Sociales 

(DEPR, 2014), los Mapas Curriculares con las unidades, los calendarios de secuencia, 

las herramientas de alineación curricular y los anejos (DEPR, 2016a). Todos estos 

documentos arrojaron datos importantes sobre el proceso de integración de los currículos 

de Español y Estudios Sociales, y cuán frecuente es la integración. A los participantes de 

la investigación solo se les solicitó copia de dos semanas del Plan semanal del currículo 

de Adquisición de la Lengua, ya que la investigadora tuvo acceso al resto de los 

documentos, los cuales consiguió en línea. Para el análisis del plan semanal se utilizó una 

Bitácora de validación para codificación (Apéndice B).  

Dos codificadores invitados (Apéndice D) colaboraron en las tareas de análisis y 

validación de los planes semanales. Para ello, la investigadora le suministró a cada uno 

copia de los planes semanales entregados por los maestros junto con la bitácora de 

análisis de la investigadora y una bitácora de validación (Apéndice B). Los codificadores, 

de forma independiente, evaluaron y validaron los datos. Finalizado el proceso, la 

investigadora comparó y contrastó las observaciones de los codificadores con su análisis 

y calculó el coeficiente de Lawshe (1975) (Apéndice Q).  

Grupos focales. La investigadora fue la moderadora en los grupos focales en el 

cual participaron 15 maestros. Éstos se organizaron en tres grupos de cinco participantes 

en tres escuelas autorizadas para la investigación en el municipio de Aguada. La 

investigadora coordinó con los directores de las escuelas para identificar el salón en 

donde se reunieron los grupos focales sin afectar el tiempo lectivo. Se llevaron a cabo dos  

reuniones con los grupos focales, con una duración aproximada de una hora. La primera 

reunión se llevó a cabo luego de recoger, corregir y tabular la prueba de conocimiento y 



 
 

 

130 

el cuestionario de satisfacción y analizar los documentos de planificación. La segunda 

reunión se efectuó luego del análisis y categorización de la investigadora y de la 

validación de los codificadores de los datos de la primera reunión. La segunda reunión 

fue con el objetivo de que los participantes confirmaran sus expresiones, comentarios y 

experiencias de la primera reunión.  

Solo la primera reunión de los grupos focales fue grabada en audio, por lo que se 

les entregó a los maestros un consentimiento para la autorización de grabación (Apéndice 

I). Todos los participantes autorizaron ser grabados en audio. Durante la reunión, los 

maestros conversaron sobre los temas en un ambiente informal. La investigadora utilizó 

una guía de preguntas (Apéndice C) y tomó nota en la bitácora de análisis de las 

respuestas ofrecidas por los docentes. Se observó, además, el lenguaje corporal y se 

escucharon las reflexiones de los participantes. Morgan (2008) y Barbour (2007), citados 

en Hernández Sampieri et al. (2014) establecen que “su objetivo es generar y analizar la 

interacción entre ellos, cómo se construyen grupalmente significados” (p. 409). Esa 

interacción que fomentó el grupo focal fue necesaria para que los participantes se 

sintieran en la confianza de conversar e intercambiar experiencias con sus pares y con la 

investigadora.  

Validación de los instrumentos. Para garantizar la validez de los instrumentos de 

investigación, se convocó a un panel de cuatro expertos con doctorado. A los expertos se 

les entregó una invitación para formar parte del panel (Apéndice R). El objetivo de este 

panel de expertos fue evaluar los contenidos de los instrumentos, ofrecer 

recomendaciones y, finalmente, certificar la validez de los instrumentos de investigación. 

La investigadora le suministró al panel de expertos un documento con el problema de 
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investigación, las preguntas, los objetivos, el marco teórico y los instrumentos de 

investigación. Estos validaron los instrumentos (Apéndice S).  

Estudio piloto. El estudio piloto tuvo el objetivo de determinar el nivel de 

confiabilidad del instrumento cuantitativo (Hernández Sampieri et al., 2014). A 

continuación, se presenta en la Tabla 5 las siete escuelas públicas de la ORE-M que se 

seleccionaron para llevar a cabo el estudio piloto.  

Tabla 5 

 Escuelas seleccionadas para el estudio piloto y la población de maestros 

Nombre de la escuela 
Municipio 

 

Cantidad de maestros de 

primero a tercer grado 

Juan B. Soto  

Juan L. Santiago 

Anselmo Villarubia 

Antonio Badillo Hernández 

Luis Muñoz Rivera 

Conchita Igartúa de Suárez 

Tomas Vera Ayala 

Aguada 

Aguada 

Aguada 

Aguadilla 

Aguadilla 

Aguadilla 

Moca 

 

 

 

 

     6                                     

     5 

     5 

     5 

     3  

     6 

     3 

Total                                                                                          33 

 

La escuela pública de la ORE-M que se seleccionó como alterna para el estudio 

piloto fue la Homero Rivera Solá, de Aguadilla. Esta escuela contaba con cinco maestros 

de primero a tercer grado. No se utilizó en el estudio piloto. 

Confiabilidad. La confiabilidad se refiere al grado en que su aplicación repetida al 

mismo sujeto u objeto produce resultados iguales (Hernández Sampieri et al., 2014). El 

instrumento cuantitativo fue el único sometido a análisis de confiabilidad.  

Para determinar el nivel de confiabilidad se llevó a cabo un estudio piloto.  El 

instrumento cuantitativo se administró a 30 maestros de nivel primario de primero a 

tercer grado que no formaron parte de la investigación. Para calcular la confiabilidad de 
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la prueba de conocimiento sobre integración curricular se utilizó Küder-Richardson 20 

(KR20), ya que este instrumento tenía una escala dicotómica. El KR20 para conocimiento 

sobre integración curricular fue de 0.9452.  Los datos obtenidos indican que el 

instrumento en su primera parte (prueba de conocimiento) obtuvo un grado de 

confiabilidad excelente (Apéndice T). Para el cuestionario de satisfacción, se utilizó Alfa 

de Cronbach, ya que mide la confiablidad en escala de medición ordinales. El resultado 

para el cuestionario de satisfacción fue 0.9526, la cual se clasifica como excelente porque 

el resultado sobrepasó el 0.8000 (Apéndice U). Los resultados obtenidos evidenciaron 

que el instrumento tenía consistencia interna. 

Procedimiento 

 A continuación, se presenta el procedimiento de la investigación, tanto para el 

estudio piloto como para la investigación de campo efectuada. El estudio piloto fue 

autorizado por la JRI (Apéndice V) y el DEPR de Nivel Central (Apéndice W). La 

autorización del DEPR fue entregada a la Oficina Regional Educativa de Mayagüez 

ORE-M y esta emitió una carta de autorización para llevar a cabo el estudio piloto en la 

ORE-M (Apéndice X). A continuación, se detalla el procedimiento que se realizó:  

1. Se entregaron las autorizaciones emitidas por el IRB, el DEPR Nivel Central y 

la Oficina Regional Educativa de Mayagüez, (ORE-M) a los directores escolares y se 

coordinó el salón que se utilizó para la reunión de orientación.  

2. Se les entregó a los maestros una invitación (Apéndice Y) para participar de la 

reunión de orientación del estudio piloto. 

3.  La reunión de orientación para el estudio piloto se llevó a cabo fuera del 
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tiempo lectivo y se entregó el consentimiento informado (Apéndice Z) con el 

documento para que certificaran los años de experiencia y la preparación académica.  

4. La asistente de investigación colocó los buzones en la biblioteca escolar de 

cada escuela para que los maestros que accedieron a participar del estudio depositaran su 

consentimiento informado firmado. Tuvieron un término de tres días laborables para 

depositar el documento en el buzón.  La investigadora concedió un día adicional. 

5. La asistente recogió en cada escuela los consentimientos informados y se los 

entregó a la investigadora. Se procedió a identificar los maestros que accedieron a 

participar del estudio y se le asignó un código, el cual se utilizó durante toda la 

investigación. 

6. La asistente de investigación entregó el sobre sellado con las instrucciones y 

el instrumento cuantitativo a todos los maestros que firmaron el consentimiento. Se 

concedió un término de 10 días laborables para depositar el documento en el buzón. 

7. Cuando los maestros completaron el instrumento, lo depositaron en el buzón 

que estaba ubicado en la biblioteca escolar. 

8. Finalizado el término de 10 días laborables, la asistente de investigación 

recogió en las escuelas los buzones con los sobres sellados y los entregó a la 

investigadora. 

9.  La investigadora asignó un código a cada participante, corrigió la prueba de 

conocimiento, codificó el cuestionario de satisfacción y calculó la confiabilidad. 

10. Se evaluaron los resultados de la confiabilidad del instrumento y estos fueron 

enviados al DEPR y la JRI. 



 
 

 

134 

11.  Concluida la investigación, todos los datos en documentos físicos y digitales 

se almacenarán por tres años. Luego, los documentos físicos se descartarán utilizando una 

trituradora de papel y los archivos digitales se borrarán de la memoria de los equipos 

digitales como grabadoras de audio y computadoras.  

Investigación. Una vez determinada la confiabilidad del instrumento se enviaron 

los resultados a la JRI y al DEPR y se solicitó autorización para iniciar la investigación 

formal.  Recibida las autorizaciones del JRI (Apéndice G) y DEPR (Apéndice E), se 

procedió a solicitar la autorización final al ORE-M (Apéndice F). Recibidos todos los 

documentos, se inició la investigación. A continuación, se detalla el proceso que se 

siguió.  

1. Se ingresó al campo donde se realizó la investigación, se entregó al director  

la autorización de investigación expedida por el DEPR y OREM. Luego, se entregó a los 

maestros una invitación para la reunión de orientación (Apéndice D). 

2. La investigadora se reunió con los directores de las escuelas seleccionadas 

para la investigación para coordinar el salón en el que se realizó la reunión de 

orientación. 

3. Se llevó a cabo una reunión de orientación con los posibles participantes de la 

investigación y se les entregó el consentimiento informado con el documento para que 

certificaran los años de experiencia y la preparación académica. Además, se les entregó el 

documento para que autorizaran la grabación de audio durante los grupos focales.  

4. La asistente de investigación colocó los buzones en la biblioteca de cada 

escuela para que los maestros que accedieran a participar en la investigación depositaran 

sus consentimientos informados. Los maestros tuvieron tres días laborables para 
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completar el documento y depositarlo en el buzón.  La investigadora concedió un día 

adicional.  

5. La asistente de investigación recogió en cada escuela los consentimientos 

informados y se los entregó a la investigadora. Se procedió a identificar los maestros que 

accedieron a participar de la investigación y se le asignó un código, el cual se utilizó 

durante toda la investigación.  

6. La asistente de investigación entregó el sobre sellado con las instrucciones, la 

lista de los documentos de planificación que debían entregar los participantes y el 

instrumento cuantitativo. Se les concedió a los participantes 10 días laborables para 

completar el instrumento junto con los documentos de planificación, los cuales 

depositaron en el buzón ubicado en la biblioteca escolar. 

7. Finalizado el término de 10 días, la asistente de investigación recogió en las 

escuelas los buzones con los sobres sellados y los entregó a la investigadora quien abrió 

los sobres y organizó los documentos según los códigos de cada participante.  

8.  La investigadora corrigió la prueba de conocimiento y tabuló el cuestionario 

de satisfacción. 

9.  Se organizaron los grupos focales y se programaron las reuniones.  

10. Se le envió a cada participante una invitación con la fecha, hora y lugar de la 

reunión.  

11. La investigadora se reunió con cada uno de los grupos focales. Todos los 

participantes autorizaron la grabación en audio por lo que esta fue grabada. La 

investigadora utilizó una bitácora de campo para hacer las anotaciones.  
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12. Finalizada la reunión con cada grupo focal, la investigadora organizó y 

analizó los datos. 

13. La investigadora codificó y evaluó las categorías que fueron emergiendo 

fundamentada en los datos. 

14. La grabación de audio se le entregó a cada codificador, junto con la bitácora 

de análisis de la investigadora y un documento de validación. Los codificadores, de 

forma independiente, analizaron y validaron los datos. No surgieron diferencia con los 

datos codificados por lo que todos fueron validados.  

15. La investigadora contestó las preguntas de investigación y explicó el 

fenómeno investigado a la luz de los resultados obtenidos.  

16. Para garantizar la validez y confiabilidad en la investigación, la investigadora 

revisó los datos para asegurarse de que haya consistencia, reunió nuevamente con los 

grupos focales para confirmar que la investigadora captó y plasmó en la investigación la 

perspectiva correcta de cada uno de los participantes. Luego, la investigación pasó a un 

panel de lectores independientes para su revisión. 

17. Finalmente, la investigadora redactó las conclusiones y recomendaciones. 

18. Los resultados de los instrumentos cualitativos se almacenarán durante tres 

años. Completado el término, los documentos físicos se descartarán utilizando una 

trituradora de papel y los archivos digitales se borrarán de la memoria de los equipos 

digitales como grabadoras de video y computadoras. 

A continuación, se presenta la Tabla 6. Ésta contiene el calendario en la que se 

llevó la prueba piloto y la investigación.  
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Tabla 6  

Calendario de la prueba piloto y de la investigación  

 

Procedimiento Fecha de realización 

1. Solicitud de autorización a JRI y al DEPR para 

el estudio piloto  

2. Otorgación de la autorización JRI y al DEPR 

para el estudio piloto   

marzo 2019 

 

abril 2019 

3. Inicio del estudio piloto abril-mayo 2019 

4. Análisis de los datos del estudio piloto mayo 2019 

5. Envío de los resultados al JRI y al DEPR y 

solicitud de autorización para la investigación 

6. Inicio de la investigación 

7. Recolección de datos 

8. Análisis de datos 

9. Redacción del primer borrador del informe de la 

investigación 

junio-agosto 2019 

 

octubre 2019 

noviembre-diciembre 2019 

diciembre-febrero 2020 

febrero-mayo 2020 

 

Método para analizar los datos y la información recopilada 

 En esta investigación de metodología mixta con preponderancia cuantitativa, se 

utilizó el diseño anidado concurrente de varios niveles. Hernández Sampieri et al. (2014) 

señalan que, “En esta modalidad se recolectan datos cuantitativos y cualitativos en 

diferentes niveles, pero los análisis pueden variar en cada uno de éstos” (p. 564).  Este 

tipo de diseño permite recolectar primero los datos cuantitativos y analizarlos mientras se 

recolectan los datos cualitativos. La investigadora primero recolectó y analizó los datos 

cuantitativos. El análisis estadístico del instrumento cuantitativo fue descriptivo e 

inferencial no paramétrico y, a través de éste, se obtuvo la media, la moda, la mediana, la 

desviación estándar, los por cientos y el Ro de Spearman (Apéndice AA).  

Una vez analizados los datos cuantitativos, se procedió a analizar los datos 

cualitativos. Éstos fueron codificados y los resultados fueron organizados en orden de 

prioridad de acuerdo con temas. 
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 El análisis y la recolección de datos, según Hernández Sampieri et al. (2014), 

“…consiste en que recibamos datos no estructurados, a los cuales nosotros les damos 

estructura” (p. 418). Esto implica organizar los datos según se van recogiendo, ya que, en 

este tipo de investigación cualitativa, “…la recolección y el análisis ocurren 

prácticamente en paralelos…” (Hernández Sampieri et al., 2014, p. 418).  El objetivo 

principal de este análisis fue contestar las preguntas de investigación.  Además, se 

establece que: 

Los propósitos centrales del análisis cualitativo son: 1) explorar los datos, 2) 

imponerles una estructura (organizándolos en unidades y categorías), 3) describir 

las experiencias de los participantes según su óptica, lenguaje y expresiones; 4) 

descubrir los conceptos, categorías, temas y patrones presentes en los datos, así  

como sus vínculos, a fin de otorgarles sentido, interpretarlos y explicarlos en  

función del planteamiento del problema; 5) comprender en profundidad el  

contexto que rodea a los datos, 6) reconstruir hechos e historias, 7) vincular los 

 resultados con el conocimiento disponible y 8) generar una teoría fundamentada 

en los datos (Hernández Sampieri et al. 2014, p. 418). 

Para organizar y analizar los datos, se utilizó la teoría fundamentada, “lo cual 

significa que la teoría (hallazgos) va emergiendo fundamentada en los datos” (Hernández 

Sampieri, et al., 2014, p. 422).  Los resultados del instrumento cuantitativo, las 

anotaciones que se obtuvieron por medio del análisis de los documentos de planificación 

y las grabaciones de los grupos focales fueron transcritos a textos para codificarlos. La 

codificación de los datos se dividió en dos niveles. En el primer nivel, se generaron 

unidades de significados y categorías y en el segundo nivel se organizaron los temas que 
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surgieron de los conceptos estudiados en esta investigación. De esta forma comenzó a 

surgir las teorías que explicaron el problema de investigación. 

 Finalmente, se identificaron los hallazgos y se redactaron las conclusiones y 

recomendaciones de la investigación. A continuación, se presenta la Tabla 7, en la cual se 

alinean los objetivos de la investigación con los instrumentos y las técnicas de análisis.  

Tabla 7 

Alineación de los objetivos de investigación con las técnicas y métodos de análisis 

  



 
 

 

140 

 

Capítulo IV. 

Resultados 

En este capítulo se presentan los hallazgos de la investigación titulada 

Conocimiento sobre integración curricular y satisfacción y valoración sobre el currículo 

de Adquisición de la Lengua de maestros de primero a tercero grado en escuelas 

públicas, de acuerdo con sus años de experiencia y preparación académica. Para analizar 

los objetivos de esta investigación mixta con preponderancia cuantitativa se utilizó una 

muestra tipo-caso de 15 maestros de primero a tercer grado de cinco escuelas públicas de 

la Región Educativa de Mayagüez (ORE-M). Se recopilaron los datos a través de un 

instrumento cuantitativo dividido en dos partes, prueba de conocimiento y cuestionario de 

satisfacción y dos técnicas cualitativas que consistieron en el análisis de documentos de 

planificación y grupos focales. Participaron 15 maestros. Los resultados se presentan en 

cada objetivo de investigación. 

Primer objetivo de investigación  

  El primer objetivo de la investigación fue: Identificar los conocimientos que 

tienen los maestros participantes sobre lo que es un currículo integrado. La teoría de 

Beane (2005) y sus planteamientos se utilizaron para identificar los conceptos básicos 

sobre el currículo integrado, los cuales se midieron en una prueba de conocimiento con 

escala dicotómica (Apéndice A), que se administró a los maestros participantes en esta 

investigación y los grupos focales. La información de los grupos focales se recopiló por 

medio de una guía de preguntas (Apéndice C). Para efectos de este estudio, se entendió 

que el conocimiento es la información que el maestro exprese sobre lo que es un 



 
 

 

141 

currículo integrado y cómo lo aplicaba en su metodología de enseñanza. De los datos 

analizados, se obtuvo la media, moda, mediana, desviación estándar y porcentajes. En la 

Tabla 8, se observan los datos obtenidos en la prueba de conocimiento.   

Tabla 8.  

Resultados del instrumento cuantitativo, Parte I: Prueba de conocimiento sobre 

integración curricular  

 

Código 
Preguntas 

correctas 
Porcentaje DE 

Interpretación 

de dominio 

40147-04 12 85.71 0.363 Bueno 

40147-01 11 78.57 0.426 Satisfactorio 

40220-05 11 78.57 0.426 Satisfactorio 

46813-02 10 71.43 0.469 Satisfactorio 

46813-04 10 71.43 0.469 Satisfactorio 

40147-03 9 64.29 0.497 Marginal 

46813-06 9 64.29 0.497 Marginal 

40220-06 9        64.29-Md 0.497 Marginal 

40147-02 8 57.14 0.514 Deficiente 

46813-01 8 57.14 0.514 Deficiente 

46813-03 8 57.14 0.514 Deficiente 

46813-05 8         57.14  Mo 0.514 Deficiente 

40220-02 8 57.14 0.514 Deficiente 

40220-03 8 57.14 0.514 Deficiente 

40220-04 5 35.71 0.497 No dominio 

Total /Media 134 63.81 0.482 Dominio Marginal 

Para la interpretación, se utilizó la escala de interpretación (Tabla 1), en la cual se 

clasifican los dominios como: 5= Dominio sobresaliente (100-90%), 4= Dominio bueno 

(89-80%), 3= Dominio satisfactorio (79-70%), 2= Dominio marginal (69-60%), 1= 

Dominio deficiente (59-50%) y 0= No dominio (49% o menos). Al analizar los datos se 

determinó que la media del grupo de participantes fue Dominio marginal con un 63.81%. 

La mediana del grupo (64.29%), al igual que la media, se interpreta como Dominio  

marginal. Mientras que la desviación estándar fue de 0.482, por lo que el grupo fue 

homogéneo en sus respuestas. Es decir, los maestros participantes evidenciaron en sus 
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respuestas tener un conocimiento similar sobre la integración curricular y éste fue 

marginal.  

Por otro lado, la Tabla 9 presenta los resultados de la prueba agrupados en una 

escala de razón. Al analizarlos, se establece que ningún participante obtuvo dominio 

sobresaliente en la misma. Mientras, un solo participante obtuvo una puntuación buena 

(85.71%). Cuatro de los participantes obtuvieron una puntuación satisfactoria (entre 

78.57% y 71.43%). Es decir, el 33.00% de los participantes de este estudio poseen un 

conocimiento entre bueno y satisfactorio sobre la integración curricular. Por otra parte, 

tres de los participantes se encuentran en la escala marginal con un resultado en la prueba 

de 64.29% que es la mediana del grupo y se interpreta como Dominio marginal. En la 

escala de Deficientes hay seis participantes que obtuvieron resultados 57.14%, lo cual 

representa estadísticamente el 40.00% de la población del estudio, lo cual lo convierte en 

la moda del grupo que se interpreta como Dominio deficiente.  Por último, un participante 

obtuvo puntuación de No dominio obteniendo 35.71% en la prueba.  

Tabla 9 

Escala de razón y porcentaje de maestros 

Escala n Porcentaje Interpretación de Dominio 

100-90% 

89-80% 

79-70% 

69-60% 

59-50% 

49-0% 

0 

1 

4 

3 

6 

1 

0.00 

6.67% 

26.67% 

20.00% 

40.00% 

6. 66% 

Sobresaliente 

Bueno 

Satisfactorio 

Marginal 

Deficiente 

No dominio 

Total 15 100.00%  

Al analizar las premisas de la prueba de conocimiento de currículo integrado se 

pudieron observar tres premisas de mayor dominio, las cuales se enumeran a 

continuación: 
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1. Un currículo integrado tiene el objetivo de mejorar las posibilidades de 

integración personal y social de los estudiantes. (cierto)  

2. Las oportunidades de expresar el conocimiento cotidiano y popular a través de 

un currículo integrado amplía los puntos de vista del estudiante. (cierto) 

3. En un currículo integrado se programan las experiencias de aprendizaje con el 

propósito de integrar en el contexto de la clase los conocimientos pertinentes. (cierto) 

 Las primeras dos premisas obtuvieron 100.00% de dominio mientras que la 

tercera premisa obtuvo un 86.67%. Estos porcentajes reflejan que los maestros 

participantes de esta investigación conocen cuál es el objetivo principal de un currículo 

integrado y que éste les provee la oportunidad a los estudiantes de ampliar su punto de 

vista.  

Por otra parte, las premisas con menor dominio entre los participantes fueron las 

siguientes:   

1. La planificación de un currículo integrado reconoce las identidades de las 

diversas asignaturas, sus contenidos y destrezas. (falso) 

2. En un currículo integrado el conocimiento NO se desarrolla para preparar 

alguna prueba o examen posterior. (cierto) 

3. La integración curricular NO considera las divisiones por áreas disciplinarias. 

(cierto) 

La primera premisa obtuvo 0.00% de dominio, la segunda premisa un 20.00% y la 

tercera, 33.33% de dominio.  

Al comparar las premisas de mayor dominio con las de menor dominio, se infiere 

que los maestros conocen en teoría los objetivos de un currículo integrado (objetivo y 
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propósito). Sin embargo, tienen poco conocimiento en los aspectos de planificación y en 

reconocer cómo se integran los conocimientos de las diversas áreas dentro del currículo. 

Por otra parte, según los resultados de la prueba de conocimientos, el 80% de los 

participantes de esta investigación contestaron que en un currículo integrado se adquiere 

conocimiento para contestar una prueba o examen.   

En los grupos focales, algunos participantes expresaron dificultad en comprender 

el concepto de integración curricular. Al preguntarle al grupo focal si tenía conocimientos 

o experiencias con currículos integrados, el sujeto 7 preguntó: “no, ¿integrado quiere 

decir dos clases en una?”. Este participante, el cual tiene más de 25 años de experiencia 

docente, aparenta no tener un concepto claro de lo que es currículo integrado. La 

investigadora infiere que, en este caso, es posible que el proceso de implantación del 

currículo no fue el adecuado y como consecuencia en su sala de clase es posible que no 

se ofrezca la integración de ambas materias. Por otro lado, el sujeto 13 expresó: “Bueno 

siempre en todas las clases se integran otras clases, eso es todo el tiempo todos los días”. 

En resumen, los resultados de la prueba de conocimiento sobre integración 

curricular establecen que los participantes obtuvieron una media de 63.81%, por lo que el 

conocimiento de integración curricular de los maestros se interpreta como Dominio 

marginal. Por otra parte, en los grupos focales las respuestas de los participantes 

confirmaron la dificultad en comprender el concepto de integración curricular. Además, 

confundieron currículos bilingües con integración curricular o con modelos de 

integración curricular conectado.    
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Segundo objetivo de investigación 

El segundo objetivo de la investigación fue: Identificar la satisfacción de los 

maestros participantes con el currículo de Adquisición de la Lengua. Estos datos se 

recopilaron mediante la segunda parte del instrumento cuantitativo, cuestionario de 

satisfacción con una escala ordinal tipo Likert con 11 reactivos (Apéndice A). Además, 

se recopilaron datos de satisfacción en los grupos focales, con una guía de preguntas 

(Apéndice C). Para medir la satisfacción en el cuestionario de los 15 maestros 

participantes, se utilizó una escala de medición e interpretación (Tabla 2), la cual utiliza 

las siguientes puntuaciones: 5= Muy Satisfecho, 4= Satisfecho, 3=Indiferente, 2= No 

satisfecho y 1= Totalmente insatisfecho. La satisfacción se analizó mediante la moda, 

mediana, desviación estándar y porcentajes. En la Tabla 10 se presentan los datos 

obtenidos. 

 Según los datos obtenidos, solo un participante se expresó estar Muy satisfecho 

con el currículo (6.66%), mientras otros seis establecieron que están Satisfechos (40%) 

con el currículo. Es decir, el 46.66% de los maestros manifestó sentirse Muy satisfechos o 

Satisfechos con el currículo de Adquisición de la Lengua.  
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Tabla 10 

Resultados del instrumento cuantitativo, Parte II: Satisfacción de los maestros con el 

currículo de Adquisición de la Lengua 

 

Código Moda Interpretación  

40220-03 

46813-06 

46813-02 

40147-02 

46813-01 

46813-03 

40147-03 

40220-06 

40220-05 

46813-04 

46813-05 

40220-02 

40147-04 

40220-04 

40147-01 

5 

4 

4 

4 

4 

4 

4 

       3-Md 

2 

2 

2 

2 

1 

1 

1 

Muy satisfecho 

Satisfecho 

Satisfecho 

Satisfecho 

Satisfecho 

Satisfecho 

Satisfecho 

Indiferente 

No satisfecho 

No satisfecho 

No satisfecho 

No satisfecho 

Totalmente insatisfecho 

Totalmente insatisfecho 

Totalmente insatisfecho 

Total 4 Satisfecho 

 

Por otro lado, se encontró que un maestro se expresó Indiferente con el currículo, 

lo cual equivale al 6.66% de la muestra. Mientras, otros cuatro participantes reportaron 

sentirse No satisfechos (26.66%) y tres expresaron estar Totalmente insatisfechos (20%) 

con el currículo de Adquisición de la Lengua. Por lo tanto, el 46.66% de los participantes 

se expresaron No satisfechos o Totalmente insatisfechos con el currículo.  

Al comparar los datos, se puede observar que el 46.66% de los maestros 

participantes expresaron sentirse Muy satisfechos o Satisfechos con el currículo de 

Adquisición de la Lengua, mientras que un 46.66% reportaron sentirse No satisfechos o 

Totalmente insatisfechos y el 6.66% manifestó sentirse Indiferente ante el currículo. Por 

lo que, de los datos recogidos en el cuestionario de satisfacción, la moda del grupo fue 4 

y se interpreta como Satisfechos, mientras que la mediana del grupo es 3, que se 
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interpreta como Indiferente. Es decir, el 50.00% de los maestros participantes mostraron 

no satisfacción con el currículo de Adquisición de la Lengua. Los datos indican que el 

porcentaje de Satisfacción y de No satisfacción es el mismo.   

 El reactivo en que los maestros expresaron sentir mayor satisfacción fue el 

siguiente: “Cuán satisfecho está con su preparación académica para trabajar con el 

currículo integrado”.  En esta premisa, 10 de los 15 maestros, es decir el 66.66%, expresó 

sentirse Muy satisfechos o Satisfechos con su preparación académica. La segunda premisa 

con mayor satisfacción fue: “Cuán satisfecho está con la ejecución de los estándares y 

expectativas del currículo de Estudios Sociales”. El 53.33% de los maestros, es decir 8 de 

15, contestó estar Muy satisfecho o Satisfecho con la ejecución de los estándares y 

expectativas del currículo de Estudios Sociales.  

Por otro lado, dos reactivos con la menor satisfacción en el cuestionario fueron: 

“Cuán satisfecho está con la planificación en línea del Currículo de Adquisición de la 

Lengua”. y “Cuán satisfecho está con los materiales disponibles para el desarrollo del 

currículo de Adquisición de la Lengua”. En ambos reactivos, el 73.33% de los maestros, 

o sea 11 de 15 participantes, indicaron sentirse No satisfechos o Totalmente insatisfechos. 

El tercer reactivo con menor satisfacción fue: “Cuán satisfecho está con la orientación 

que recibió durante la implantación del currículo de Adquisición de la  

Lengua”. El 66.66% de los maestros, es decir 10 de 15, revelaron sentirse No satisfechos 

o Totalmente insatisfechos con la orientación recibida durante la implantación del 

currículo.   

En la reunión de los grupos focales, los maestros se expresaron abiertamente 
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sobre el tema de satisfacción. El sujeto 1 indicó que se sentía insatisfecho con el currículo 

porque: “abarca tantas cosas en cada unidad y entonces no te especifica cómo. Hay que 

estar escudriñándola cada unidad para sacar esas destrezas”.  A esta respuesta, el sujeto 4 

añadió: “Ha sido bien difícil entender los Mapas Curriculares y la manera en que ellos 

integran los Estudios Sociales con el Español”. Por otro lado, el sujeto 8 expresó: “Me 

gustaría que fuera separado como estaba antes, que los Estudios Sociales fueran 

separados del Español, porque tantas expectativas para una sola unidad no se pueden 

cumplir”. Muchos maestros coincidieron con estos participantes y plantearon que no se 

sienten satisfechos con el currículo por su complejidad. Solo el sujeto 12 indicó  

sentirse satisfecho con el currículo y comentó: “Bueno, como todos los cambios, cuando 

son nuevos, tenemos que buscar conocimientos para poder complementarlos 

correctamente, pero, entiendo que fue positivo. Es positivo, me gusta mucho la 

integración”.  Por otro parte, varios participantes coincidieron con lo declarado por el 

sujeto 8 al expresar: “Yo le doy más peso al Español, porque es lo que se prueba en las 

pruebas META.”  

Para la mayoría de los maestros participantes, la enseñanza del Español es más 

importante porque esta materia se evalúa en las pruebas META-PR, por lo cual dedicaban 

más tiempo al Español. Durante la reunión de los grupos focales, los participantes 

identificaron varios factores para sentirse insatisfechos con el currículo: 

1. No recibieron orientación previa a la implantación del currículo. 

2. No se les proveyó materiales con las materias integradas como libros o 

cuadernos. 



 
 

 

149 

3. El periodo de la clase es sumamente largo para estudiantes con periodos de 

atención cortos. 

4.  La clase de Adquisición de la Lengua es interrumpida por la merienda que es 

obligatoria.     

Al comparar los factores mencionados en los grupos focales con los obtenidos en 

el cuestionario de satisfacción, éstos confirmaron con sus respuestas los mismos 

elementos de insatisfacción: falta de orientación previa a la implantación, falta de 

materiales integrados y el periodo de 140 minutos de clases.  

Tercer objetivo de investigación  

El tercer objetivo de la investigación fue: Determinar la relación entre el 

conocimiento sobre currículo integrado y la satisfacción con el currículo de Adquisición 

de la Lengua. Después de analizar los resultados del instrumento cuantitativo, se utilizó el 

coeficiente de correlación no paramétrico de Ro Spearman para determinar la relación 

entre el conocimiento sobre currículo integrado y la satisfacción con el currículo. El 

coeficiente de relación fue de rs = -0.3107, con p (2-colas) = 0.25971 (Apéndice AA).  Se 

interpreta que existe una relación (asociación) inversa y moderada, pero no 

estadísticamente significativa, entre las variables de conocimiento sobre integración 

curricular y satisfacción con el currículo de Adquisición de la Lengua. Este resultado 

significa que, mientras más conocimiento tiene el maestro sobre currículo integrado, 

menor satisfacción tiene con el currículo de Adquisición de la Lengua. Sin embargo, al 

ser la relación moderada y no significativa en términos estadísticos, se interpreta, 

siguiendo a Manterola y Pineda (2008), que ésta puede estar influida por el azar, por la 

magnitud de la rs (moderada) y el tamaño de la muestra (n=15). A continuación, se 
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presenta la Figura II en la que se puede observar la relación entre conocimiento y 

satisfacción. Ésta confirma visualmente la relación inversa de ambas variables.  

 
 

Figura II.  Gráfica de dispersión: Relación entre conocimiento sobre integración 

curricular y satisfacción con el currículo de Adquisición de la Lengua.  

Cuarto objetivo de investigación 

El cuarto objetivo de la investigación fue: Analizar la valoración de los maestros 

participantes sobre la integración de las materias de Español y Estudios Sociales en el 

currículo de Adquisición de la Lengua y su implantación. Para analizar este objetivo se 

utilizó el cuestionario de satisfacción y dos técnicas cualitativas: el análisis de 

documentos de planificación y la guía de preguntas de los grupos focales. En el 

cuestionario de satisfacción, el reactivo número10 fue: “Cuán satisfecho está con la 

integración de las materias de Español y Estudios Sociales en el currículo de Adquisición 

de la Lengua para mejorar la lectoescritura de sus estudiantes”. En este reactivo, el 

53.33% de los maestros, es decir 8 de 15, expresaron sentirse satisfechos con la 

integración de las materias para mejorar la lectoescritura.  
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El segundo análisis se realizó con los planes semanales. Los maestros 

participantes entregaron copia de sus planes semanales y la investigadora utilizó una 

bitácora de análisis para codificarlos (Apéndice B). Una vez codificados, la investigadora 

les entregó copia a los dos codificadores externos y éstos, de forma independiente, 

evaluaron y validaron los datos (Apéndice Q). Finalmente, la investigadora comparó y 

contrastó las observaciones de los codificadores con su análisis. Se utilizó el modelo 

Lawshe (1975) para el análisis de los reactivos los cuales obtuvieron un 100% de 

coincidencia favorable entre los codificadores (Apéndice Q).   

Al examinar el formato de los planes entregados por los maestros, la investigadora 

observó que el 94.11% de los formatos de planes semanales tenían los elementos para la 

integración de Español y Estudios Sociales y cumplían con la Carta Circular de 

Planificación Núm. 02- 2019-2020 (DEPR, 2019). Además, se identificó que estos 

formatos tienen el espacio para escribir los estándares, expectativas, objetivos y 

actividades de ambas materias y se identifica el espacio para cada materia. Mientras, un 

5.89% no cumple con los elementos de planificación según establece el DEPR (2019).  

Por otra parte, el 5.89% de los planes entregados por los maestros solo tienen el 

espacio para los estándares, expectativas, objetivos y actividades de una sola materia. La 

investigadora analizó cada uno de los elementos de integración en los planes semanales y 

se observó que el 29.41% de la planificación entregada por los maestros evidenció la 

integración de las materias de Español y Estudios Sociales en todos sus elementos. 

Mientras, el 5.88% de los planes semanales entregados muestran integración de ambas 

materias solo en los estándares, expectativas y actividades. Sin embargo, los objetivos de 

estos planes fueron redactados solo para la materia de Español.  
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Por otro lado, el 11.76% de los planes semanales fueron redactados separando las 

materias. Es decir, unos días planificaron para la materia de Español y otros días para 

Estudios Sociales. También se observó que en el 11.76% de los planes analizados, el 

maestro planificó la integración de ambas materias en los elementos de estándares y 

expectativas solamente. En estos planes, los objetivos y las actividades estaban 

planificados solo para la materia de Español. Finalmente, el 41.17% de los planes 

semanales evidenció en todos sus elementos planificación solo para la materia de 

Español.  

En la Figura II se muestra los elementos de la integración en el plan semanal de 

los participantes. Aquí se observa que, el 41.17% de la planificación solo fue en una de 

las materias.   

 

 
Figura III. Elementos de integración en planificación  

 

En la recolección de los datos para este objetivo, se utilizó una bitácora de análisis 

para los grupos focales (Apéndice Ñ), en la cual se trascribió la reunión y se codificó. La 
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investigadora le entregó copia a los dos codificadores externos y éstos, de forma 

independiente, evaluaron y validaron los datos. Se utilizó el modelo Lawshe (1975) para 

el análisis y se obtuvo un 100% de coincidencia entre los codificadores (Apéndice BB).  

Finalmente, la investigadora comparó y contrastó las observaciones de los codificadores 

con su análisis. En total, 15 maestros participaron en los grupos focales, de los cuales el 

73.33% expresaron que no valoran el currículo de Adquisición de la Lengua (Tabla 13). 

Además, el 73.33% manifestó no tener experiencias previas trabajando con currículos 

integrados. Mientras, el 26.66% de los maestros expresó que obtuvo experiencia de 

integración del currículo al ofrecer Kindergarten o en otros proyectos independientes del 

Departamento de Educación de Puerto Rico. 

 Con relación a su experiencia en cuanto a la implantación del currículo, el 

73.33% de los maestros expresaron que la implantación fue difícil, ya que no recibieron 

talleres ni adiestramientos, el 20 % planteó que fue un proceso complicado y un 6.66% de 

los maestros respondieron que la implantación del currículo fue una experiencia positiva.  

Los datos recolectados evidencian que un 80% de los maestros no recibió talleres ni 

adiestramientos previos a la implantación del currículo de Adquisición de la Lengua.  

Dos hallazgos pertinentes emergen de los grupos focales durante el análisis de las 

recomendaciones que ofrecieron los maestros. El primer hallazgo fue que el 73.33% de 

los maestros expresaron su deseo de que se fraccione nuevamente el currículo. Mientras, 

el segundo hallazgo que surge del análisis es que los maestros indicaron que en el 

proceso de enseñanza diaria le dan más importancia a la clase de Español que a la de 

Estudios Sociales (Tabla 11).  

Sobre estos hallazgos, el sujeto 1 expresó: “Pues mira yo sugeriría que esos 140 
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minutos por lo menos 40 minutos fueran para Estudios Sociales aparte y 100 minutos 

(para Español) y uno tiene ahí como que un espacio, una estructura mental de lo que voy 

a ir trabajando y así es un poquito más control”. El sujeto 5 añadió que: “Pues a mí me 

gustaría que fuera fragmentado otra vez. Porque yo pienso cuando los nenes están en 

otros grados que tú los escuchas hablando no saben ni Español ni Estudios Sociales”. 

Sobre el mismo tema el sujeto 13 expresó: “Es mi opinión personal y mi vivencia, a 

veces le doy más énfasis al Español que al Estudios Sociales, porque al estar unidas me 

fijo más en el Español”.  

Tabla 11 

Valoración del grupo focal del currículo de Adquisición de la Lengua  
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Varios participantes comentaron que al inicio se les hizo difícil la integración de 

ambas clases, pero que con mucho esfuerzo y dedicación lograron adaptarse al cambio. 

Sobre este particular el sujeto 15 expresó: “Pues fíjate a mí por una parte se me hizo 

difícil. Porque yo al principio… es que verdaderamente uno necesita como que te 

orienten, te den un taller como tal y a nosotros, pues, nunca no los dieron. Nos dijeron 

solamente vas a integrar esto y al principio yo decía, pero ¿cómo voy a hacer esto con 

esto? Y no sabía. Pues, después traté. Se me hizo un poco difícil. Me gusta porque era 

una clase menos como tal para las notas y todo eso”, concluyó. Asimismo, el sujeto 13 

comentó: “Complicado...  porque consideraba que separar Estudios Sociales de la clase 

de Español, integran las dos clases, perdón y dejar muchas destrezas de Español qué es 

tan complicado que no se puede dar como debería ser”.  

  En general, los participantes de esta investigación indicaron que ha sido difícil el 

proceso de implantación por lo que valoran negativamente el currículo.  Entre los factores 

mencionados por los maestros para valorar negativamente el currículo integrado de 

Español y Estudios Sociales se encuentran los siguientes: 

1. El currículo es demasiado extenso y complicado. 

2. No recibieron orientación o desarrollo profesional del currículo. 

3. Ausencia de materiales con la integración de ambas materias.   

4. El maestro no tiene tiempo para integrar los conceptos de ambas materias. 

5. La materia de Español es más importante porque se evalúa en las pruebas 

estandarizadas META-PR. 

6. Los padres no entienden la integración de ambas materias. 
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En esta investigación, el 80% de los maestros indicaron que no recibieron 

desarrollo profesional (Tabla 11). Éste fue el factor más mencionado por los participantes 

durante los grupos focales. El sujeto 2 comentó que: “Para mí, yo bien sincera, a mí se 

me hizo un revolú. Porque eso, pues, tú llegas, te sueltan, no te explican nada. El Mapa tú 

tratas de analizarlo como mejor tú lo entiendas. Tratas de unir todos los conceptos con lo 

que esté relacionado a lo de Español”. Asimismo, el sujeto 15 indicó que: “Quizás si 

hubiera recibido talleres, quizás estaría de acuerdo con integración”.  

Quinto objetivo de investigación 

El quinto objetivo fue: Analizar cómo los años de experiencia docente de los 

maestros participantes han contribuido en la implantación del currículo de Adquisición de 

la Lengua. Los datos de este objetivo fueron recopilados del análisis de documentos de 

planificación y una guía de preguntas en los grupos focales.  Se analizó cada uno de los 

elementos de integración en los planes semanales y se observó que solo el 29.41% de los 

planes entregados evidenció la integración de las materias de Español y Estudios Sociales 

en todos sus elementos. Los maestros que entregaron planes también asistieron a los 

grupos focales. 

Los maestros dialogaron en la reunión del grupo focal sobre su experiencia 

docente y la mayoría de los participantes expresó que sus años de experiencia docente no 

contribuyeron al momento de la implantación del currículo de Adquisición de la Lengua 

porque el proceso de implantación fue difícil. Además, el 80.00% de los participantes 

indicó que la experiencia docente previa a la implantación del currículo de Adquisición 

de la Lengua fue con los currículos de Español y Estudios Sociales separados. Al analizar 

los datos se descubrió que el 20% de los maestros participantes entraron a trabajar al 
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Departamento de Educación de Puerto Rico (DEPR) cuando ya el currículo de 

Adquisición de la Lengua había sido implantado. La Tabla 12 muestra que la media del 

grupo focal fue de 20.6 años de experiencia docente. 

Tabla 12 

Años de experiencia y preparación académica del grupo focal 

 

 

Algunos de los maestros manifestaron en los grupos focales que no tenían 

experiencias en currículos integrados, pero si el DEPR le hubiera ofrecido desarrollo 

profesional o talleres quizás la implantación del currículo hubiera sido más fácil y 

efectiva. Dos de los participantes indicaron en los grupos focales los retos que 

enfrentaron durante la implantación del currículo, pero a diferencia de los demás 

maestros, también mencionaron cómo resolvieron esos desafíos. Por ejemplo, el sujeto 10 

comentó que: “Se me hizo un poquito difícil porque mezclar las dos clases a la misma 

vez pues se me hacía difícil Sociales y Español. Hasta que entonces adquirí la experiencia 

y lo pude hacer bien. Busqué ayuda y con las mismas compañeras lo pude hacer bien”. El 
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otro participante, sujeto 6, expresó que integraba las clases buscando los recursos 

necesarios y explicó: “Lo que estoy haciendo es que los cuentos que doy son alusivos a 

Estudios Sociales, al Descubrimiento, de próceres puertorriqueños inclusive uso hasta un 

libro de Estudios Sociales”.  

 La investigadora observó en los grupos focales que la mayoría de los maestros se 

expresaban frustrados por no tener el apoyo ni orientación de los Facilitadores Docentes 

de la ORE-M, ni los materiales necesarios para manejar adecuadamente el currículo. Los 

participantes indicaron que trataban de buscar materiales integrados para la clase de 

Adquisición de la Lengua en internet sin éxito, mientras otros maestros indicaron que 

intentaban diseñar sus propios materiales, pero esto le consumía mucho tiempo. 

Sexto objetivo de investigación 

El sexto objetivo fue: Analizar la valoración de la pertinencia de la preparación 

académica de los maestros participantes para la implantación del currículo de 

Adquisición de la Lengua. Los datos para analizar este objetivo se recolectaron a través 

de la segunda parte del instrumento cuantitativo, cuestionario de satisfacción y de la guía 

de preguntas de los grupos focales. Los datos sobre la preparación académica de los 

maestros indican que el 66.66% de los participantes poseen un grado de bachillerato en 

Educación (n=10), mientras que el 33.33% indicó poseer grado de maestría (n=5) según 

se presenta en la Tabla 13.  

En el cuestionario de satisfacción, el reactivo número 2 se utilizó para medir el 

objetivo de investigación y este fue: “Cuán satisfecho está con su preparación académica 

para trabajar con el currículo integrado”. En este reactivo, 10 de los 15 maestros, es decir, 
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el 66.66% contestó sentirse Muy satisfecho o Satisfecho con su preparación académica. 

Esta fue la premisa de mayor satisfacción del cuestionario.  

Por otro lado, durante las reuniones de los grupos focales, los participantes 

expresaron que en sus años en la universidad en el programa de preparación para 

aspirantes a maestros recordaron haber recibido cursos individuales del currículo de 

Español y del currículo de Estudios Sociales, pero no sobre integración curricular. 

Durante la reunión, la investigadora preguntó sobre los cursos en la universidad: “¿Y en 

la universidad? Las que se graduaron más recientemente, ¿(hubo) una clase de 

integración de Español y Estudios Sociales per se?”. A lo que el sujeto 1 contestó: 

“Individual”, y el sujeto 3 añadió: “Exacto individual. Cuando estudiamos la mayoría (de 

nosotras) estaban los estándares por contenido, no los mapas curriculares. Pues sí, nos 

daba la clase en base a los estándares y pues sí, estábamos inmersa en ese currículo, pero 

pues al cambiarlo no recibí, pues por lo menos yo, ningún tipo de adiestramiento”. La 

investigadora observó que la mayoría de los participantes aprobó afirmativamente con un 

movimiento de cabeza el comentario.  

 Los hallazgos del cuestionario de satisfacción indican que el 66.66% de los 

maestros expresó sentirse Muy satisfecho o Satisfecho con su preparación académica. Por 

otro lado, los datos recogidos en los grupos focales señalan que el 73.33% de los 

maestros expresó que la implantación fue difícil, ya que no recibieron talleres ni 

adiestramiento.  Al comparar ambos datos se evidencia que los maestros se sienten 

satisfechos con su preparación académica, aunque en el proceso de implantación del 

currículo de Adquisición de la Lengua esta preparación no les haya ayudado en la 

implantación.  
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Resumen de hallazgos 

 Los resultados del análisis de la información recopilada se resumen a 

continuación en cada objetivo de investigación:  

Primer objetivo de investigación. Los hallazgos para el primer objetivo fueron 

los siguientes: 

1. Los maestros participantes de esta investigación no disponen de suficientes 

conocimientos de lo que es un currículo integrado. La media en la prueba de 

conocimientos fue de 63.81% (Dominio marginal). 

2. Los maestros conocen cuál es el objetivo principal de un currículo integrado.  

3. Los participantes tienen poco o ningún conocimiento sobre cómo se trabaja un 

currículo integrado desde la perspectiva de la planificación.  

4. Los maestros confundieron integración curricular con currículos bilingües o 

con integración curricular conectada.  

Segundo objetivo de investigación. Los hallazgos para el segundo objetivo 

fueron los siguientes: 

1. Los datos recolectados en el cuestionario de satisfacción y los grupos focales 

indican que el 73.33% de los maestros participantes siente insatisfacción con el currículo 

de Adquisición de la Lengua.  

2. Un factor de insatisfacción que expresaron los maestros fue por no recibir 

orientación previa a la implantación.  

Tercer objetivo de investigación. Los datos para el tercer objetivo fueron los 

siguientes: 

1. El coeficiente de relación fue de rs = -0.3107, con p (2-colas) = 0.25971.   
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2. Se interpreta que existe una relación (asociación) inversa y moderada, pero no 

estadísticamente significativa, entre las variables de conocimiento sobre integración 

curricular y satisfacción con el currículo de Adquisición de la Lengua.  

3. Este resultado significa que, mientras más conocimiento tiene el maestro 

sobre currículo integrado, menor satisfacción tiene con el currículo de Adquisición de la 

Lengua. Sin embargo, al ser la relación moderada y no significativa en términos 

estadísticos, se interpreta, siguiendo a Manterola y Pineda (2008), que puede estar 

influida por el azar, por la magnitud de la rs (moderada) y el tamaño de la muestra (n=15).  

Cuarto objetivo de investigación. Los hallazgos para el cuarto objetivo fueron 

los siguientes: 

1. El 73.33% de los maestros participantes de esta investigación no valora la 

integración de las materias de Español y Estudios Sociales en el currículo de Adquisición 

de la Lengua ni la implantación del currículo. 

2. El 29.41% de la planificación entregada por los maestros evidenció la 

integración de las materias de Español y Estudios Sociales en todos sus elementos. 

3. El 41.17% de los maestros en el plan de Adquisición de la Lengua solo 

planifican para la materia de Español.  

4. El 11.76% de los maestros realiza la planificación fraccionando las materias, 

es decir, unos días para Español y otros días para Estudios Sociales.  

5. El 17.66% de la planificación no tiene la integración de ambas materias en 

alguno de los elementos del plan.  

6. El 73.33% de los maestros indicó que la implantación del currículo de 

Adquisición de la Lengua fue difícil o complicada.   
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Quinto objetivo de investigación. Los hallazgos para el quinto objetivo fueron 

los siguientes: 

1. La media de años de experiencia docente de los participantes fue 20.6 años. 

2. Los años de experiencia docente, según los participantes de esta investigación, 

no contribuyeron a la implantación del currículo de Adquisición de la Lengua.  

3. El 80% de los maestros participantes indicó que su mayor experiencia docente 

fue con currículos de Español y Estudios Sociales separados.  

4. El 20% de los participantes entraron a trabajar al DEPR cuando ya estaba 

implantado el currículo de Adquisición de la Lengua.  

Sexto objetivo de investigación. Los hallazgos para el sexto objetivo fueron los 

siguientes: 

1. El 66.66% de los maestros de esta investigación se sienten satisfechos con su 

preparación académica. 

2. El 66.66% de los maestros poseen un grado de Bachillerato en Educación, 

mientras que el 33.33% indicó poseer grado de Maestría.  

3. Ningún maestro participante de esta investigación pudo afirmar haber tomado 

algún curso universitario modular sobre integración curricular.  
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Capítulo V. 

Discusión 

 El propósito de este estudio fue analizar el conocimiento sobre integración 

curricular y la satisfacción y la valoración sobre el currículo de Adquisición de la Lengua 

de maestros de primero a tercero grados en escuelas públicas, de acuerdo con sus años de 

experiencia y preparación académica. En este capítulo se presentan las conclusiones del 

estudio, el análisis de los resultados obtenidos en el estudio, las limitaciones de la 

investigación y las recomendaciones.   

Conclusiones 

Finalizado el análisis de los resultados de este estudio, la investigadora establece 

las siguientes conclusiones: 

1. En términos generales, los maestros participantes de esta investigación tienen 

un conocimiento marginal de lo que es un currículo integrado.  

2. Los maestros participantes tienen alta insatisfacción con el currículo de 

Adquisición de la Lengua. 

3. Existe una relación (asociación) inversa y moderada, pero no estadísticamente 

significativa, entre las variables de conocimiento sobre integración curricular y 

satisfacción con el currículo de Adquisición de la Lengua que puede estar influida por el 

azar, por la magnitud de la rs  y el tamaño de la muestra. 

4. Según los maestros participantes, sus años de experiencia docente no 

contribuyeron al proceso de implantación del currículo de Adquisición de la Lengua. Los 

maestros de esta investigación valoraron su preparación académica  
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aunque expresaron que ésta no les fue pertinente en el proceso implantación del currículo 

de Adquisición de la Lengua. 

Discusión 

 A continuación, se presenta la discusión de cada una de las conclusiones con base 

al marco teórico y a la revisión de literatura.  

Primera conclusión del estudio. La mayoría de los maestros participantes de 

 esta investigación tiene pocos conocimientos de lo que es un currículo integrado. Beane 

(2005) establece la importancia de que los maestros comprendan “la amplia variedad de 

alternativas” (p.33) en referencia a la integración curricular y los planteamientos 

multidisciplinarios. El Departamento de Educación de Puerto Rico (DEPR) implantó el 

currículo de Adquisición de la Lengua en la Carta Circular Núm.: 24-2014-2015 (DEPR, 

2015). En ella se presenta, en apenas unas oraciones, el propósito y la meta del currículo, 

pero no establece una política pública para orientar y educar sobre la integración 

curricular, sus ventajas y cómo se pueden beneficiar los estudiantes. Según los datos 

obtenidos, a la mayoría de los maestros participantes de esta investigación no se les 

ofreció la oportunidad de adquirir los conocimientos sobre integración curricular por 

medio de desarrollo profesional antes de la implantación del currículo. Este conocimiento 

era fundamental para la operacionalización e implantación del currículo de Adquisición 

de la Lengua.  

Shriner, Schlee, y Libler (2010), en su investigación, concluyeron que los 

maestros que recibieron talleres de conocimiento, actitud y percepción adquirieron mayor 

comprensión y dominio sobre el tema de integración curricular. Es difícil implantar con 

éxito un currículo si “quienes hacen el trabajo fundamental en la operacionalización e 



 
 

 

165 

implantación del currículo en la sala de clase” (Puerto Rico, Departamento de Educación, 

DEPR, 2016c, p. 18) no tienen los conocimientos necesarios.  Sobre este argumento 

Gehrke (1991) concluyó que se le debe proveer a los maestros el conocimiento adecuado 

sobre integración curricular y el tiempo para reflexionar sobre los diferentes modelos de 

integración curricular. Por otra parte, Illan y Molina (2011) establecieron que el maestro 

es el encargado “de crear las condiciones adecuadas para el aprendizaje” (p. 29) y para 

Vygotsky (1979), según citado en Illan y Molina (2011) “el profesor no es sólo 

optimizador del desarrollo (por ser la persona que aporta situaciones didácticas 

estimulantes para el niño), sino que es un factor imprescindible” (p. 29).  

Otro artículo que resalta la importancia del conocimiento en los docentes fue el 

presentado por la UNESCO-IBE (2016). En este se destaca que el desarrollo profesional 

en los docentes y se establece que es el maestro el que puede hacer los ajustes en un 

currículo para adaptarlos a las necesidades de un grupo de estudiantes. Pero, para ello es 

necesario que los docentes reciban desarrollo profesional adecuado y tengan 

conocimiento de la filosofía de enseñanza y aprendizaje y los enfoques de aprendizaje.   

El DEPR (2015), después de publicar la Carta Circular Núm. 24 -2014-2015 en la 

que se establece el currículo de Adquisición de la Lengua y ya comenzado el año escolar 

2015-2016, ofreció algunas orientaciones sobre el nuevo currículo las cuales, según los 

datos recopilados en esta investigación, no fueron accesibles a todos los maestros. Es 

importante subrayar que esta orientación se realizó después de establecido el currículo y 

ya comenzado el año escolar, por lo cual es posible que los maestros tuvieron la 

necesidad de decidir en la incertidumbre y actuar en la urgencia.  
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Otro aspecto que es pertinente respecto al conocimiento de los maestros sobre 

currículo integrado fue que algunos maestros expresaron que tenían experiencias previas 

en currículos integrados porque habían trabajado en escuelas bilingües en las cuales 

ofrecían la clase de Matemáticas, Ciencias o Estudios Sociales en inglés. En este tipo de 

currículo se enseñan conceptos de una materia en otro idioma por lo que no hay 

integración de conceptos de dos materias como establece Beane (2005) y con lo que 

concuerda también Villarini (1996). Ambos señalan que es necesario establecer los 

mismos objetivos de conocimiento para integrar diversas materias académicas.  

Los maestros confundieron currículos bilingües con integración curricular o con 

modelos de integración curricular conectado.  El maestro es quien debe ejecutar la 

implantación del currículo de Adquisición de la Lengua en la sala de clases, por lo que se 

espera que tenga conocimiento de lo que es integración curricular. Este es un elemento 

importante para lograr implantar de forma efectiva el currículo. En la revisión de 

literatura de esta investigación se descubrió que las universidades públicas y privadas de 

Puerto Rico, en sus programas de preparación de maestros, no cuentan con un curso 

modular sobre integración curricular (PUCPR, 2014, 2019; Puerto Rico, UPR 2017; 

SUAGM, 2016a, 2016b, 2016c; UIPR, 2019a, 2019b).  

Después del análisis de los datos antes expuestos, se concluye que los 

participantes de esta investigación no disponen de suficientes conocimientos de lo que es 

un currículo integrado. Por lo tanto, la ausencia de conocimientos coloca a los maestros 

en una situación difícil al momento de implantar y ejecutar la integración de ambas 

materias. Además, la falta de conocimientos tiene implicaciones curriculares tales como 

confundir currículos conectados o currículos bilingües con integración curricular, datos 
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que emergen del análisis de los resultados del análisis de los grupos focales. Los datos de 

esta investigación convergen con los resultados de las investigaciones de Park (2008), 

Ahmad (2013) y Ahmadi (2015) en las cuales se estableció la importancia del desarrollo 

profesional cuando se implanta un nuevo currículo y cómo la comprensión de este 

contribuye al éxito del programa.  Finalmente, Jacobs (2002) citado en Ortiz Hernández 

(2006) señaló que, “aunque los maestros tengan buenas intenciones al planificar los 

cursos interdisciplinarios, carecen del poder para establecerlo” y esto podría deberse a la 

falta de conocimiento. 

Segunda conclusión del estudio. La mayoría de los maestros participantes de 

esta investigación indicaron que estaban insatisfechos con el currículo de Adquisición de 

la Lengua. Los hallazgos de esta investigación señalan que la alta insatisfacción de los 

maestros con el currículo es provocada por factores extrínsecos.  La Teoría de la 

motivación e higiene de Herzberg (1987) los denominó factores de higiene y están 

asociados a sentimientos negativos e insatisfacción provocados por las políticas y 

administración de la empresa, en este caso del Departamento de Educación de Puerto 

Rico. En esta investigación, este factor se identifica con la insatisfacción de los maestros 

por la poca orientación recibida durante el proceso de implantación. Mientras, otro factor 

de insatisfacción que establece Herzberg (1987) son las condiciones de trabajo.  En este 

renglón, los maestros participantes de este estudio manifiestan dos razones de 

insatisfacción con el DEPR. Primero, no se les proveyeron materiales integrados para el 

currículo y la segunda razón de insatisfacción es con la plataforma de planificación en 

línea que está disponible para el maestro. Ambos factores tienen altos índices de 

insatisfacción entre los maestros de esta investigación. Los elementos de insatisfacción 
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antes mencionados son herramientas de trabajos esenciales que facilitan la labor docente 

día a día. No contar con estos se traduce en una mayor carga en el proceso de 

planificación e invertir tiempo y esfuerzo en elaboración de material didáctico o 

búsqueda de estos, como expresaron los participantes de la investigación.  

Esta investigación obtuvo resultados similares a las investigaciones realizadas por 

Ramírez y D’Aubeterre (2007) y Nieto y Suárez (2007).  En ambas investigaciones, los 

participantes arrojaron altos índices de insatisfacción provocada por factores extrínsecos 

como las oportunidades de formación docente y la ausencia de equipos o materiales 

didácticos. Estas dos dimensiones fueron las de mayor insatisfacción en ambos estudios.  

Por otro lado, la investigación realizada por Sener y Boydak (2007) contrasta con 

los resultados de esta investigación.  Los resultados de su estudio indicaron que el nivel 

de satisfacción de los maestros de primaria en la dimensión de condiciones de trabajo fue 

nivel medio. Además, los autores expusieron que la satisfacción o insatisfacción de los 

maestros y administradores afecta la estructura y el funcionamiento de la escuela en la 

que trabajan. Mientras, Gairín, 2000, citado en Cantón y Téllez (2016) expusieron que la 

insatisfacción y sentimientos de frustración de los docentes surgen al ver cómo 

constantemente están cambiando los currículos educativos, sin solucionar el problema de 

base para conseguir una educación de calidad.   

El hecho de que los maestros participantes del presente estudio hayan demostrado 

insatisfacción con el currículo de Adquisición de la Lengua podría tener serias 

implicaciones en el proceso de enseñanza y aprendizaje de los estudiantes. Las 

investigaciones indican (Sener y Boydak, 2007, Ramírez y D’Aubeterre, 2007) que las 
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evaluaciones sobre satisfacción laboral constituyen una herramienta útil para explicar 

algunos problemas frecuentes en los ambientes laborales.  

De otra parte, Herzberg (1987) también establece los factores intrínsecos que 

están relacionados con la satisfacción. Según los datos de esta investigación, los maestros 

se sienten satisfechos con su preparación académica y con la ejecución de los estándares 

y expectativas del currículo de Estudios Sociales. Este factor está relacionado con el 

trabajo mismo y la responsabilidad. Este hallazgo converge con la investigación realizada 

por Ramírez y D’Aubeterre (2007) en la que el 80% de los participantes de ese estudio se 

expresaron satisfechos en este factor intrínseco. 

El hallazgo antes expuesto resalta el hecho de que los participantes de esta 

investigación entienden que su preparación académica es adecuada y posiblemente los 

capacitó en su labor como docentes. Pero, sentirse satisfecho con la preparación 

académica no necesariamente implica estar apto para enfrentar nuevos modelos 

educativos y cambios de paradigmas curriculares.  Esto se apoya en el hecho de que el 

73.33% de los participantes expresaron que fue difícil o complicado el proceso de 

implantación de currículo. La investigadora infiere que posiblemente sentirse satisfecho 

con la preparación académica implica que el maestro se siente preparado 

profesionalmente para asumir la responsabilidad del proceso de enseñanza y aprendizaje, 

pero esto no significa que necesariamente este apto para enfrentar el proceso de 

implantación.  Es posible que los maestros, al ejecutar el proceso de implantación del 

currículo lo realizaran por la intuición sin una base teórica adecuada (Park, 2008). 

Además, Park (2008) estableció que si los profesores están planificando actividades sin 

contar con los conocimientos teóricos adecuados se afectará la naturaleza y la calidad de 
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la integración curricular. Los hallazgos de esta investigación convergen con los 

establecidos por Park (2008) ya que en ambos estudios los maestros manifestaron 

sentimientos de frustración e insatisfacción con el currículo integrado.     

Tercera conclusión del estudio. Existe una relación inversa entre el 

conocimiento y la satisfacción. Es decir, mientras más conocimiento tiene el maestro 

sobre currículo integrado, menor satisfacción siente con el currículo de Adquisición de la 

Lengua. La investigadora utilizó el coeficiente de relación de Ro Spearman para 

determinar la relación entre el conocimiento sobre currículo integrado y la satisfacción 

con el currículo. El coeficiente de relación fue de -0.2198 (Apéndice AA). Según la 

escala de interpretación, cuando el grado de relación fluctúa entre -0.20 y -0.29 se 

clasifica como una relación negativa débil. Esto significa que existe la posibilidad de que, 

en otras investigaciones, la relación entre conocimiento y satisfacción no obtenga el 

mismo resultado que en esta investigación. Los hallazgos de esta investigación difieren 

del estudio realizado por Durán (2019) en el cual se concluyó que existe una relación 

positiva entre gestión del conocimiento y satisfacción laboral en los docentes del nivel 

primario.  

Beane (2005) estableció: “El currículum integrado no significa sencillamente 

hacer lo mismo de otra forma, sino realizar algo diferente” (p. 67). Mientras que (Fu & 

Sibert, 2017) indicaron que el trabajo colaborativo entre los maestros, los centros 

organizadores para las experiencias de aprendizaje y la desaparición de fronteras de 

aprendizaje son elementos que deben estar presentes en un currículo integrado. Pero, 

evidentemente, los datos obtenidos en esta investigación mediante el análisis de 

documentos de planificación y los datos recopilados en los grupos focales apuntan a que 
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nada de eso sucedió durante la implantación del currículo de Adquisición de la Lengua. 

Aunque se debe señalar que los maestros participantes de esta investigación que 

evidenciaron en la prueba de conocimiento mayor dominio del tema de integración 

curricular reconocieron la importancia de los datos antes señalados razón por la cual, es 

posible, se hayan expresado insatisfechos con el currículo de Adquisición de la Lengua.  

Por otra parte, UNESCO-IBE (2016) estableció que “el buen currículo no debería 

guiarse por los libros de texto o la evaluación, sino por la visión que define un marco 

curricular y su implementación por docentes cualificados” (p. 29). Lo antes expuesto 

resalta la importancia del rol del maestro en la implantación de un currículo y cuán 

valioso es que éste posea los conocimientos necesarios para realizarla. Este dato es 

apoyado por la investigación realizada por Achata y Quispe (2018) en la cual se concluyó 

que los maestros con mayor conocimiento en currículo evidencian mejor desempeño 

docente. La UNESCO-IBE (2016) estableció que los maestros son los mediadores entre 

el marco curricular, el currículo y los estudiantes. Mientras que Durán (2019) sostiene 

que en la era del conocimiento y la globalización la gestión del conocimiento tiene el 

propósito de contribuir a mejorar del desempeño profesional de las personas y las 

organizaciones; así como preservar y aprovechar el valor presente y futuro de los activos 

del conocimiento. Estos principios divergen de los hallazgos presentados en esta 

investigación en la que los datos indican que la mayoría de los maestros participantes de 

esta investigación tiene pocos conocimientos de lo que es un currículo integrado. 

Por otro lado, los maestros con mayor conocimiento sobre currículo integrado 

según la prueba de conocimiento reconocieron que éste mejora la posibilidad de 

interacción social, se planifica de forma colaborativa y fomenta la democracia en la sala 
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de clases. Mientras, en el cuestionario de satisfacción se expresaron insatisfechos con la 

alineación de los currículos, la integración de las materias, la planificación, el periodo de 

140 minutos y la ausencia de desarrollo profesional.   

Los participantes que expresaron sentirse satisfechos con el currículo de 

Adquisición de la Lengua en el cuestionario de satisfacción fueron, según los datos de la 

prueba, los que menos conocimientos de integración curricular tenían. La investigadora 

observó que algunos de estos maestros, en los grupos focales, definieron integración 

curricular como currículo conectado (Fogarty, 1991). Se puede señalar según los 

hallazgos, que algunos de los participantes de esta investigación enfocan el currículo de 

Adquisición de la Lengua a la enseñanza de materia de Español, mientras que otros lo 

que realizan en el proceso de enseñanza y aprendizaje es realmente currículo conectado y 

no integrado. Esta confusión podría tener consecuencias en el proceso de aprendizaje de 

los estudiantes. Un currículo integrado debe ser organizado alrededor de los problemas de 

la vida real y de los asuntos significativos para los estudiantes, Ortiz Hernández (2006) 

además, se aplican contenidos y destrezas pertinentes de muchas áreas temáticas. Jacobs 

(1989) sostiene que los maestros puedes enfrentar dos problemas relacionados con la 

selección de contenidos al planificar un currículo integrado; el problema potpourri y la 

polaridad. La autora estableció que la polaridad promueve conflictos en su diseño por 

falta de claridad y genera tensión entre los maestros. Un maestro que confunde diferentes 

tipos de currículos es posible que en los procesos de planificación, enseñanza y 

aprendizaje no establezca las conexiones adecuadas, fragmentando el conocimiento y 

creando lagunas en el proceso. Son los docentes los que le añaden valor a un currículo, 

UNESCO-IBE (2016) pero también podrían restarle calidad.  
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En el análisis de los documentos de investigación se observa que los maestros con 

mayor conocimiento en currículo integrado realizaron planificaciones con todos los 

elementos de integración, secuencia y organización (DEPR, 2019).  Mientras que Chávez 

(2018) establece que el dominio de una planificación curricular apropiada refleja la 

calidad educativa del desempeño docente. 

Por otra parte, el resultado de la relación inversa entre el conocimiento y la 

satisfacción podría estar apoyada por la teoría de dos factores de Herzberg (1987). Los 

maestros participantes de esta investigación con mayor conocimiento en currículo 

integrado se expresan insatisfechos con el currículo de Adquisición de la Lengua por 

factores extrínsecos. Según Herzberg (1987) estos factores se asocian con las políticas y 

la administración de la compañía, la supervisión, las relaciones interpersonales y las 

condiciones de trabajo. Por lo tanto, estos maestros demostraron en la prueba tener mayor 

conocimiento del modelo de integración curricular. Además, conocen los documentos 

normativos que rigen el currículo de Adquisición de la Lengua por lo que es posible que 

establecieran una discrepancia entre ambas variables y esto causa su insatisfacción con el 

currículo de adquisición de la Lengua y el hallazgo de la relación inversa entre 

conocimiento y satisfacción en esta investigación.  

Cuarta conclusión del estudio Los maestros valoran negativamente la 

integración del Español y los Estudios Sociales en el currículo de Adquisición de la 

Lengua. En el cuestionario de satisfacción, el ítem relacionado con este objetivo los 

hallazgos indica un nivel de indiferencia con el currículo por parte de los maestros. Sin 

embargo, en los grupos focales el (73.33%) de los maestros valoró negativamente la 

integración de las materias. Los participantes argumentaron las razones por las que 
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valoran negativamente el currículo. Los dos factores principales que mencionaron fueron 

la poca orientación y/o desarrollo profesional que recibieron y la falta de materiales 

didácticos integrados. Sobre la ausencia de desarrollo profesional, la mayoría de los 

participantes coincidió en señalar que no participaron en desarrollo profesional 

relacionado con el currículo de Adquisición de la Lengua. Vezub (2007) argumenta que 

este concepto es clave para que se logre una implantación adecuada del currículo. El 

desarrollo profesional amplía la posibilidad de trasformar de forma positiva al docente, 

por lo que es fundamental su ofrecimiento (Tallaferro, 2012; Vaillant, 2016; Torres, 

2008; Shriner, Schlee y Libler, 2010). 

El DEPR con el proceso de implantación del currículo de Adquisición de la 

Lengua ciertamente orientó sobre el manejo de los mapas y documentos curriculares, 

pero no realizó desarrollo profesional sobre integración curricular (Álvarez, G.S, 

comunicación personal, el 15 de junio de 2020) (Apéndice CC) 

Para confirmar estos datos, el 15 de junio de 2020, la investigadora estableció 

contacto telefónico con el director del Programa de Español de DEPR Sr. Samuel Álvarez 

García en el periodo de creación e implantación del currículo de Adquisición de la 

Lengua (Álvarez, G.S., comunicación personal, el 15 de junio de 2020) (Apéndice CC). 

Álvarez confirmó que se realizó “una breve orientación para los maestros” y señaló que 

se efectuó en septiembre de 2015, ya comenzado el año escolar. Según Álvarez, a la 

orientación se invitó a un maestro de primero a tercer grado por escuela y asistieron 

aproximadamente 400 maestros. La reunión se limitó a “justificar el cambio del currículo 

y a explicar cómo utilizar los mapas curriculares” (Álvarez, G.S., comunicación personal, 

el 15 de junio de 2020) (Apéndice CC). Terminada esa reunión, el DEPR entregó la 
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responsabilidad de continuar la orientación a los Distritos Escolares. Éstos debían 

convocar a reunión a los maestros colaboradores para orientarlos sobre el currículo de 

Adquisición de la Lengua y el manejo de los mapas curriculares. Los maestros 

colaboradores debían orientar a sus compañeros en las escuelas. Durante esta 

investigación, no se encontraron datos para evidenciar la continuidad de este proceso de 

orientación.  

Por otra parte, una “breve orientación”, término que utilizó el Sr. Álvarez 

(Álvarez, G.S, comunicación personal, el 15 de junio de 2020) (Apéndice CC), es un 

concepto muy diferente a desarrollo profesional. Según Vaillant y Marcelo (2015), citado 

de Vaillant (2016), el desarrollo profesional:  

Se trata de una noción que tiene que ver con el aprendizaje; remite al trabajo; trata 

de un trayecto; incluye oportunidades ilimitadas para mejorar la práctica; se 

relaciona con la formación de los docentes; y opera sobre las personas, no sobre 

los programas (p. 2).  

Mientras, el concepto de orientación se refiere a la acción y efecto de orientar 

(RAE, 2020). El desarrollo profesional es un concepto mucho más amplio que la 

orientación, en este se busca capacitar a las personas y mejorar la práctica docente en 

ciertos campos en específico. El desarrollo profesional de los docentes sobre integración 

curricular debió ser un elemento protagónico previo a la implantación del currículo, como 

argumentó Vezub (2007) en su investigación y sostienen Shriner, Schlee y Libler, 2010. 

El Sr. Álvarez, indicó que el proceso del diseño del currículo de Adquisición de la 

Lengua se realizó en un espacio de tiempo limitado, por lo que no tuvieron tiempo para 

orientar ni ofrecer desarrollo profesional previo a la implantación. Tampoco contaban con 
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presupuesto para realizarlo, por lo cual el DEPR realizó las orientaciones una vez se 

estableció en la política pública del currículo (Álvarez, G.S, comunicación personal, el 15 

de junio de 2020) (Apéndice CC).    

La naturaleza del trabajo docente requiere que el maestro esté en continuo 

desarrollo profesional y así lo reconoce el DEPR (Puerto Rico, 2018) cuando estableció 

en la Ley 85 que: “El maestro trabajará eficientemente para aumentar en las capacidades 

profesionales de los educadores a través del desarrollo profesional específico, intensivo y 

práctico, y el diseño de aprendizaje en red, que permita identificar las necesidades 

profesionales...:” (Puerto Rico, 2018, p. 39).  Además, dicha ley señala que las Oficinas 

Regionales Educativas (ORE) fomentarán el desarrollo profesional del personal docente.  

Beane (2005) plantea que: “Algunos profesores son reticentes a implicarse en 

proyectos de integración del currículum porque no están seguros de qué deben hacer” 

(p.100). Mientras, hay otros maestros dispuestos a aprender sobre la integración 

curricular, pero que necesitan apoyo mediante talleres. El autor también establece que: 

“Cuando no cuentan con esas oportunidades, simplemente no se puede esperar que los 

docentes salten al vacío” (p. 101). Talleferro (2012), Tabash (2009) y Vaillant (2015) 

señalan la importancia del desarrollo profesional y establecen que estos los preparan para 

los desafíos pedagógicos que deben enfrentar. Mientras Shriner, Schlee y Libler (2010) 

argumentan que los maestros que aprendieron técnicas efectivas de integración curricular 

a través del desarrollo profesional y como efecto, desarrollaron actitudes y valoración 

positiva hacia la integración curricular. Los autores establecen que los maestros necesitan 

algo más que orientación al momento de implantar un currículo integrado. En sus 
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investigaciones los talleres y el desarrollo profesional fueron herramientas efectivas que 

apoyan el proceso.  

Con relación a la falta de materiales integrados, muchos maestros indicaron en las 

reuniones de los grupos focales que, al no tenerlos disponibles, diseñaban sus propios 

materiales, pero que esto le añadía mucho trabajo a su carga docente. Otros maestros 

expresaron que buscaban materiales a través de internet, aunque en muchas ocasiones la 

búsqueda resultaba infructuosa. Sobre este aspecto Tabash (2015) señala que “los 

recursos didácticos aparentemente le dan al profesorado los procesos “resueltos” y estos 

transitan con absoluta naturalidad y gran fuerza legal por las aulas escolares” (p. 392). 

Los libros de texto son un recurso masivamente utilizado y las prácticas de muchos 

maestros se caracterizan por la dependencia profesional de este tipo de materiales. 

En el análisis de los datos de los grupos focales de la presente investigación se 

evidenció que los maestros se referían al proceso de la búsqueda de materiales didácticos 

y planificación para la integración curricular como un esfuerzo aislado. Este dato 

converge con los establecidos en la teoría Beane (2005) y las investigaciones de Grehke 

(1991) y Brough (2012), las cuales indican que la colaboración de equipos de maestros 

para planificación y organización del currículo integrado es un punto clave y fundamental 

en la creación de un currículo integrado, planteamientos con los cuales Villarini (1987) 

también coincide, al establecer que para lograr que la integración de la enseñanza sea 

efectiva, “se requiere esfuerzo de colaboración y trabajo en equipo de un mismo grado, y 

entre grados y niveles por parte de los maestros” (p. 2).   

Al analizar los documentos de planificación y durante la discusión de los grupos 

focales de esta investigación, no se encontró evidencia de colaboración de maestros. Ese 
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proceso de aunar esfuerzos entre los maestros apoyándose para organizar y planificar los 

temas sociales y objetivos del currículo como lo mencionaron Villarini (1987) y Beane 

(2005) no fue evidenciado por los maestros participantes de esta investigación.  La 

colaboración de equipos promueve el compromiso y el ambiente participativo y se toman 

decisiones para mejorar la planificación y ejecución curricular (Vargas Vásquez 2010, 

citado en Chávez 2018).   

Por otro lado, DEPR, (2016c); OIE UNESCO (2016) y UNESCO-IBE (2016) 

sostienen que es el maestro quien realiza el trabajo fundamental de implementar el 

currículo. Pero esa implementación puede afectarse si el maestro desvaloriza el currículo 

por sentir que no se fue considerado en el desarrollo del plan de estudio y la ausencia de 

estrategias de monitoreo (Ogar y Awhen, 2015). Además, para enseñar un currículo 

integrado de manera eficaz, los maestros deben poseer los conocimientos adecuados en 

diversas áreas temáticas (Fu & Sibert, 2017). Según los datos de la revisión de literatura 

de esta investigación, los maestros de nivel primario no son especialistas en materia 

(DEPR, 2008). Esto podría incidir en el proceso de implantación del currículo integrado, 

ya que para la comprensión de algunos conceptos específicos los maestros podrían 

ejecutar por la intuición y experiencias sin una base teórica adecuada (Park, 2008).  

Varios autores establecieron en sus investigaciones los beneficios de la integración 

curricular y cómo este es más significativo y pertinente para el estudiante (Yorks y Follo 

1993, Escalante y Ruiz, 2000, Angulo, 2009 y Brough, 2012). Mientras, (Jacobs,1989, 

Lake, 1994, Quintana, 1998, Torres,1998) añaden que un currículo integrado contribuye a 

mejorar los procesos de enseñanza y aprendizaje. Estos estudios contrastan con los datos 

de esta investigación que demuestran que los maestros participantes valoran 
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negativamente la integración curricular establecida en el currículo de Adquisición de la 

Lengua y no reconocieron los beneficios de la integración en el proceso de enseñanza y 

aprendizaje.  

Quinta conclusión del estudio. En esta investigación, los años de experiencia, 

según los maestros, no contribuyeron durante al proceso de implantación del currículo de 

Adquisición de la Lengua. Los maestros participantes de los grupos focales señalaron lo 

difícil que les resultó el proceso de implantación del currículo, aun con sus años de 

experiencia. Este dato de la investigación converge en la investigación de King (2010) en 

la cual se concluyó que el nivel mayor de productividad de un maestro es durante los 

primeros años de docencia. La media de años de experiencia de los participantes de los 

grupos focales de fue de 20.6 años. Además, manifestaron que sus años de experiencia 

docente previos a la implantación fueron con currículos separados por lo que no les sirvió 

de mucha ayuda. La OIE UNESCO (2016) sostiene que el libro de texto tiene un rol 

fundamental en la sala de clases y “son la principal fuente de apoyo material a los 

currículos” (p. 21). Los maestros de esta investigación tienen experiencias docentes en 

currículos, materiales y libros fragmentados. Las investigaciones de Alliaud et al. (2011) 

y Vengara (2013) sostienen que los maestros forman su experiencia laboral a través de 

sus experiencias previas, la mayoría de los participantes de esta investigación no tenía 

experiencia docente previa en currículos integrados. Es posible que este factor influyó a 

la determinación de los participantes a expresar que su experiencia docente no contribuyó 

al proceso de implantación del currículo.  Por otra parte, al analizar los documentos 

normativos del currículo de Adquisición de la Lengua, se puede observar que, aunque 

están en un mismo documento, los estándares y las expectativas se dividen por materia 
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(DEPR, 2016g). Incluso el currículo de Adquisición de la lengua es cobijado por el 

programa de Español.   

En los grupos focales dos participantes demostraron mayor capacidad de 

implantación que el resto del grupo. Ellos contaron sus vivencias, retos y experiencias en 

el proceso de la implantación pero, contrario a los demás participantes también 

explicaron cómo superaron cada reto. Este comportamiento se identifica como la acción 

racional por finalidad, Weber (1993) citado en Vergara (2013).  Por otro lado, los datos 

de los análisis de las planificaciones de estos dos participantes indican integración 

curricular, secuencia y coherencia de ambas materias a integrar, por lo que sus planes 

cumplen con todos los elementos. Por las vivencias contadas en los grupos focales y los 

datos recopilados del análisis de sus planificaciones ambos maestros, fueron clasificados 

en la etapa de competentes según Dreyfus & Dreyfus (1980) y Dreyfus (2004). Estos 

maestros evidenciaron en su planificación diaria y con experiencias vividas, expresadas 

en los grupos focales, cómo resolvieron parte de los conflictos y mejor manejo de las 

situaciones que enfrentaron al implantar el currículo.  

Por otro lado, se identificó que el 79.59% de los maestros participantes de la 

investigación se encontraban entre las etapas de novatos y principiantes según la escala 

de Dreyfus & Dreyfus (1980) y Dreyfus (2004). Estos maestros no evidenciaron 

integración de ambas materias en sus planificaciones, una gran parte (41.17%) planificó 

solo para la materia de Español. Mientras, en los grupos focales, se limitaron a señalar los 

problemas que enfrentaron en el proceso de implantación, pero no expusieron cómo los 

corrigieron.  
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Los resultados de la presente investigación contrastan con los hallazgos de la 

investigación realizada por Wolters y Daugherty (2007). Estos investigadores 

concluyeron que los maestros con más experiencias se sintieron más seguros de sí 

mismos. Sin embargo, los resultados presentados en esta investigación revelan que, 

aunque la media de los maestros participantes era de 20.6 años de experiencia docente 

expresaron que el proceso de implantación fue difícil. 

Sexta conclusión del estudio. Los maestros de esta investigación indicaron estar 

satisfechos con su preparación académica en términos generales, pero no con ella para 

trabajar el currículo de Adquisición de la Lengua o con la integración de materias. Al 

analizar los datos demográficos de la investigación, se observa que el 66.66% de los 

maestros participantes de esta investigación poseen un grado de Bachillerato, mientras 

que el 33.33% una Maestría en Educación. Al contestar cuestionario de satisfacción el 

66.66% de los maestros contestaron que su preparación académica es satisfactoria.  

 Los datos recopilados en los catálogos de las universidades públicas y privadas 

de Puerto Rico con programas de preparación de futuros maestros (PUCPR, 2013, 2014, 

2019; Puerto Rico, UPR 2017; SUAGM, 2016a, 2016b, 2016c; UIPR, 2019a, 2019b) 

revelaron que en ninguna de las universidades examinadas se ofrecen cursos sobre 

integración curricular como tema modular, por lo que se puede inferir que los maestros 

de esta investigación posiblemente no tomaron cursos modulares sobre integración 

curricular. Por lo cual, aunque los maestros manifestaron que su preparación académica 

fue adecuada, también existe la posibilidad de que esta no les proveyera las herramientas 

teóricas que les ayudaría a implantar el currículo de Adquisición de la Lengua con mayor 

facilidad ni a planificar para un currículo integrado.  
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Los hallazgos de esta investigación se pueden respaldar con los planteamientos de 

Vezub (2007). El autor planteó que la formación docente universitaria para aspirantes a 

maestros se centra en currículos fraccionados. Sin embargo, cuando el maestro inicia su 

labor docente debe enfrentarse con currículos integrados para los cuales no tiene 

preparación académica. El autor estableció que:  

El contenido disciplinar se da en forma separada, aislado de la didáctica de la 

asignatura. En los planes en los cuales ambos contenidos se hallan reunidos bajo 

una misma materia o espacio curricular, suele suceder que el docente a cargo no 

tiene el perfil adecuado para poder cubrir ambas dimensiones (Vezub, 2007, 

p.10).   

El señalamiento del autor fue uno de los factores que emergieron en esta 

investigación. Los maestros participantes lo señalaron en los grupos focales y emergió en 

el análisis de la categoría de la experiencia docente, al igual que en la categoría de 

preparación académica.   

Según establece Ortiz (2007), “El maestro es considerado un elemento curricular 

más, de hecho, estimamos que es el más importante” (p.202), por lo que les deben 

proveer las herramientas necesarias para que este a su vez pueda ejecutar efectivamente 

su labor y esto incluye una preparación académica en contexto con la realidad del sistema 

educativo que deben enfrentar, Vezub (2007). Por otra parte, según los datos obtenidos 

durante la revisión de los catálogos, las universidades públicas y privadas de Puerto Rico 

estas todavía no han atemperado sus ofrecimientos para brindar un curso de integración 

curricular dirigido al currículo de Adquisición de la Lengua para los aspirantes a 

maestros de primero a tercer grado.   
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En esta investigación se identificaron varios factores que pudieron haber afectado 

la implantación efectiva del currículo de Adquisición de la Lengua. El más importante de 

estos factores fue la ausencia de desarrollo profesional adecuado antes, durante y después 

de la implantación del currículo. Este hallazgo se manifestó en todos los objetivos 

analizados durante la investigación: la satisfacción con el currículo de Adquisición de la 

Lengua, la valoración de currículo, la contribución de los años de experiencia y en la 

pertinencia de la preparación académica.  

Finalmente, la implantación de un currículo integrado requiere esfuerzo 

colaborativo de administradores, facilitadores docentes y sobre todo de los maestros, que 

son los que a fin de cuentas implantan el currículo (Beane, 2005; OIE UNESCO, 2016; 

UNESCO-IBE, 2016 y Villarini, 1987). Este proceso debe ser uno planificado, coherente, 

organizado y debe ofrecer a los maestros la oportunidad de capacitación adecuada y 

continua para enfrentarlo (DEPR, 2019). El currículo de Adquisición de la Lengua del 

Departamento de Educación debe ser evaluado para determinar fortalezas y debilidades. 

Los maestros deben ser pieza clave en el proceso de evaluación para que puedan expresar 

sus recomendaciones y preocupaciones. Un currículo no se completa con la implantación 

de este. La evaluación curricular es uno de los componentes más importantes de un 

currículo y proveen elementos de juicio para poder hacer las modificaciones adecuadas 

(Ortiz García 2007).  

Limitaciones metodológicas de la investigación 

 La limitación metodológica consistió en el tamaño de la muestra de participantes. 

Esta investigación exploratoria solo utilizó 15 participantes voluntarios, aunque esta 

muestra permitió profundizar en las vivencias de los maestros, también limitó los datos 
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recopilados en el instrumento cuantitativo. Por lo cual, los datos recopilados no pueden 

extrapolarse a todos los maestros de las escuelas de procedencia de los maestros 

participantes, ni del Departamento de Educación de Puerto Rico ni de escuelas privadas 

del nivel primario primero a tercero, sino solo a los maestros del estudio.     

 Recomendaciones  

 Finalizado el análisis de los hallazgos de la investigación realizada se establecen 

las siguientes recomendaciones: 

1. Evaluar el currículo de Adquisición de la Lengua, incluyendo la experiencia 

de los maestros y sus recomendaciones, e incluyendo si se hace uso adecuado de los 140 

minutos de dicho currículo. 

2. Efectuar talleres de desarrollo profesional continuo para todos los maestros 

que estén en la categoría de primero a tercer grado sobre currículos integrados en general 

y la integración del Español y Estudios Sociales en el currículo de Adquisición de la 

Lengua.  

3. Revisar y reestructurar ambos currículos para alinear los estándares, 

expectativas e indicadores en un formato exclusivo para el currículo de Adquisición de la 

Lengua. La investigadora presenta unas recomendaciones específicas al respecto 

(Apéndice DD). 

4. Proveer a los maestros de materiales didácticos integrados como libros, 

cuadernos de trabajo, etc. 

5. Tener un especialista en currículo integrado para apoyar, orientar y proveer 

herramientas a los maestros en cada ORE.   
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6. Atemperar los currículos en los  programas de formación docente para ofrecer, 

al menos, un curso sobre currículos integrados y el currículo de Adquisición de la 

Lengua.  

7. Ofrecer cursos de integración curricular a los profesores universitarios para 

que institución pueda ofrecer cursos a los futuros maestros.    

8. Diseñar un formato de planificación exclusivo para el currículo de 

Adquisición de la Lengua.  

Recomendaciones para futuras investigaciones  

 Los hallazgos de esta investigación permiten hacer las siguientes 

recomendaciones para futuros estudios: 

1. Repetir el estudio considerando separar los maestros de primero a tercero 

grado según el grado que ofrecen.  

2. Repetir la investigación del tema con enfoque cuantitativo para aumentar la 

muestra de maestros participantes.  

3. Repetir la investigación en otras Regiones Educativas.  

4. Realizar una investigación sobre integración curricular con maestros de 

Kindergarten.   

5. Efectuar una investigación cuasiexperimental para conocer si el currículo de 

Adquisición de la Lengua mejora las destrezas de lectura en los estudiantes.  
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Apéndice B. 

Bitácora de análisis de documentos de planificación 
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Apéndice C. 

Guía de preguntas para los grupos focales 

 

  



 
 

223 



 
 

224 

 



 
 

225 

 

 

Apéndice D. 

Invitación a codificadores para participar en la investigación y carta de aceptación 
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Apéndice E. 

Autorización del DEPR para realizar la investigación 
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Apéndice F. 

Autorización de la ORE-M para realizar la investigación 

 

 

  



 
 

233 

 
  



 
 

234 

 

Apéndice G. 

Autorización de la JRI para realizar la investigación  
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Apéndice H. 

Invitación a reunión para participar en la investigación 
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UNIVERSIDAD INTERAMERICANA DE PUERTO RICO 

Recinto de San Germán 

Programa Doctoral en Educación 
 

Invitación primera reunión de orientación sobre la investigación    

Fecha: ___________________________________ 

 

Estimado(a) profesor(a): _____________________ 

 

¡Saludos cordiales!  El motivo de la presente es extenderle una invitación para 

que nos acompañe a la reunión de orientación sobre la investigación: 

Conocimiento sobre integración curricular y la satisfacción y la valoración 

sobre el currículo de Adquisición de la Lengua de maestros de primero a 

tercero grados en escuelas públicas, de acuerdo con sus años de 

experiencia y preparación académica. En esta reunión se expondrá los 

objetivos de la investigación, la confidencialidad del estudio, los derechos y la 

protección de los participantes. La reunión se realizará el 

_____________________a las 3:30 pm en _________________.  

Será un honor contar con su presencia.  

 

Atentamente,  

 

Diane Negrón Flores 

Candidata Doctoral en Currículo y Enseñanza 

Universidad de Puerto Rico 

Recinto de San Germán 
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Apéndice I. 

Consentimiento informado de la investigación para los maestros,  

autorización fotos y video y certificación de años de experiencia 
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Apéndice J. 

Instrucciones para llenar el instrumento de investigación y lista documentos de 

planificación que se requieren para analizar 
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UNIVERSIDAD INTERAMERICANA DE PUERTO RICO 

Recinto de San Germán 

Programa Doctoral en Educación 

 

Instrucciones para llenar la prueba de conocimiento y la encuesta de satisfacción 
y la lista documentos que se requieren para analizar 

Fecha: ____________________________ 

 

Estimado(a) profesor(a):________________ 

Adjunto puede encontrar el instrumento cuantitativo de la investigación: 

Conocimiento sobre integración curricular y satisfacción y valoración 

sobre el currículo de Adquisición de la Lengua de maestros de primero a 

tercero grados en escuelas públicas, de acuerdo con sus años de 

experiencia y preparación académica. Este instrumento consta de dos partes:  

la prueba de conocimientos sobre currículo integrado que consta de 15 items de 

cierto y falso y un cuestionario para medir la satisfacción sobre el currículo 

integrado.  

Lea con cuidado las instrucciones y conteste cada instrumento en su 

totalidad. Cuando finalice coloque en el sobre el instrumento y los siguientes 

documentos de planificación: 

 Copias de la Guía semanal de Adquisición de la Lengua 
correspondiente a dos semanas del mes anterior. 

Finalmente, cierre el sobre. La asistente de investigación pasará por la 

escuela a recoger el sobre. 

Gracias por su colaboración  

 

Diane Negrón Flores 

Candidata Doctoral en Currículo y Enseñanza 

Universidad de Puerto Rico 

Recinto de San Germán  
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Apéndice K. 

 

Ejemplo de formato del Plan Semanal del DEPR 
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Apéndice L. 

 

Clave prueba de conocimiento 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

261 

 

 

 

UNIVERSIDAD INTERAMERICANA DE PUERTO RICO 

Recinto de San Germán 

Programa Doctoral en Educación 

 

Fecha ______________________ Código___________ 

Preparación académica______________                   Años de experiencia_________ 

Grado que enseña __________________ 

CLAVE PRUEBA DE CONOCIMIENTO 

La siguiente prueba pretende conocer cuál es su nivel de conocimiento sobre la 

integración curricular.  

1. cierto 

2. falso 

3. cierto  

4. falso 

5. cierto 

6. falso 

7. cierto 

8. cierto 

9. cierto 

10. cierto 

11. cierto 

12. falso 

13. falso 

14. cierto 
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Apéndice M. 

CITI Program de la investigadora 
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Apéndice N. 

CITI Program de los codificadores 
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Apéndice Ñ. 

Bitácora de validación de codificación 
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Introducción 

El Departamento de Educación de Puerto Rico (DEPR) implantó el currículo de 

Adquisición de la Lengua enmarcado en la Carta Circular Núm. 24-2014-2015 (DEPR, 

2015). En ésta, se establece la integración de los currículos de Español y Estudios 

Sociales desde preescolar hasta tercer grado. Este currículo tiene el objetivo de 

desarrollar las destrezas de adquisición de la lengua mediante la lectoescritura. La meta 

es que los estudiantes de este nivel se conviertan en lectores independientes antes de 

llegar a cuarto grado. El DEPR (2015) apuesta a la integración curricular para cumplir 

con esta meta.   

Finalizada la investigación Conocimiento sobre integración curricular y la 

satisfacción y la valoración sobre el currículo de adquisición de la lengua de maestros 

de primero a tercero grados en escuelas públicas, de acuerdo con sus años de 

experiencia y preparación académica, la investigadora presenta ocho recomendaciones 

basadas en los hallazgos del estudio. Una de las recomendaciones fue revisar y 

reestructurar los currículos de español y estudios sociales para alinear los estándares, 

expectativas e indicadores en un formato exclusivo para el currículo de Adquisición de la 

Lengua.  

 El objetivo del siguiente segmento curricular es presentar una sugerencia de 

integración para el currículo de Adquisición de la Lengua que cumpla con las 

expectativas de la integración curricular y con la meta del DEPR de mejorar la 

adquisición del lenguaje por medio de la lectoescritura. Este segmento curricular está 

enmarcado en un modelo de aprendizaje constructivista-humanista en el cual los 

estudiantes puedan construir el conocimiento a través de actividades variadas, pertinente 
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e integradas. Está dirigido a estudiantes de tercer grado y aunque la unidad del DEPR 

tiene una duración de seis semanas, el segmento curricular que aquí se presenta se diseñó 

para implantarse en un tiempo aproximado de tres semanas.  

Este segmento de integración curricular de español y estudios sociales utilizó 

como base la unidad 3.2: Conozco a Puerto Rico diseñada por el DEPR. El formato se 

organizó en redes temáticas y se diseñaron preguntas y actividades sugeridas de 

integración para desarrollar las destrezas que se establecen en la unidad. Según Beane 

(2005), el “currículo se crea, literalmente de abajo hacia arriba: a partir de las preguntas y 

las preocupaciones de los propios alumnos” (p. 84). Esto ayuda a que aumente la 

probabilidad de que los conocimientos y actividades se diseñen a base de las experiencias 

de los estudiantes. Las actividades sugeridas, materiales y evaluación presentadas 

constituyen una guía para el diseño de un currículo integrado.  
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Unidad 3.2: Conozco a Puerto Rico 

Ideas fundamentales 

1. El tiempo y el lugar tienen influencia sobre nuestras experiencias, la familia, la 

comunidad, el municipio, el país y las perspectivas. 

2. Los cuentos folclóricos reflejan la cultura y sus valores. 

3. Buenos lectores evalúan lo que leen para distinguir entre lo real y lo ficticio. 

4. Los buenos escritores utilizan varios tipos de oraciones. 

5. Demuestra respeto hacia los símbolos patrios del himno y la bandera de Puerto 

Rico. 

Objetivos generales 

Al finalizar la unidad el estudiante:  

1. Lee con suficiente exactitud y fluidez para comprender los componentes 

culturales tanto los elementos exagerados como los reales. 

2. Hace referencia a los hechos ocurridos en el país en el pasado, lo que se vive en el 

presente y cómo se proyecta en el futuro. 

3. Utiliza vocabulario pertinente a partir de su contexto cultural. 

4. Comunica de forma oral y escrita cambios que ocurren a través del tiempo en: 

personas, hechos, familia, comunidad, país. 

5. Forma y utiliza correctamente tiempos verbales simples. 

6. Escribe párrafos informativos y explicativos que examinan un tema y transmiten 

una idea e información claramente. 
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7. Con guía y apoyo de los compañeros de clase y los adultos, fortalece la escritura 

mediante la revisión y edición para clarificar el significado, utilizando la 

gramática, acentuación, deletreo, puntuación, letras mayúsculas y tipos de 

oraciones apropiadas para su grado.  

8. Formula y busca contestaciones a preguntas de geografía relacionadas con la 

comunidad, el pueblo o municipio y el país. 
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Unidad 3.2: Conozco a Puerto Rico.  

Red de conceptos y preguntas esenciales sugeridas
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Primera semana Expectativas de grado Actividades sugeridas Materiales Evaluación 

Subtema: 

Territorio 

IC.3.5. Exhibe originalidad y 

creatividad al crear dibujos, 

diseños pictóricos u otras 

expresiones gráficas en las que 

incluye la bandera y el escudo de 

Puerto Rico. 

- Análisis de la canción Preciosa 

de Rafael Hernández.  

- Crear un cartel inspirado en la 

canción Preciosa que contenga 

uno de los símbolos patrios. 

1. Libro de texto, 

Puerto Rico: 

Nuestra Isla, 

poema Preciosa. 

2. Cartulina 

3. Lápices, 

marcadores, 

pinturas.    

-Poema concreto con 

el tema: Mi patria.  

3.E.TP.2 Escribe párrafos 

informativos y explicativos que 

examinan un tema y transmiten 

una idea e información 

claramente. 

- Redactar un párrafo explicativo 

sobre el cartel.  

1. Papel de 

composición o 

libreta 

2. Lápiz 

-Clasificar textos de 

una lectura en 

informativos o 

explicativos.  

PLA.3.2 Utiliza puntos 

cardinales para orientarse en sus 

movimientos y los localiza en un 

plano o en un mapa. 

3.E.TP.2 Escribe párrafos 

explicativos que examinan un 

tema y transmiten una idea e 

información claramente. 

- Mapa de Puerto Rico con 

material reciclable.  

- Crear un mapa con la ruta más 

corta de la casa  del estudiante a 

la escuela.  

-Redactar un párrafo explicativo 

sobre la ruta que elegiste.  

1. Libro de texto, 

Puerto Rico: 

Nuestra Isla 

2. Cartulina 

3. Diversos 

materiales 

reciclados 

-Identificar en el 

mapa de Puerto Rico 

los puntos cardinales 

primarios y 

secundarios, las islas 

e islotes que 

componen el 

archipiélago de 

Puerto Rico. 
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Primera semana Expectativas de grado Actividades sugeridas Materiales Evaluación 

  

 

4. Lápices, 

marcadores, 

pinturas.   

5. Brújula  

6. Libreta 

 

-Escribir un párrafo 

explicativo sobre el 

archipiélago de 

Puerto Rico. 

PLA.3.7 Formula y busca 

contestaciones a preguntas de 

geografía relacionadas con la 

comunidad, el pueblo o 

municipio y el país. 

 

-Informe oral sobre los recursos 

naturales de Puerto Rico. 

-Escribir una poesía o canción 

sobre alguno de los recursos 

naturales de Puerto Rico. 

1. Libro de texto, 

Puerto Rico: 

Nuestra Isla 

2. Pistas para 

canciones  

3. Lista de 

palabras que 

riman.  

4. Diccionario 

 

-Escribir cinco 

oraciones sobre 

conceptos 

importantes de la 

geografía de Puerto 

Rico   

-Realizar un collage 

que represente los 

conceptos. 

Subtema: 

Recursos 

3.LF.F.4 Lee con suficiente 

exactitud y fluidez para 

- Adaptar un género literario 

(cuento folclórico, narración 

histórica o una biografía de un 

1. Libro de texto, 

Puerto Rico: 

-Presentación de las 

obras de teatro 
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Primera semana Expectativas de grado Actividades sugeridas Materiales Evaluación 

humanos comprender. 

 

hombre o mujer ilustre de Puerto 

Rico) en una obra de teatro. 

prestando atención a los tiempos 

verbales y destrezas de escritura. 

Nuestra Isla 

2. Libro de texto, 

Español 3: 

Aprendemos 

juntos  

(Identificar 

diferentes 

géneros literarios 

en ambos libros 

para asignar a los 

subgrupos) 

3. Papel de 

composición  

 

 

PLA.3.1 Utiliza vocabulario 

pertinente para referirse a los 

hechos ocurridos en un país. 

- Diseñar un crucigrama con el 

vocabulario nuevo. 

1. Computadora 

2. Página web 

generador de 

crucigrama:  

-Diseñar en una 

cartulina una pared 

de grafiti con las 

palabras de 

vocabulario.  

https://worksheets.theteacherscorner.net/make-your-own/crossword/lang-es/
https://worksheets.theteacherscorner.net/make-your-own/crossword/lang-es/
https://worksheets.theteacherscorner.net/make-your-own/crossword/lang-es/
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Primera semana Expectativas de grado Actividades sugeridas Materiales Evaluación 

3. Impresora 

4. Diccionario  

CC.3 .3 Comunica cambios que 

ocurren a través del tiempo en: 

personas, hechos, familia, 

comunidad, país. 

 

- Línea de tiempo de la vida de 

hombres y mujeres importantes 

de Puerto Rico.  

 

1. Cartulina 

2. Lápices, 

marcadores, 

creyones 

3. Ilustraciones 

de hombres y 

mujeres ilustres 

de Puerto Rico 

4. Regla 

-Hacer una 

marioneta que 

represente un 

hombre o mujer 

ilustre. Presentarlo al 

grupo y explicar 

porque lo escogió y 

al menos un dato 

importante de su 

vida.  

3.LL.ICI.10 Identifica y 

describe características 

culturales presentes en diferentes 

géneros, incluyendo cuentos, 

leyendas, poesía, fábulas y 

mitos. 

-Usar un diagrama de Venn para 

comparar semejanzas y 

diferencias entre dos géneros 

literarios asignados.   

1. Cartulina 

2. Lápices, 

marcadores, 

creyones 

 

- Lee, recortar, pegar 

y clasificar 

diferentes párrafos 

según su género.  

3.E.TP.3 Escribe párrafos 

narrativos para desarrollar 

experiencias o eventos, reales o 

- Leer la Leyenda de la garita 

del diablo, luego identificar 

sucesos reales e imaginarios en 

1. Libro de texto, 

Puerto Rico: 

- Redactar párrafo 

narrativo real o 

imaginario sobre un 
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Primera semana Expectativas de grado Actividades sugeridas Materiales Evaluación 

imaginarios, utilizando técnica 

efectiva, detalles descriptivos y 

una secuencia clara de los 

eventos.  

la lectura.  

 

Nuestra Isla 

 

evento en la vida del 

estudiante. 

Subtema: 

Historia 

3.L.NE.1e Formar y utilizar 

tiempos verbales simples. 

 

-Redactar una tirilla cómica 

sobre alguna actividad de la vida 

diaria de los primeros habitantes 

de la isla (utilizar e identificar 

tiempos verbales simples).  

 

1. Libro de 

texto, Puerto 

Rico: Nuestra 

Isla  

2. Hoja de papel 

en blanco 

3. Lápices, 

marcadores, 

creyones 

-Usar plastilina para 

moldear una 

estampa de la vida 

diaria de los indios 

taínos.  

-Identificar en un 

párrafo narrativo 

verbos simples.  

3.LI.ICD.3 Explica la relación 

entre una serie de eventos 

históricos, ideas o conceptos 

científicos o pasos en un 

procedimiento técnico, utilizando 

lenguaje relacionado con tiempo, 

secuencia, causa y efecto. 

 -Presentar Informe oral sobre un 

personaje ilustre de Puerto Rico 

y el evento que los inmortalizó. 

 

1. Libro de 

texto, Puerto 

Rico: Nuestra 

Isla 

-Clasificar eventos 

históricos con el 

personaje que lo 

protagonizó 
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Primera semana Expectativas de grado Actividades sugeridas Materiales Evaluación 

3.LL.ICD.1 Utiliza frases de 

automonitoreo (“Yo pienso…”, 

“Esto me recuerda…”, “Esto fue 

sobre…”) y estrategias de 

autocorrección (por ejemplo: 

releer, reconocer palabras usando 

la fonética y las pistas de 

contexto, visualización) y hace 

preguntas para demostrar 

comprensión, haciendo 

referencia a detalles específicos 

del texto como base para las 

opiniones y conclusiones que 

ofrece. 

 

-Programa de radio en el que los 

estudiantes informen un evento 

histórico ocurrido en su 

comunidad o municipio, las 

causas y efectos a través del 

tiempo. 

1. Papel de 

composición 

2. Grabadora de 

audio 

3. Computadora 

4. Mesa 

5. Micrófono  

-Video o entrevista 

escrita de un 

miembro de su 

familia sobre alguna 

tradición familiar, 

explicar cuándo y 

cómo surgió. 

CC.3 .5 Resaltar nombres de 

personas importantes a las que se 

le dedica un día festivo en Puerto 

Rico.  

-Debate sobre cuál es el día 

festivo más importante de Puerto 

Rico. 

1. Libro de 

texto, Puerto 

Rico: Nuestra 

Isla 

2. Computadora 

3. Internet para 

buscar 

-Redactar párrafo 

narrativo sobre el día 

festivo favorito y 

hacer un dibujo 

relacionado al tema.  
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información 

sobre días 

festivos de 

Puerto Rico.  
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Certificación 

Lester Jiménez   

Un arma: la palabra. Un escudo: la verdad. 

 

 

 

 

Yo, Lester L. Jiménez Jiménez, certifico: 

Que:  Se revisaron y editaron los primeros tres capítulos del proyecto 

de investigación del estudiante Diane Negrón Flores.  

Que: Se siguieron las normas establecidas en el Manual de 

Disertación Doctoral de la Universidad Interamericana de 

Puerto Rico. 

Que: Las referencias fueron corregidas de acuerdo con el Manual de 

la American Psychological Association (APA). 

 

Para que así conste, firmo y expido la siguiente certificación hoy, 19 de 

enero de 2021. 

 

 

 

 

             

       Lester L. Jiménez Jiménez 

       Editor 

  


