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INTRODUCCION

El ser humano es un ente cambiante, nunca estatico, constantemente
enfrentandose a la sociedad en la que vive de una manera dialéctica en cuanto se

adapta y a la vez le exige cambios cuando estos son considerados necesarios.

En El Salvador, la formacion de maestros ha atravesado muchas etapas y en cada
momento se regia con determinado enfoque de ensefianza respondiendo de una
manera sutil a los sistemas politicos y econdmicos impulsados por los distintos

gobernantes de nuestro pais.

La matematica por su parte, ha venido evolucionando y perfeccionandose de
manera notoria tanto en sus fundamentos como en los métodos de ensefianza; de
los cuales han sido ensefiados por los formadores de docentes para ser aplicados

al contexto inmediato en el que egresan.

En este sentido se presenta la investigacion desarrollada en las escuelas que
imparten tercer ciclo de Educacion Basica del distrito 02-04 la cual sera de gran
utilidad para todo aquel que esté interesado(a) en conocer la relacién entre la
formacion académica de los docentes de matematica en El Salvador y las
estrategias metodologicas utilizadas en el aula para la ensefianza de la
matemaética.

El documento estd integrado por seis capitulos, los cuales se detallan a

continuacion:

En el capitulo I, encontramos el planteamiento del problema, donde se define de
manera clara la situacion problemética se plantea ademas se presenta la
justificacion que indica las razones por las cuales se tomd la decision de realizar
este estudio, ademas se establecen los objetivos de la investigacion, siendo estos
la guia principal de la misma, sin dejar de lado las preguntas de investigacion que

en sustitucion de las hipotesis se pretenden responder al finalizar el analisis e



interpretacion de los resultados, los cuales se encuentran en el capitulo 1V de esta

tesis.

En el capitulo 1l, se encuentra la fundamentacion teodrica, la cual contempla
basicamente dos partes, la primera describe de manera detallada las diferentes
etapas por las cuales ha atravesado la formacion de docentes y en particular la
formacion de docentes de matematica en El Salvador, donde se evidenciara desde
las primeras reformas educativas hasta la actualidad, analizando los fundamentos
de las doctrinas normalistas, de institutos tecnologicos y finalmente de las
universidades; en la segunda parte se detalla lo relativo a la metodologia donde
se expondran las estrategias metodologicas mas usadas para la ensefianza de la

matematica.

En el capitulo Il se expresa la metodologia que se utilizé para desarrollar esta
investigacion y finalmente en el capitulo V se da a conocer de manera puntual las

conclusiones y recomendaciones.



CAPITULO I:

PLANTEAMIENTO
DEL
PROBLEMA



1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

1.1 Situacion problemética

La educacion es considerada por algunos pensadores como algo decisivo en la
historia de la humanidad, por ejemplo en palabras de Nelson Mandela “la
educacion es el arma méas poderosa que puedes usar para cambiar el mundo” y
es responsabilidad de los maestros darle un buen uso a esta herramienta para

contribuir en la construccion de una sociedad mejor.

Segun estudios (Vaillant, 2007) se evidencia que la mejora de la situacion de los
docentes es uno de los principales desafios enfrentados por las politicas
educativas latinoamericanas. Muchos paises se caracterizan por un entorno
profesional que presenta dificultades a la hora de retener a los buenos maestros.
Son escasos los estimulos para que la profesion docente sea la primera opcién de
carrera. Las condiciones de trabajo son a menudo inadecuadas y existen serios
problemas en la estructura de remuneracion e incentivos. A esto se agrega la falta
de una formacion inicial y un desarrollo profesional adecuado que prepare a los
docentes para la tarea de ensefar.

El sistema educativo nacional contempla en el nivel de educacion basica a tercer
ciclo, el cual comprende los grados séptimo, octavo y noveno, en los cuales se
incluye la matematica como una asignatura basica a cursar. Dicho curriculo
persigue brindar al estudiante de tercer ciclo, los conocimientos bdasicos para
iniciar su educacién media, proporcionar un crecimiento de las capacidades de

pensamiento y logica, asi como de conocimientos espaciales y geométricos.

La formacion inicial de los docentes en El Salvador, en muchas ocasiones ha sido
cuestionada por algunos aspectos, por ejemplo la corta duracion de la carrera
(tres afos) y por las deficiencias que, en relacion con afios anteriores, se expresan

en los resultados académicos obtenidos en pruebas estandarizadas como la
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Evaluacion de las Competencias Académicas y Pedagogicas (ECAP) (Rivas,
Resultados PAES y formacion docente, 2011) Ademas, en lo que respecta a la
formacién inicial docente en el area de matematica, los programas de la
asignatura de la especialidad contindan siendo muy extensos y, en opinion de los
docentes formadores, hay que andar a la ligera para poder cubrirlos (Leén Gomez,
2006, Febrero).

Aunque el sistema educativo salvadorefio es relativamente nuevo (1940), la
formacion académica inicial de los maestros ha pasado por muchas etapas
(normalistas, tecnolégicos y universidades), y reformas que buscan una

adaptacién de la ensefianza al momento histérico social.

En lo que respecta a formacion inicial docente, El Salvador comparte muchas
probleméticas comunes con la region latinoamericana. Varias décadas de
aplicacion de politicas neoliberales (Internacional de la Educacién, Susan
Hopgood, 2012) en la region ha arrojado como resultado el deterioro y la
mercantilizacion de la educacion publica. Ese proceso ha generado una cultura de
formacién profesional docente (inicial o en servicio) sin sentido colectivo, que no
fomenta la calidad educativa, que no logra aprehender el caracter transformador y
social de la profesién docente, sino que, mas bien, lo individualiza y lo convierte en
un quehacer mecanicista que luego se busca evaluar en términos meramente
cuantitativos. Sumado a esto se puede agregar el porcentaje alto en la region de

empirismo docente en el area de matematica.

Es conveniente analizar que tan adaptadas, a los nuevos enfoques, estan las
estrategias metodoldégicas aprendidas por los docentes que se formaron bajo las
distintas reformas educativas vy si existen diferencias entre las estrategias usadas

por los maestros en relacién al tipo de formacién académica inicial recibida.

La realidad muestra (Leon Gdémez, 2006, Febrero) que se sigue la rutina

tradicional: exposicion de contenidos, ejemplos, ejercicios en el aula, ejercicios de
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tarea y solo algunos docentes, en algunas oportunidades, se aventuran a resolver
algunos problemas “modelos” sin darles mucho tiempo a los alumnos para
reflexionar y resolverlos por si mismos. ¢Qué aspectos impiden que el uso de las
estrategias innovadoras al docente, como la resolucién de problemas, los juegos
matematicos y utilizar el contexto del alumno, se masifigue en las clases de
matematica? Pareciera ser que la problemética se centra en la dificultad del
docente para integrar la resolucién de problemas, el abordaje del contenido y el

desarrollo de los procesos de pensamiento.

La metodologia para la ensefianza de la matematica, (Rios, 1996) manifiesta que
actualmente se considera la forma tradicional de ensefiar matematicas es
comparable a un edificio acabado donde se parte de unos axiomas y se
demuestran lemas, teoremas y corolarios en una sucesion extremadamente
aburrida (al menos para el 95% de los estudiantes), acabando con unos ejercicios
que van de las cosas triviales a las ingeniosas; pero estan siempre tan lejos de
sus aplicaciones reales como de la teoria expuesta que es totalmente inadecuada
para el que se inspira en aplicar las matematicas, se llame fisico, bidlogo,
economista o0 ingeniero. Los problemas de la realidad no se presentan nunca
como ejercicios al final de las lecciones de un libro tradicional de mateméticas, que
comienza con frases como las siguientes: demostrar que si E es un espacio
vectorial...probar que si F es de clase...son totalmente opuestos al tipo: ;Como
puede evolucionar una poblacion de 100 peces que se colocan en un vivero...?

¢, Como podemos descubrir el movimiento de un satélite que...?

Un sencillo andlisis que se haga de las metodologias empleadas por los docentes
de Mateméatica (Castro, 2004, Enero-Marzo.), y las sugeridas por los libros de
texto, se pueden considerar descontextualizados, puesto que no partieron de un
diagnéstico previo de la situacion real problematizada y no han despertado mucho
interés para ser usados por los docentes en su quehacer cotidiano. Hecho que ha
dado paso a una normativa en el proceso educativo en matematica y el docente
ha usado su propio recetario basandose en sus experiencias escolares, en la de

sus colegas mas veteranos, actuando al azar y por tanteo, o en el mejor de los
4



casos, dirigido por planes de capacitacion y actualizacion de docentes en servicio,
proceso que no ha contribuido a resolver en los alumnos, problemas relacionados
con la falta de herramientas teoéricas, practicas y comunicacionales,
indispensables para responder a las necesidades y demandas cientificas y

técnicas que exige la sociedad salvadorefia.

Tenemos por una parte una sociedad casi totalmente matematizada y por otra sus
ciudadanos con poco éxito para entender tal proceso de matematizacion. Se
podria pensar, entre otras razones, que esto ocurre debido a la concepcion que
tiene el docente de matematica acerca de su disciplina de estudio y en
consecuencia la manera de abordar su practica en el aula, es decir verla como
una ciencia estatica, sin historia, sin personajes que la hicieron, basada en
principios absolutos, lo cual incide en la forma de ensefiar sus contenidos cargada
de un formalismo descontextualizado, carente de significado y alejadas de la
realidad del alumno, que a su vez le impide equivocarse, crear, construir sus

propias formas de representar tal contenido matematico (Guerrero, 1994).

1.2 Enunciado del problema

Muchas son las estrategias que se emplean en el proceso de ensefianza
aprendizaje y la ensefianza de la mateméatica no es la excepcion, ante tal
situacién, la constante preparacion docente se vuelve necesaria para solventar
algunas deficiencias que hayan quedado en la formacion académica inicial para

maestros(as).

En esta investigacion se dara respuesta a la interrogante de ¢Cémo la formacion
académica inicial de los maestros de matematica influye en las estrategias
metodoldgicas utilizadas para el desarrollo de las clases en el tercer ciclo de

educacién basica del distrito 02-04 del departamento de Santa Ana, afio 2013?



1.3 Delimitacién

La investigacion que se realizard busca evidenciar la formacion académica inicial

de los maestros de matematica y su incidencia en las estrategias metodologicas

utilizadas para el desarrollo de las clases en el tercer ciclo de educacion basica en

el distrito 02-04 del departamento de Santa Ana, afio 2013.

Se tomG como universo todas las escuelas publicas que ofrecen tercer ciclo de

educacion basica en el distrito 02-04 del departamento de Santa Ana durante el

presente afio, las cuales son:

v

NN N N N N

Centro Escolar INSA

Centro Escolar Tomas Medina

Centro Escolar Rafael Alvarez Lalinde

Centro Escolar Republica Federal de Alemania
Centro Escolar Finca El Paraiso

Centro Escolar Canton Ochupse Abajo

C entro Escolar Cantén Ochupse Arriba
Centro Escolar Cantén Flor Amarilla Arriba

Centro Escolar Francisco Morazan

De cada una de las cuales se indagara a cerca de la relacion que existe entre la

formacién académica inicial que recibi6 el/la maestro(a) de matematica de tercer

ciclo y las estrategias metodoldgicas que usa para el desarrollo de sus clases.



1.4 Justificacion

La medida en que el docente tome conciencia de la importancia de contar con una
buena formacion, cualquiera que sea la disciplina o el campo en el que actue, el
camino que se recorra por parte del estudiante y el profesor habra sido mas
fructifera y sencilla. (Experimentacion, Innovacion, Creacion y Aportes en la

ensefianza del disefio y la comunicacion, 2006)

Las estrategias de ensefianza y las de aprendizaje se encuentran involucradas, en
virtud de la unidad entre ensefiar y aprender. Por lo que cada vez es mas
frecuente la utilizacion de la expresion estrategias de ensefianza-aprendizaje, las
cuales pueden ser consideradas como secuencias integradas, mas o menos
extensas y complejas, de acciones y procedimientos seleccionados y organizados
que, atendiendo a todos los componentes del proceso, persiguen alcanzar los

fines educativos propuestos (Adilene Fernandez F, 1998)

En El Salvador la formacion de los docentes ha estado a cargo de diferentes
instituciones tanto publicas como privadas. En el estudio llamado “Situacién actual
de la formacion inicial de docentes en El Salvador” realizado por Néches, Barillas y
Puigdellivol y Urquizu entre enero y junio del afio 2003, se enumeran algunos de
los hallazgos mas significativos de ese momento, de entre los cuales se pueden
mencionar la formacion docente, la cual enfrenta problemas como:
-Desvinculacion entre la formacion docente inicial y en servicio.

-Ausencia de un sistema de monitoreo y evaluacion de la formacion docente inicial
y en servicio.

-Carencia de una formacion sistematica de los equipos técnicos responsables de
la formacion docente.

-Entre otras.

De esa manera se pretende Identificar la relacion existente entre la formacion

académica inicial de los maestros(as) de matematica y las estrategias



metodoldgicas utilizadas para el desarrollo de las clases, dando a conocer ademas

los enfoques con los que los que dichos docentes fueron formados.

En materia de educacion, no podemos mencionar formacion inicial de maestros y
metodologias utilizadas en las clases de matematica, dejando a un lado las
implicaciones que estas tienen en los resultados obtenidos en pruebas de logros
a nivel nacional. Por ejemplo los promedios alcanzados en la prueba de logros
para alumnos de noveno grado, en la asignatura de matematica han sido, en el
afio 2005 5.05, en el afio 2008 el promedio alcanzado fue de 5.44; mientras que
en el afo 2012 el numero de estudiantes de noveno grado evaluados fue 9,710, a
nivel nacional, logrando el promedio de 4.64. (MINED, 2012)Es bastante obvio
que, el punto deébil, es la disminuciébn en el promedio de la asignatura de
matematica, hecho que obliga a cuestionarse sobre que esta fallando en esta
area: la metodologia empleada, la formacion inicial de los maestros, los ideales o
la orientacion del sistema educativo, etc. De lo contrario, se esta ante una
interrogante de sumo interés: ¢(Como elevar el rendimiento académico de los
alumnos en la asignatura de matematica? ¢Qué clase de metodologias
implementar para lograr dicha meta? ¢Qué clase de formacién inicial docente

debe plantearse en los maestros?

A partir de los resultados de la prueba PAES en el 2011 se hicieron algunas
observaciones relativas a la formacion académica de los docentes en general;
para Eduardo Badia Serra, viceministro de Educacion, una de las causas
principales fue la metodologia de ensefianza por parte de los maestros que no se
acopla a los tiempos. A su juicio se debe preparar mejor al maestro y modificar la
metodologia para contrarrestar un mal heredado por generaciones y para lo cual
propone que se dé mas énfasis al Instituto Especializado Escuela Superior de
Maestros (ESMA) (Rivas, Resultados PAES, 2011)

Ante este panorama general se torna muy importante el hecho de investigar la

relacion existente entre el tipo de formacion académica recibida por los maestros y
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las estrategias que este implementa dentro del salon de clase considerando
ademas los resultados obtenidos como una forma de evidenciar la calidad del

proceso.

Ademas, un hecho indiscutible es que, muchos docentes egresan actualmente de
la universidad sin conocer la historia de la educaciéon en El Salvador, y mucho
menos, de cdmo se han formado histéricamente los docentes de matemética en el
pais, y las metodologias, métodos y enfoques que han recibido en su formacion
docente inicial; puesto que no existe documentacion oficial accesible sobre el ese

tema.

Los docentes normalistas gozan de muchas “elogios” por su formacioén inicial
docente, otros tipos de formacion, ya sean tecnolégicos o universitarios, reciben
algunas criticas. Sin embargo, cabe mencionar, que fueron momentos histoéricos y
realidades bien diferentes en el pais. Ahora bien, ¢Qué aspectos destacables se
pueden mencionar en las diferentes formaciones iniciales de maestros de
matematica en el pais? ¢Qué aspectos han sido cuestionables? ¢Siempre ha
existido la especializacion en la asignatura de matematica? Ya que hay docentes
en servicio normalistas, tecnoldgicos y universitarios se hace necesario, investigar
qgué tipo de docentes esta utilizando estrategias metodolégicas que merezcan

elogios por su contribucién a la educacion matematica del pais.

A partir esta realidad, se pueden generar cambios estructurales en los programas
de estudio que se usan para la formacion de docentes de tal manera que estos
respondan al momento histérico social y econdmico de nuestro pais, proponiendo
ademas, de resultar una fuerte relacion entre las variables en estudio: formacion
inicial docente e implementacion de estrategias metodoldgicas, un proyecto de

actualizacion para los docentes que ya se encuentran en servicio.



1.5 Objetivos

OBJETIVO GENERAL

“Identificar la relacion existente entre la formacion académica inicial de los
maestros de matematica y las estrategias metodoldgicas utilizadas en el
desarrollo de la ensefianza de la matematica, en el nivel de tercer ciclo de
educaciéon basica, del distrito 02-04, del departamento de Santa Ana,

ano 2013”

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Describir las estrategias metodoldgicas para la ensefianza de la

matematica, expuestas por diferentes pedagogos.

Identificar las estrategias metodoldgicas utilizadas por los docentes que
imparten la asignatura de matematica en el nivel de tercer ciclo de
educacion basica, del distrito 02-04, del departamento de Santa Ana,
ano 2013”

Verificar la relacion entre la formacién académica inicial de los docentes de
matematica y las estrategias metodolégicas utilizadas para el desarrollo de

sus clases en la asignatura de matematica.
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1.6 Preguntas de investigacion

¢, Cudles son las estrategias metodoldgicas para la ensefianza de la matematica

estudiadas por los maestros en su formacion académica inicial?

¢Cudles son las estrategias metodologicas utilizadas por los docentes que
imparten la asignatura de matematica en el nivel de tercer ciclo de educacion

basica, del distrito 02-04, del departamento de Santa Ana, afio 20137

¢ Existe diferencia entre las estrategias metodoldgicas utilizadas por los maestros
de matematica formados por las “escuelas normales”, Institutos tecnoldgicos y de

universidades, para el desarrollo de las clases de matematica?
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CAPITULO II:

FUNDAMENTACION TEORICA
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2. MARCO TEORICO

2.1 Formacién académica inicial de los docentes de matematica antes de

la reforma de 1940

Segun el diccionario de Pedagogia, formar es generalmente dar forma a algo o a
alguien. Esencialmente dar al individuo la forma humana para el desarrollo de las
facultades que le son propias: la inteligencia la voluntad. El objetivo de la
educacion escolar es formar el espiritu y no, como se cree comunmente, transmitir
conocimiento. (Foulquié, 1976). Por eso cuando se habla de Formacién Inicial
Docente (FID) se refiere a la formacion de un profesional de la educacion, en este

caso de la asignatura de Matematica.

Formar un docente es una tarea compleja; Implica grandes desafios (lIPE,
Buenos Aires, 2001): formarlos “hoy” para una escuela que posiblemente sufra
transformaciones “mafana”, definir los saberes imprescindibles que deben poseer,
brindarles herramientas para que puedan adquirir otros saberes a medida que el
conocimiento se transforma, posibilitarles una profunda reflexion sobre las tareas
que desempefiaran en sus futuros laborales y los contextos en que llevaran a cabo
sus practicas; por solo mencionar algunas de las necesarias tareas de ensefianza

y aprendizaje que implica la formacion inicial de maestros y profesores.

Hablar de formacién inicial implica reconocer que con los pocos afios que un
docente pasa por una institucién formadora no alcanza para acabar su formacién
(¢acaba ésta alguna vez?). Pero, ¢cual es el estado de la formacion docente
inicial en la actualidad? ¢Cuales son sus principales problemas y obstaculos?
¢, Qué politicas se han aplicado en los ultimos afios en relacion con el sistema de

formacién docente?
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La educacion segun Durkheim es la accion ejercida por los adultos sobre los
jovenes y visto de esa manera se vuelve muy conveniente indagar a cerca de qué

tipo de adultos estan formando a nuestros jovenes (Maria, 2010)

Para Aristoteles la educacion se logra solo mediante la relacion del individuo con
otras personas; es decir que en ambos casos se evidencia la imagen de un
educador y un aprendiz. Entiéndase por educacion (Foulquié, 1976) el conjunto de
medios puestos en practica para garantizar el desarrollo o la formacién de un ser
humano, principalmente el nifio y el adolescente. También se puede decir que es
la maduracion del individuo y el desarrollo de sus potencialidades lo que
constituye el objetivo propio de la educaciéon (Sanchez Meca, 1996)

A grandes rasgos se presentan las lineas generales de las etapas por las que ha

pasado la ensefianza de la matemética a partir de 1821.

2.1.1 Entre 1821y 1841.
Las juntas municipales y gobernadores departamentales fundan las primeras
Escuelas Primarias en los pueblos y valles; el personal docente lo sustentaban
entre las personas que tenian alguna capacidad, especialmente conocimiento
basicos de lectura, escritura y sobre las cuatro operaciones fundamentales sin
mas técnicas que su propio juicio (Castro Elizondo & Alvarado Ramirez, 1995,

pag. 55)

En el periodo que va de 1821 a 1841, se dan los primeros intentos de usar la
matematica y estadistica para proclamar cuestiones de naturaleza politica y
econdmica, para desarrollar censo, hacer mapas, cuantificar la existencia de
recursos. Por otra parta en la Universidad de San Carlos la matematica ya se
habia establecido como céatedra y con los movimientos de reforma las
innovaciones, culturales de la filosofia moderna van encontrando cauce, sin
embargo, las sucesivas guerras internas, el hecho de que la educacién seguia en

manos de la iglesia, y el de que la produccion dependa de nuevo de una
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explotacion agricola basada en abundante mano de obra y tecnologia

rudimentaria; no permitieron que esta se desarrollara en su totalidad.

2.1.2 Entre 1841y 1900.

En las primeras décadas del presente siglo la educacion media apenas contaba
con una escuela de maestros, el Instituto Nacional General Francisco Menéndez,
una media docena de colegios privados para varones y algunos colegios para
seforitas como el de la Asuncidon de Santa Ana de tipo religioso y Colegio Técnico
Practico de San Salvador, atendido por bachilleres y doctores graduados en la
Universidad de EI Salvador (pag 64: reformas educ. P-42 Dr. Manuel Luis
Escamilla) lo cual gener6 una gran demanda de personal docente capacitado.

La matematica va tomando mas formalidad en cuanto a las asignaturas, se hacen
presentes en los planes de educacion primaria, secundaria y superior de la época
tomando los siguiente nombres: aritmética superior, comercial, aritmética practica
y elemental, aritmética demostrada, algebra, algebra superior, trigonometria
rectilinea, plana y esférica, geometria descriptiva, calculo diferencial e integral,
calculo integral de las variaciones y de las diferencias, teoria de la probabilidad,
estadistica, geodesia, agrimensura, topografia, astronomia, cosmografia,
meteorologia, minerologia, topografia militar, contabilidad militar, y otros (Castro
Elizondo & Alvarado Ramirez, 1995, pag. 57)

Y es asi como se llega al siglo XX donde se da la mayor parte de cambios en
relacion a la formacion de docentes en El Salvador y por consecuencia en la
educaciéon nacional. Los esfuerzos por mejorar la educacion van desde la época
de la colonia hasta la actualidad, sin embargo de manera sistematica inicia a

principios de 1900.

2.1.3 Entre 1900 y 1940
Para entender de mejor manera el proceso sisteméatico de la formacion

académica inicial de los docentes de matematica en El Salvador se debe iniciar

15



con una resefia del inicio de las escuelas normales en El Salvador y su misién

encomendada por el estado.

La formacion de los docentes en El Salvador, histéricamente, ha pasado varias
etapas que van desde el empirismo durante la colonia y buena parte de la época
pos independencista, donde algunos maestros carecian de una formacion inicial, y
ademas, una débil formacion académica y pedagodgica, hasta docentes que han
pasado por escuelas normales, institutos tecnoldgicos y universidades. La
formacion sistematica de maestros con planes y programas, se inicia con la

fundacion de la primera escuela normal en la década de los 20’s del siglo XX.

Las primeras escuelas normales tuvieron claridad en su mision de formar
docentes, encomendada por el estado; prueba de esto es que la gran variedad de
profesionales de la educacién que se han destacado en el magisterio se

formaron en estas instituciones.

En 1924 una mision de profesores alemanes toma la direccion de esta primera
escuela normal, quienes establecieron un plan de formacion de maestros cuyo
pénsum estaba compuesto de dos bloques de asignaturas: las cientificas y las
pedagogicas. La entrega era eminentemente presencial y requeria tiempo
completo a los estudiantes durante los tres afios que duraba la formacién. Este
esquema prevalecido en todas las instituciones formadoras de docentes hasta
1968. “Algunas de estas escuelas normales que funcionaron en nuestro pais son

(Diagndstico sobre la capacitacion y formacion docente, 2013):

- Escuela Normal Alberto Masferrer en San Salvador
- Escuela Normal Espafia en San Salvador.
- Escuela Normal Francisco Gavidia en San Miguel.

- Escuela Normal Gerardo Barrios en Santa Ana
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2.2 Reforma educativa de 1940

La formacién docente estaba orientada a primero y segundo ciclo de
Educacion Basica (de primero a sexto grado), los docentes recibian una
formacion general de las asignaturas que hoy conocemos como bésicas, la
matematica, por ejemplo, en sus inicios no era de caracter especializado, es decir
que los docentes egresaban igualmente capacitados para ensefar cualquier

disciplina en el nivel basico.

Hasta la década del 40 no existia el Ministerio de Educacioén. La "instruccion
elemental" era administrada por la Subsecretaria de Instrucciébn Publica
dependiente del Ministerio de Relaciones Exteriores y Justicia. Esta Subsecretaria
contaba con la inspeccion escolar y con la seccion técnica, la primera se
encargaba de contratar y supervisar al personal docente, la segunda se dedicaba
a la Planificacién de los niveles de educacion, elaboracion de los programas y

asesoramiento al Magisterio. (Escamilla, 1981)

En esa misma época surgi6 la primera reforma educativa, la cual estd orientada

Unicamente al nivel de educacién basica.

La comision encargada de reordenar el sistema fue conocida como “la generacion
del 28" Hay que recordar que hasta esa fecha la preparacién profesional del
magisterio era menor por lo que la mayoria de los maestros eran empiricos y no
tenian una escolastica para superar deficiencias didacticas y dar a conocer los

nuevos planes y programas

! Se le llamé la "generacidn del 28" a la primera y Unica generacion de maestros formados por un grupo de
maestros alemanes que llega al pais a dirigir la Escuela Normal de Maestros en 1924. En 1929 un pequefio
grupo de maestros egresados de la Escuela Normal son becados para realizar estudios en Chile en la Facultad
de filosofia y ciencias de la Educacion. A su regreso tres de ellos son elegidos junto con otro becario Unidos

para implementar la Reforma Educativa en 1940
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Asi, los requisitos fundamentales para el ingreso a una escuela normal fueron:
poseer certificado de sexto grado o haber aprobado el noveno grado de Educacion
Basica, que en aquel momento, era Tercer Curso, ya que lo que hoy conocemos
como tercer ciclo que comprende los grados de séptimo, octavo y noveno, antes
eran llamados Primer Curso, Segundo Curso y Tercer Curso de Educacion
Bésica respectivamente. Los aspirantes a ingresar a la escuela normal, tenian la
posibilidad de ganar una beca completa que cubria sus gastos de estudio durante
los tres afios (escolaridad, alojamiento, alimentacion, servicios médicos, aseo de
ropa y transporte), o media beca que cubria Unicamente gastos de estudio y
transporte.

La eleccibn de los aspirantes se realizaba a través de un examen de
conocimientos generales. Existia un proceso de identificacion de aptitudes y
actitudes de aquellos que deseaban ser docentes, esto era parte del plan de

formacioén docente.

Las primeras escuelas normales, ademas de contar con el equipo necesario,
estaban ubicadas de manera estratégica, para cubrir la demanda del pais. Esto
era parte de la motivacion a optar por el magisterio; por lo tanto la poblacién
estudiantil de las escuelas normales fue creciendo a tal grado que estas llegaron a
ser insuficientes para dar atencién a los aspirantes, aunque utilizaban al maximo

su capacidad. (Diagndstico sobre la capacitacion y formacion docente, 2013)

Plan de estudios de la educacion normal
(Reglamento de Educacién Normal. Decreto Ejecutivo N°: 5 de fecha: 03/01/58, D.
Oficial: 8 Tomo: 178 Publicacion DO: 14/01/1958)

PRIMER ANO

Asignaturas (Horas a la Semana)

I- MATERIAS PEDAGOGICAS

1. Pedagogia General ------=-=-==mmmmm e oo 3.
2. Psicologia y Biologia Aplicada a la Educacién ------------------- 4.
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3. Historia General y Nacional de la Educacion--------------------- 3.

4. Evaluacioén y Estadistica Aplicada a la Educacién--------------- 3.

5. Organizacion, Legislacion y Administracion Escolar

6. Técnicas de la Ensefianza (l)---------------=-=--=-=-m-mmmmommomeeo- 6.

7. Educacion Musical y Técnicas de su Ensefanza (1)

Educacion Fisica y Técnicas de su Ensefianza

[I. TECNICAS DE INVESTIGACION ----=-=mnmmmmmmmm oo oo 2

lll. ACTIVIDADES COPROGRAMATICAS ----nmemmemeemeemcamcnnen 1
IV. PRACTICA DOCENTE =-reemmemmemmemeemmemeemeemcemeemeemeemememee 6

Total de horas a la semana -------=-========m=mmmmmmm oo 35

SEGUNDO ANO
Asignaturas (Horas a la Semana)

1) Didactica General -------=-===-=-m-mmmm oo 3
2) Psicologia Aplicada a la Educacion-------------------------- 4
3) Nociones de Filosofia --------=-=--===-=-memmomm oo 4
4) Historia de la Educacion ----------=-=-=--=-m-mmmmmmmm oo 3

5) Literatura Universal ---------=-=-=-=-m-mmmm oo

6) Organizacion y Administracién Escolar --------------------- 3

7) Educacion Musical ----------=-=-=-m-m-mmmmmm oo
8) Didactica de la Lectura y del Lenguaje ----------------
9) Didactica de las Matematicas ----------------------------

10) Didactica de las Artes Plasticas ------------------=-=-=------ 2

11) Did4ctica de la Educacion Fisica ----------------------
Actividades Pedagdgicas:

12) Educacion Fisica --------------------- et 2
13) Practicas Escolares: 50 horas anuales como minimo

para cada alumno.
Total de horas a la semana -------===-====mmmmemmmmmeeee

TERCER ANO

Asignaturas (Horas a la semana)

1) Filosofia de la Educacion e 4

2) Moral Profesional ---------------------- e 2

3) Literatura infantil ---------=-==-mmm oo 4

4) Evaluacion y Estadistica Aplicada a la Educacion ----------- 3

5) Constitucion politica y Legislacion Escolar -----------

6) Nociones de sociologia pedagdgicas ------------------
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7) Estudio de los programas educativos de El Salvador ------ 3

8) Didactica de las ciencias naturales y de la Educacion higiénica 3

9) Didactica de las ciencias sociales ---------===========mcemrmemmuu- 2
10) Didactica de la educacion moral ---------=-==-=-=mnmmmmcmmmmeemv 2
11) Didactica de la educacion musical -----------=--===-=-=mnmuum-- 2

12) Educacion fisica
13) précticas escolares 100 horas como minimo

Total de horas a la semana -----------=-====m=m-mmmmmmm oo 33

En la década de los 50 se crearon 14 Escuelas Normales Superiores

(Quintanilla, 2011), en las que se formaban maestros para los niveles

de

educacién basica e incluso algunas formaban maestros para el campo y otras para

la ciudad, como puede verse en el siguiente cuadro, en el cual se presentan datos

estadisticos de 1958 sobre la cantidad de estudiantes aspirantes a maestros por

ano de estudio:

2.2.1 Poblacién estudiantil normalista en el afio 1958

TOTAL
NOMBRE DE LA ESCUELA 1°. 20, 30, 40

1. Escuela Normal Espafia 76 106 96 278
2.Escuela Normal Alberto
Masferrer 110 78 54 242
3. Normal de Chinameca 89 70 75 234
4. Normal Francisco Gavidia 66 70 41 177
5. Normal Cap. Gral. G.

_ 77 78 54 209
Barrios
6. Normal del Colegio Espiritu
Santo 48 15 9 72
7. Normal del Colegio Santa

18 15 19 52

Inés

20



8. Normal del Instituto Don

, 7 7 8 22
Rua
9. Normal del Instituto Rosario
Fatima 12 8 20
10. Normal del Colegio

_ 26 14 10 50
Bautista
11. Normal del Instituto
Moderno de Occidente 50 50
12. Escuela Normal Rural de
Izalco 48 51 51 43 193
13. Normal Rural de Suchitoto 80 59 45 31 215
14. Normal Rural de Usulutan 46 15 29 90
TOTALES 753 586 491 74 1,904

En este periodo, en el que se crean las condiciones para una futura
“‘industrializacion”, se determiné la llegada oficial de la l6gica mateméatica a El
Salvador, y la creacion de la primera escuela de ciencias exactas y naturales,
como uno de los primeros intentos de crear la que fuera después la facultad de
ciencias naturales y matemética de la Universidad de El Salvador.

El modelo usado para dar las clases era tradicionalista, en esta época (1952) se
comienza a hablar de personal con especialidad en matematica y fisica cuya
matricula inicial arranca de diez alumnos en 1953 a quince en 1961, siendo la
especialidad que mas produjo egresados entre 1955y 1962, llegando este nimero

a 79 egresados (Castro Elizondo & Alvarado Ramirez, 1995, pag. 118)

El porcentaje de profesores titulados para educacion media en todas las
especialidades a penas llegd al 14% del total de profesores existentes en ese
nivel, cabe agregar que ya para el aino de 1951 existia la asignatura “Didactica de

las matematicas” en algunas escuelas normales para la educacién primaria tales
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como la normal “Espafia” y la normal “Alberto Masferrer” cuyos profesores eran

Don Alberto Barriere y Don Alirio Jiménez.

El nimero de egresados de la escuela normal superior, especialidad matematica y

otras especialidades impartidas entre 1955 a 1962

Especialida
d

Total de
egresados
Matematica
y fisica
Ciencias
Sociales
Castellano y
literatura
Ingles
Ciencias de

la educacion

Educacién
especial

Biologia vy

quimica

Educacion

fisica

Total de
egresado

S
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2.2.2 Nivel académico de maestros en servicio 1962

El Instituto de Investigacion y Mejoramiento Educativo (IIME) preparé cifras
sobre el nivel académico de los 1211 profesores de enseflanza media

(secundaria) en la siguiente forma:

Profesores titulados para Educacion media............................ 14%
Graduados Universitarios. .........ovuveieiiiieie e, 4.8%
Maestros normales de primaria............ccooeviiiiiiiiiiii i, 32.5%
Bachilleres. ..o 26.3%
OO it e 11.8%
SINTHUIOS. .. e 10.6%
T O T AL . e 100%

La anterior composicion del nivel académico de los profesores de ensefianza de
secundaria indica claramente que fue bastante reducida la proporcion de personas
que reunia los requisitos necesarios para el ejercicio de este tipo de ensefianza y

de la matemética en los demas niveles (Idem P-44)

El nimero de profesores en la escuela normal superior en la especialidad de
matematica y fisica llegaba a 6 estudiantes, en segundo lugar después de las de

ciencias de la educacion y ciencias sociales en 1962 (Idem P-55)

En testimonio expuesto por una maestra normalista del departamento de
Ahuachapan (Irene Alicia Garcia de Martinez) egresada al filo de la reforma del
68, expresa haber egresado de maestra de la escuela normal San José,
Ahuachapén, (actualmente conocida como “Centro Escolar Catdlico Hospicio San
José€”), en cuyo titulo la acreditaba como: “Profesora de escuela primaria urbana”.
Sostiene que la formacién tenia caracter generalista y no con una especialidad

bien definida, “saliamos preparados para dar matematica, sociales, lenguaje, etc.”.
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Debido a la escasez de recurso docente de esa época, atendiendo en muchos

casos el nivel de tercer ciclo.

La carrera estaba organizada en afios (no en ciclos) y al finalizar la carrera de tres
afos se hacia el examen llamado “privado”, el cual comprendia dos areas,

pedagdgica y cientifica.

Para ascender de nivel, es decir dar clases en tercer ciclo, el maestro era
solicitado por el Director de la institucion que tenia tercer ciclo y este le asignaba
una materia a impartir para lo cual, como apoyo, lo remitia a la Universidad de El
Salvador a recibir una especializacién de alrededor de seis meses, lo cual lo
acreditaba como maestro de tercer ciclo, y de manera similar era para el caso de

bachillerato.

2.2.3 Enfoque de matematica moderna

Sus principales caracteristicas y su llegada al area centroamericana

La matematica ha sido ensefiada mediante varios enfoques, uno de ellos es el
llamado “matematica moderna” el cual estuvo fuertemente condicionado por la
“‘industrializacion” de América Latina, segun lineas de la “Alianza para el progreso”
y su convergencia con los movimientos de reforma en educacion matematica a
nivel mundial. Por lo que se pone de manifiesto como el quehacer matematico
esta muy relacionado con factores politicos y socioeconémicos. (Castro Elizondo &
Alvarado Ramirez, 1995)

Por matematica moderna se debe entender a la matematica producida desde los
comienzos del siglo XIX, y cuyas caracteristicas principales se revelan en gran
medida en los fenbmenos que se sefalaran a continuacion.

- Solucion definida del problema de hallar las raices de las ecuaciones
algebraicas, de donde surgié la nociéon de grupo y mas tarde su teoria
abstracta, ademas de otras teorias como las de los cuaterniones y de las
matrices.

24



- Aplicaciones de la teoria de grupos a la geometria y al andlisis, Ultima de
las cuales da origen en su generalizacion a la teoria de algebras y grupos
de Lie.

- Entre otras (Castro Elizondo & Alvarado Ramirez, 1995, pag. 146)

La difusidn de estas y otras ideas de la matemética moderna toma mayor impulso,
con la aplicacion de unas de ellas en los acontecimientos que se suscitaron
durante la Segunda Guerra Mundial, (tales como la investigacion operativa y los
espacios de Hilberth) ademas el empleo con éxito de algunas de estas teorias en
areas de la economia, sociologia e industria, Ultimo de las cuales motivaria en
buena parte el interés de los paises técnicamente avanzados por la divulgacion de
las nuevas ideas matematicas, divulgacion que aprovechd la reorganizacion
integral de la post-guerra en la mayoria de los paises afectados, se realizé a nivel
educativo a través de una serie de reformas a programas de matematicas
tradicionales en las respectivas facultades de ciencias y un poco mas tarde en las
Escuelas de Ingenieria y en las Escuelas Técnicas superiores introduciendo con
esto en la ensefianza superior materias como: Topologia, Analisis funcional,

Teorias de grupos, Algebra abstracta, etc.

Cabe destacar que estas materias a principios de la década de los cuarenta no
figuraban todavia como asignaturas regulares practicamente en ninguna

universidad del mundo.

La introduccion de estos temas en la educacion superior, obligd a una revision de
los programas de la enseflanza secundaria respecto a, que aspectos de la
matematica moderna y de sus aplicaciones, deberian incluirse, llegando a
discutirse a nivel internacional a través de una serie de reuniones, como el
seminario Royaumonth en 1959; la reuniéon Dubrovnik, Yugoslavia en 1960; la
primera Conferencia Interamericana de Matematicas celebrada en Bogota

Colombia en 1961; y muchas otras mas. En todas estas reuniones hubo general
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coincidencia respecto a cambiar el contenido de la enseflanza de la matematica
en el nivel medio, nombrandose comisiones encargadas de planear los medios
para llevar a cabo las reformas en los distintos paises, varias universidades e
instituciones principalmente norteamericanas organizaron grupos de trabajo para
redactar programas piloto que concretaran las reformas propuestas. De esto
resulta importante mencionar los School Mathematics Study Groups (SMSG)
financiado por la National Science Foundation (NSF) y dirigido por la comision
centroamericana de profesores de matematicas, la cual tuvo lugar en Miami en
1966, lo cual no es de extrafiar ya que precisamente a través de este organismo
es que se realiza la llegada de las nuevas ideas de las matematicas a la region
centroamericana, funcionando como ente asesor de los programas de
mejoramiento de las matematicas que se implementaron a partir de 1961 como
parte del ya referido Plan Regional de Desarrollo de la Educacion Superior

Centroamericana conocido como PIRESC.

2.3 Reforma educativa de 1968, creacion de la “Ciudad Normal Alberto

Masferrer”

Después de la reforma del 68, el Estado asumio la responsabilidad exclusiva de
formar a los maestros de los niveles: basico y medio. Los

maestros se formaron en la que se denominé “Ciudad Normal Alberto Masferrer”
con lo cual se buscaba que dicha formacién respondiera a las exigencias de
modernizacién de la ensefianza, de modo que los docentes fueran capaces de

implementar la nueva doctrina educativa.

La Ciudad Normal centralizé la formacion docente en El Salvador; hubo recursos
materiales y humanos para montar la instituciéon que tenia como meta promover
una formacion acorde con los propdésitos de desarrollo econédmico y social

declarados en la Reforma de 1968.
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El requisito de ingreso para los estudiantes, era haber egresado de noveno grado;
por tanto, el grado académico de los educadores caia dentro del nivel de
Educaciéon Media actual, sin embargo ese grado les acreditaba como docentes de

primero y segundo ciclo con titulo de “Bachiller Pedagdgico”

La estructura del curriculo se desarrollaba de la siguiente manera:

Afio de formacién Primer afo de | Segundo afo de | Tercer afio de

formacion formacion formacion
Areas de estudio | 80% 50% 20%
generales
Areas de estudio | 20% 50% 80%

especializadas

Este disefio curricular fue tan significativo que en alguna medida los porcentajes
de asignaturas en areas generales y de especialidad se observan hasta en la
reforma de formacion inicial docente de 1998 y posibilitaba un movimiento
horizontal de los estudios en los diversos tipos de bachilleratos.

La formacion docente estaba disefiada de la siguiente manera: Para cubrir la
demanda existente de docentes para la educacién béasica de 1° y 2° ciclo, se
crearon el plan | y Il para la formacién de docentes; al egresar salia como docente
I, si queria dar clases en 7° 8° 9°, tendria que continuar sus estudios dos afios
mas para sacar la docencia Il, pero esa docencia Il era solo los sdbados todo el
dia porque ya eran maestros en servicio y ese estudio era por especialidades:

(matematica, ciencias, lenguaje, estudios sociales y administracion educativa).

Para llegar a ser docente lll tenia que ir a la Universidad de El Salvador a estudiar
un curso de 6 meses, siendo este estrictamente para la especializacion con lo

cual el docente Ill estaba acreditado para dar clases en bachillerato.

En palabras de una maestra, originaria de Sonsonate que realiz6 sus estudios
bajo un plan denominado 3 - 79 llevado a cabo en la Ciudad Normal Alberto

Masferrer (en Sitio el nifio, la Libertad), afirma que ya en ese tiempo debia ser
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bachiller para realizar los tramites de ingreso en la Ciudad Normal, después de
culminar el bachillerato se estudiaban 6 meses de formacién general y debido a la
demanda de ese momento (1979) inmediatamente se iba a dar clases a una
escuela donde ya iniciaba devengando un salario, sin embargo aiun no poseia
titulo de docente, tenian que continuar sus estudios en vacaciones de cada afo
(noviembre y diciembre) y ademas el director de la escuela donde estaba dando

sus clases le asignaba una nota al final de cada afo.

Al finalizar los tres afios se graduaba para dar clases como profesor de educacion

bésica primero y segundo ciclo.

2.3.1 Pensum de docente |l de la ciudad normal Alberto Masferrer

El pensum con el que se formaban los maestros “Docente II” en Ciudad Normal
Alberto Masferrer, estaba organizado en siete periodos de tal manera que en total
cursaban nueve asignaturas distintas, aunque hay que aclarar que la mayoria de
las asignaturas se cursaba en cada periodo, como una continuacién de materia

anterior.
Las materias que cursaban eran:

. Estudio de programas y técnicas de la ensefianza
. Administracion Escolar

. Estadistica y Evaluacién

. Historia y Filosofia de la Educacion

. Didactica General

. Psicologia y orientacién

. Sociologia

. Educacion Parvularia

© 00 N O 0o b~ WN P

. Practica Docente

Distribuidas por periodo de la siguiente manera:
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NO

ASIGNATURA

PRIMER PERIODO

. Estudio de programas y técnicas de la ensefianza

2. Administracion Escolar

. Practica Docente

SEGUNDO PERIODO

. Estudio de programas y técnicas de ensefanza

2. Administracion Escolar

. Practica Docente

TERCER PERIODO

1. Estudio de programas y técnicas de la ensefianza

. Estadistica y Evaluacién

CUARTO PERIODO

1. Estudio de programas y técnicas de ensefianza

. Administracién Escolar

3. Practica Docente

aa A W N

N

QUINTO PERIODO

. Estudio de programas y técnicas de Ensefianza
. Estadistica y Evaluacién

. Historia y Filosofia de la Educacion

. Didactica General

. Psicologia y orientacion

SEXTO PERIODO
Estudio de programas y técnicas de Ensefianza

Préactica Docente
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SEPTIMO PERIODO
1. Estudio de programas y técnicas de Ensefianza
2. Psicologia y Orientacion
3. Sociologia

4. Educacioén Parvularia

Todas estas asignaturas eran cursadas en tres afos lectivos y se puede apreciar
con claridad que una de las materias que los docentes en formacion cursaban, en
cada periodo, era el Estudio de programas y técnicas de Ensefanza, de tal
manera que la parte didactica y pedagogica de los maestros que fueron formados
en la ciudad normal tienen algunos distintivos particulares como por ejemplo la
grafia, la estética con que ambientan el sal6n, entre otras, asi como también la

parte disciplinaria dentro de la institucién educativa.

Algunos de los métodos que se ensefiaban en la Ciudad normal en asignaturas

relativas a pedagogia y didactica son (informante 1):

El método inductivo
El método deductivo
El método Montessori
El método ecléctico
El método expositivo
El método tradicional

De tal manera que los docentes formados en la Ciudad Normal Alberto Masferrer,

adquirian una diversidad de conocimientos tedéricos para aplicarlos en las practicas

educativas en las diferentes instituciones escolares donde eran asignados.
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2.3.2 Evaluacion de la Ciudad Normal como formadora de maestros

Las evaluaciones de la Ciudad Normal son en general positivas (Direccion de
educacion superior, Ministerio de Educacion de El Salvador, “Diagnéstico de
formacion de Maestros”. Nueva San Salvador, 1993) Algunos cuestionan que fue

un proyecto demasiado costoso por su forma de trabajar internado.

La tarea que desarrollé la Ciudad Normal, respecto al avance de la calidad en la
formacién de docentes y por consiguiente a la calidad de la educacién de los
salvadorefios, fue muy grande; sin embargo no escapd de la crisis sociopolitica del
pais a partir del 15 de octubre de 1979. En 1980 la Ciudad Normal fue cerrada en
buena medida porque se convirti6 en un lugar de organizacion y resistencia
politica que antecedio la guerra civil de los afios 80s; ademas, el desarrollo politico
de finales de la década de los setenta y la consecuente reduccién del gasto
publico en educacion, motivaron el cierre de Ciudad Normal, con lo que se
potencia el deterioro de la formacién de maestros y como consecuencia légica la

calidad de la educacion en todos los niveles educativos.

2.4 Formacion académica inicial de docentes en los 80’s

2.4.1 Formacién de maestros en institutos tecnolégicos

En 1980 la Normal fue cerrada (Guzman, pagina 19, 1998), con el cierre de la
normal, la responsabilidad de formar maestros fue asignada a los Institutos
Tecnolégicos (Habia uno en Santa Ana, Sonsonate y Santa Tecla). La funcion de
coordinar los esfuerzos dispersos estuvo a cargo de la Comision Nacional De
Capacitacion Docente. En 1981, la formacion y perfeccionamiento de maestros se
incorporé al nivel superior y para su ingreso era necesario haber cursado el

bachillerato (Fuente: www.fu-berlin.de/diss/servlets/).

La formacion de maestros estuvo centralizada por el Estado hasta 1982. A partir

de entonces, la responsabilidad de formar maestros de educacion basica para
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primero y segundo ciclo pas6 a los Institutos Tecnoldgicos, trasladandose asi la
formacién de maestros del nivel de educacién media al de educacion superior. Se
cre6 la Comision Nacional de Capacitacion Docente (CONACADO), cuyos
objetivos eran unificar las acciones dispersas de programas de formacion docente,
y formular nuevas politicas, planes y programas de formacion y capacitacion de

docentes para la educacion basica.

Inicialmente esta Comision dependié de la Secretaria de Estado; luego formo
parte de la Direccion General de Educacion Media y Superior (Informe:
Organizacion y Estructura de la formacion Docente en Iberoamérica, OEI,
Ministerio de Educacion de El Salvador), y, en 1986 pas6 a la Direccion de
Educaciéon Universitaria, actualmente de Educacién Superior. En funcién de sus
objetivos, la Comision formulé un Programa Nacional de Capacitaciéon Docente
(PRONACADO), el cual pretendia desarrollar cuatro grandes proyectos:
Formacion de profesores de educacién béasica para 1o. y 2o0. ciclos (incluia
parvularia), Formacion de profesores de educacion especial, Formacion de
profesores de tercer ciclo basico, y Formaciéon de profesores de educacion media.
El Programa contemplaba, ademas, cursos de formacién de personal para la
docencia. Dichos proyectos de formacion tenian continuidad. Este Programa se
fundament6 en los criterios de integracion, continuidad, secuencia y dinamismo
propios para lograr un perfil académico-profesional del docente, de modo que
desarrollara actitudes favorables hacia la autogestion y el perfeccionamiento

permanente.

El plan comprendia dos areas de capacitacion: una de autogestion y otra de
formacion académico-profesional. La de autogestion, fundamentada en los
criterios de educacion permanente: educabilidad del individuo y capacidad de auto
aprendizaje del estudiante en funcion de los incentivos académico-pedagdgicos y
de los propios, por su condicion de sujeto y de autor de su realizacion profesional.
Una estrategia motivadora de esta area era la realizacion progresiva de la practica

docente.
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La formacion académico-profesional, respaldada por asignaturas mediante las
cuales se pretendia integrar el componente cognoscitivo de la profesionalizacién
sobre la base de una capacitacion pedagogica, filosofica, sociologica, ética y
tecnoldgica, enriquecida por una especializacién opcional y complementada por la
practica docente. El plan tenia una duracién de dos afios lectivos, subdivididos en
cuatro ciclos de estudios presenciales a tiempo completos, de 18 semanas cada

uno.

2.4.2 Requisitos de ingreso para el plan de formacion

* Poseer titulo de bachiller

» Disponer de tiempo completo para realizar los estudios académicos en una
jornada, y las actividades extraescolares y de practica docente en la otra
jornada

» Someterse a un proceso de seleccion
Para el grado de maestro, en ese momento, se desarrollaba un pénsum bastante

general, pues la formacion inicial docente tenia las especialidades de educacion

para la nifiez y de educacién para adultos.
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2.4.3 Pensum de profesorado en Educacion Basica para Primero y

Segundo Ciclo en la Especialidad de Educacion de adultos. (1983-1984)

17 3

Metodologia
del
Lenguaje
Il.

24 4

Educacion
de
Adultos.

18 3

Metodologia
de la
Matematica
I.

25 4

Desarrollo
del

curriculo.

19 3

Educacion
de
Adultos.

26 4

Tecnologia

Educativa.

1 1 9 2
Teoria ]
Metodologia
de la
. del
Educacion. .
Lenguaje |
2 1 10 2
Psicologia Metodologia
de la de la
Educacion. Matematica |
3 1 11 2
o Metodologia
Sociologia de la
. de los
Educacion. _
Estudios
Sociales.
4 1 12 2
Pedagogia
909 Estudio de la
General.

Naturaleza.

20 3

Orientacion

Escolar.

27 4

Evaluacién

Escolar.
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5 1 13 2 21 3 28 4
Metodologia
. Investigacion de la . ]
Etica ' Sociologia
. en la Educacion
Social. » . Rural.
Educacion. Estética.
6 1 14 2 22 3 29 4
Administracion . Practica Practica
Educacion.
Escolar. Docente. Docente.
7 1 15 2 23 3 30 4
Practica _ ]
Préactica Actitud )
Docente. _ Actitud
Docente. Profesional. .
Profesional.
8 1 16 2
Actitud Actitud
Profesional. Profesional.

Para graduarse se exigia aprobar todas las asignaturas del plan de estudios,
realizar satisfactoriamente la practica docente, y desarrollar un proyecto educativo
como parte de la capacitacion opcional. A los graduados se les otorgaba el titulo
de Profesor de Educacion Basica para 1° y 2° Ciclos, Profesor de Educacién
Especial, Profesor para Tercer Ciclo de Educaciéon Basica, o Profesor de
Educacion Media (este ultimo idoneo para el personal que laboraba en
bachillerato).
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De manera similar a la organizacion que habia en la Ciudad Normal, los
profesores en educacion basica para primero y segundo ciclo (docente uno)
graduados de los Institutos Tecnoldgicos, en esta época, tenian la opcion de
especializarse en una disciplina, en jornadas sabatinas. Esta especializacion
consistia en asistir a modulos, con los objetivos de, primero obtener una
especialidad (Profesor especialista en Administracion Educativa, en el caso del
Instituto Tecnoldgico de Santa Tecla o en cualquier asignatura en los demas
Institutos tecnologicos), y segundo ascender a docente nivel dos incrementando
su salario. Existia la posibilidad también para los docentes que tenian el grado
docente dos, de asistir a capacitaciones por semestre y en jornada de viernes y
sabado, a la Universidad de El Salvador, para obtener la docencia tres, y obtener

la especialidad de docente en matematica, por ejemplo, para educacion media.

En 1984, bajo la presidencia de Ingeniero José Napoledn Duarte, y su ministro de
educacion, un Seminario Nacional de Evaluacion de la Formacion vy
Perfeccionamiento de Profesores de Educacion Basica recomendd, entre otros
aspectos, reestructurar el PRONACADO sobre la base de objetivos mas
operativos, contrastandolos con un perfil profesional del docente, el cual también
deberia ser congruente con el perfil del salvadorefio pretendido en los objetivos de
la educacion basica. Mientras tanto continuaron las promociones de Profesores de

Educacion Béasica para 1° y 2° ciclo hasta 1987.

En 1987, la Comision Nacional de Capacitacién Docente, adscrita a la Direccion
de Educaciéon Superior (OEI, Ministerio de Educacion de El Salvador) implementé
un Proyecto de Mejoramiento de la Educacion Tecnoldgica del Nivel Superior. Se
decidié aumentar a tres afos los estudios tecnoldgicos de las areas productivas.
Con el nuevo plan se formaban maestros de las areas productivas, y maestros
para los tres ciclos de la educaciéon basica. El plan curricular comprendia cuatro

areas:
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Formacion personal y social, referida a la formacién humana para el
desarrollo de las capacidades y potencialidades del estudiante en sus
dimensiones de profesional, de padre de familia y de ciudadano;

Estudios basicos, que proporcionaran al estudiante las bases necesarias
para el campo especifico de su profesion;

Formacion especializada, destinada a orientar el desarrollo de las
habilidades, capacidades, destrezas y dominios necesarios para el
desemperio profesional del nivel o de la especialidad seleccionada;
practicas profesional y social, regidas por lineamientos establecidos por la

Direccion General de Educacion Superior.

Pensum para la carrera de profesor en educacién basica para 1°, 2°y 3°

ciclo. Afio 1989 — 1991. Instituto tecnoldgico de Sonsonate.

Primer afio de Formacion de Profesores de Educacion Basica para l, Il y 1lI

Ciclos.
Ciclo | Ciclo 1l
Sociedad y trabajo e Tecnologia y Medio Ambiente.
Psicologia del Trabajo e Teoria Curricular.
Psicologia del Desarrollo e Sociologia de la Educacion.
Filosofia de la Educacion e Etica Profesional.
Pedagogia General e Didactica General.
Metodologia de la Investigacion. e Evaluacién Escolar.
Asignatura técnica:
Técnicas Agropecuarias.
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Segundo afio de Formacion de Profesores de Educacion Bésica para |, 11y 1lI

Ciclo

Ciclo Il

Ciclo IV

Psicologia de la Educacion

Orientacion Educativa

Economia y trabajo

Desarrollo Curricular en Lenguaje y

Literatura Il

Desarrollo Curricular de Estudios

Sociales |

Desarrollo Curricular en Estudios

Sociales |

Desarrollo Curricular de Matematica |

Desarrollo Curricular en Matematica Il

Desarrollo Curricular en Ciencias

Naturales |

Desarrollo Curricular de las Ciencias

Naturales I

Desarrollo Curricular en Lenguaje y

Literatura |

Préactica Profesional

Asignatura Técnica:

Técnicas Agropecuarias.

Asignatura Técnicas:

Técnicas Agropecuarias.

Tercer Afio de Formacion de Profesores de Educacion Bésica para |, 11 y Il ciclos.

CicloV

Ciclo VI

Desarrollo Curricular en Lenguaje y

Literatura Il

Desarrollo Curricular en educacion

Estética ll

Desarrollo Curricular en estudios

Sociales llI

Desarrollo curricular en el Ingles 1l

Desarrollo Curricular en Matematicas Il

Administracion Escolar

Desarrollo en Ciencias Naturales Il

Préactica Profesional.

Desarrollo Curricular en Educacion

Estética |

Desarrollo Curricular en Ingles |

Desarrollo Profesional
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Algunas diferencias encontradas entre el Plan de Formaciéon de maestros de
educacion basica para | y Il ciclos, plan 1981(dos afios) y el Plan de formacion de
Maestros de Educacién Bésica para |, 1l y Il ciclos, plan 1988(tres afios).

v" Aumento un afio mas de formacion.

v" Incluyo en cada ciclo una asignatura técnica (técnicas agropecuarias).

v Disminuyo el nUmero de materias de formacion general: plan de formacién
de dos afios 20 materias, plan de 3 afios 16.

v" Con respecto a la practica docente: en el plan de dos afos fueron a practica
los cuatro ciclos, en el plan de tres afios solamente los Ultimos tres ciclos.

v' En el caso de la formacion para la especialidad de Matematica, el plan de
estudios de dos afos tenia dos asignaturas sobre Metodologia de la
Matematica, el plan de tres afios tenia tres asignaturas sobre Desarrollo

Curricular en Matemaética.

Con esta nueva reforma para la formacion de maestros del profesorado en
Educacion Basica para I, Il y Ill ciclo se incremento el nimero de docentes
especialistas para trabajar en tercer ciclo (docencia Il). Aunque el plan solo egreso
dos promociones (la de 1990 y la 1991) aun hay en el Sistema Educativo Nacional

docentes en servicio de estas promociones.

Los Institutos Tecnoldgicos cierran a partir de 1989 el ingreso a la carrera de
Profesorado para Educacion Basica para 1,1l y Il ciclo (Classen ; Bauer, pagina 2)
en todas las instituciones autorizadas, pero se permiti6 que los alumnos que ya
habian iniciado sus estudios concluyeran su formacién. El cierre de la formacién
docente en los Tecnoldgicos se debid, segun Classen y Bauer, “por una parte, a la
deficiente preparacion que se daba en estas instituciones, segun revelaban las
evaluaciones realizadas, y por otra parte, a la incapacidad del Sistema Educativo
de absorber las numerosas promociones de maestros que en ese entonces se

estaban formando”.
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Debe mencionarse que el cierre de las carreras de profesorado en los
tecnologicos, significa también que el Estado deja de formar maestros, funcion que
histéricamente habia asumido, por algunos periodos en forma exclusiva y en otros
compartida con instituciones privadas. A partir de entonces son las Universidades
privadas las que ofrecen carreras de profesorado, 32 a nivel nacional. Los planes
y programas que se desarrollan en estos centros educativos no respondian a una
normativa nacional, lo que gener6 que cada institucion formara maestros con
enfoques, objetivos y metodologias diversas, los que en la mayoria de los casos

no se ajustan a las necesidades de la sociedad salvadorefa.

La siguiente tabla muestra la distribucion de instituciones que formaban docentes

en matematica y fisica entre 1989 y 1990

UNIVERSIDAD POBLACION
UCA 62
Tecnolodgico latinoamericano 3

Francisco Gavidia 82

Capitan General Gerardo Barrios | 23

Catdlica de Occidente 20
Catdlica de Oriente 81
Isaac Newton 14
Pedagogica de El Salvador 44
Americana de Educacion 39
Integral 17

Lo cual hacia un total de 4,470 (MINED, Educacion Superior en cifras,
1989)

A continuacion se muestra la poblacion estudiantil total en educacion

tecnoldgica 1988 (sector publico)

1. Inst. Tecnolbégico Centroamericano...............cccceeeeeeeeeennnn.. 1576

2. INSt. de ZaCateCOIUCA .. cv.vviee e aeaeen 288
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3. INSt. de San VICENTE.......ccvviiiiiiiieieeeeeeeeei e 345
4. InSt. de USUIULAN.......coviiiiiiii e 382
5.1Inst. de San MigUEl.........ooeeviiiiiiiiii e 422
6. Inst. de Chalatenango............cccccevvvviiiiii e 196
7. INSt. de SANTA ANA......uuiiiiiiiiiiiiiiiee e e 536
8. INSt. de SONSONALE..........ceeiiiiiiiiiiiiiiiee e 310
9. Escuela Nacional de Agricultura

(Ministerio de AgriCultura) .............uuvvvviiiiiiiiieeeie e eeeeeeeeieeenns 304

10. Esc. Superior de Educacion Fisica y deporte

(Ministerio de cultura 'y COMunicaciones) ............ccccevvvvernne. 112

Lo cual hacia un total de 4,470 (MINED, Educacién Superior en cifras,
1989)

Hasta 1993 ninguna institucion form6é maestros de educaciéon basica, por lo que
muchos maestros de otros niveles y modalidades fueron empleados en
instituciones de este nivel educativo, lo cual generd problemas de calidad porque
los maestros atendieron un nivel distinto de aquel para el cual se habian
preparado. Como respuesta a la necesidad de formar maestros para educacion
basica, en abril de 1994 se aprobo el plan de formacion de maestros de educacion

basica para 1° y 2° ciclos.

2.5 Plan de areas integradas.

Como una propuesta innovadora, La UES llevo a cabo alrededor del afio de 1992
un plan piloto de formacion inicial de maestros de educacion media (tipificado
como docente tres) en las especialidades de Matematica, quimica, ciencias
fisicas, biologia y letras. Para cada una de las especialidades la carrera duraba
tres afos, y cada afio comprendia tres ejes curriculares: Formacion docente,
Investigacion Educativa (comunes en todas las especialidades) y Formacion en la

especialidad.
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En el eje de Formacién Docente comprendia los primeros tres meses del afio, en
este periodo se le dotaba al estudiante sobre conocimientos basicos de didactica,
pedagogia y psicologia planeamiento al mismo tiempo que el estudiante asistia a

practica docente en una escuela publica, la cual era asignada por la Universidad.

El segundo eje de formacion se llamaba Investigacion Educativa, y comprendia
también una duracion de tres meses. El objetivo de este eje era de proporcionar al
estudiante las técnicas para llevar a cabo una investigacion educativa, en la
escuela donde realizaba su practica docente. Los estudiantes presentaban

propuestas a problematicas encontradas en la institucion.

El tercero y ultimo eje se denominaba Formacion de la especialidad, en donde
dependiendo el caso el futuro docente se especializaba en Matematica, Ciencias
Fisicas, Quimica y Biologia. Este eje consistia en brindar a los estudiantes la
formacidn inicial en las areas basicas de su especialidad que habia seleccionado.

La duracién del desarrollo de este eje curricular era de cuatro meses.
2.5.1 Estructura del programa de estudio
En el siguiente cuadro se muestra la estructura del programa de estudios para la

carrera de Profesorado en Matematica para Educaciéon Media. Afio: 1993-1995.

Facultad Multidisciplinaria de Occidente. Universidad de El Salvador.

Primer afio de formacion Para Profesores de Matematica para Educacion Media

Formacion de la
Formacion Docente | Investigacion Educativa | Especialidad de

Matematica.

_ _ Métodos de Investigacion
Planeamiento Educativo | o Algebra Elemental
de la Ciencia |

_ ) Tecnicas de Redaccion e
Psicopedagogia | L .
Investigacion Fundamentos de la Fisica

Analisis del proceso Métodos de Investigacion
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educativo en El Salvador

de la Ciencia Il

La didactica y su ciclo

metodoldgico |

Educacion Fisica |

Investigacion

Diagnostica.

Introduccion a la teoria de

conjuntos.

Segundo Afo de formacion para Profesores de Matematica de Educacion Media.

Formacioéon Docente Il

Investigacion Educativa Il

Formacion de la
especialidad de

Matematica Il

Planeamiento educativo Il

Psicopedagogia

Métodos de Investigacion

educativa Il

Geometria Analitica
Plana

Teoria de funciones

Andlisis del proceso de
enseflanza y practica

docente.

Analisis estadistico

Algebra Vectorial

La didactica y su ciclo

metodoldgico Il

Disefio de proyectos |

Calculo |

Tercer Afio de formacion para Profesor de Matemética para Educacion Media.

Formacién Docente Il

Investigacion Educativa.

Formacién de la

especialidad.

Planeamiento Educativo
Il

Psicopedagogia lll

Métodos de Investigacion

Educativa Il

Calculo Il

Estadistica Y
Probabilidad.

Andlisis del proyecto de
Ensefianza y practica

docente I

Disefio de Proyectos Il

Matematica Financiera.

Seminario Educativo.

Fuente: Licdo. Erick Edgardo Guinea Garcia. Docente UES FMOc.
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2.6 Formacién docente por niveles educativos

La nueva reforma para la Formacion Inicial Docente, durante el mandato del
presidente Armando Calderdn Sol, y su ministra de educacion Cecilia Gallardo de
Cano (Wikipedia, 2013) tuvo su origen en la Ley de Educacion de 1995, y Segun
la Ley de Carrera Docente, "Es deber del Ministerio de Educacion (MINED)
planificar y normar de manera integral la formacion de los educadores”, la misma
idea subyace en la Ley de Educacion Superior de 1997 (art. 57): planes y
programas de estudio de las carreras de profesorado y Ley de Carrera Docente
(1996), fue a partir de entonces que los pénsum para la formacion inicial docente,
en cualquier especialidad seria determinada por el Ministerio de Educacion. Cabe
mencionar que fue la primera vez, que las Universidades en general tenian que
acoplarse a los lineamientos del MINED para Formacion Inicial Docente, en

cualquier especialidad.

2.6.1 Formacion docente por especialidad

Iniciandose asi entonces la formacion inicial docente por especialidad. Las
carreras de profesorado, desde el nuevo plan de 1998, son las siguientes:
educacion parvularia; primero y segundo ciclos de educacion basica; ciencias
sociales para tercer ciclo de educacion basica y educacion media; lenguaje y
literatura para tercer ciclo de educacion basica y educacion media; matematica
para tercer ciclo de educacion basica y educacién media; ciencias naturales para
tercer ciclo de educacion béasica y educacion media; idioma extranjero para tercer
ciclo de educacién basica y educacién media; educacion especial; y educacion
fisica. Algunas universidades afadieron asignaturas al pénsum, por ejemplo, en el
caso de la especialidad de matematica, la Universidad de Sonsonate, agrego las
asignaturas de Fisica | y Fisica Il.
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2.6.2 Pensum Plan 1998 P-10923

(T
Universidad de El Salvador
"Hacia la libertad por la cultur:

UNIVERSIDAD DE EL SALVADOR

FACULTAD DE CIENCIAS NATURALES Y MATEMATICAS
Carrera: Profesorado en Matematica paratercer ciclo de

Educacién basica y Educacion media. Plan 1998. P — 10923.

Ciclo | Ciclo 1l Ciclo 1l Ciclo IV Ciclo V Ciclo Vi
DAC 1109 DPO DIM 1109
PSP 1109 PSP 2109 Disefio y IED 1109 1109 Didactica
Psicopedago | Psicopedago | Aplicacién | Informatica | Desarrollo de la
gial gia ll del Educativa. | Profesion | Matematic
Curriculo. al. a.
IMS 1109
EVA 1109 PIE 1109 .
. . Introducci
DGE 1109 DGE 2109 | Evaluacion | Probabilida i al IMT 1109
onala
Didactica Didéactica de los de | Informatic
o _ Matematic
General | General 1. Aprendizaj Inferencia a.
a
es. Estadistica. .
Superior.
PDM
TIE 1109 EGT 1109 PDM 5109
EYS 1109 Tratamient | Elementos 4109 Practica
_ FAL 1109 _
Educacion odela de Practica Docente
Fundamentos y ]
Y Informacié | Geometriay | Docente V.
_ de Algebra. _ o
Sociedad. n Trigonometr IV: Aplicacion
Estadistica. ia. Aplicacion de
del Curriculo.
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curriculo.

FMB 1109 PDM1 109 PDM 2109 | PDM 3109
Fundamentos Practica Practica Practica
de Docente I: Docente II: | Docente Il
Matematica | Observacion | Asistencia | Asistencia
Bésica. Institucional. | al Docente. | al Docente.

El nuevo plan de formacion es exigido a partir de 1998 por disposicion del
Ministerio de Educacion en todas las universidades autorizadas para impartir la
carrera. Las personas que posean titulo universitario distinto al de profesor,
licenciado, méaster o doctor en Educacion, podran ejercer la docencia en los
distintos niveles educativos segun el nivel al que se asimile su titulo en el area
afin, cursando estudios pedagdgicos con una duracibn no menor a un afio
académico. El Ministerio de Educacion establecera las condiciones y los requisitos
para que las realizar estas

instituciones de educacion superior puedan

convalidaciones y asimilaciones (Art. 16 Ley de la Carrera Docente).

2.6.3 Instituciones formadoras de maestros

Actualmente la formacion de maestros se realiza en siete universidades y en un
instituto especializado de educacion superior autorizados por el Ministerio de
Educacion, como resultado de las evaluaciones realizadas por la Direccion
Nacional de Educacién Superior durante el afio 2002 a las instituciones
formadoras.

(Fuente: OEI — Ministerio de Educacion)
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2.6.4 Condiciones de acceso y criterios de admision a las escuelas de
formacion

Titulo de Bachiller y promedio nacional de PAES para el afio 2000 de 5.2 y para el
2001 de 5.4

2.6.5 Duracion de la formacion

En lo referente a los planes para la formacion de maestros de los distintos niveles
y modalidades del sistema educativo, estos tienen una duracién de tres afos (seis
ciclos de 16 semanas cada uno), a excepcion del profesorado en educacion
basica, que exige, ademas de los tres afios, un trimestre de practica profesional
intensiva. En tal sentido, para la obtencién de un titulo de profesorado se requieren

(contando a partir del primer grado de educacion basica) 15 afios de escolaridad.

La préactica docente constituye una de las areas curriculares en cada uno de los
planes de formacion docente, y tiene asignada una carga académica que oscila
entre 24 y 32 unidades valorativas. De acuerdo con la Ley de Educacion Superior,
cada unidad valorativa equivale a 20 horas de clase; por lo tanto, el nimero de
horas asignadas a cada fase estd en consonancia con un ndmero de unidades

valorativas.

2.6.6 Curriculo

Formacion General. Es comun a todas las especialidades, e incluye el desarrollo
de nueve cursos: Psicopedagogia | y Il, Didactica General | y Il, Educacion y
Sociedad, Disefio y Aplicacion del Curriculo, Informatica Aplicada a la Educacion,
Evaluacion del Aprendizaje y Desarrollo Profesional. Su peso académico es
aproximadamente de un 33%.

Formacion Especializada. Con el desarrollo de esta area los/as estudiantes
tendran la oportunidad de adquirir el dominio de los contenidos curriculares y de

los conocimientos especificos de las didacticas necesarias para su desempefio
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como docentes, en una especialidad determinada y en un nivel del sistema
educativo nacional. Se estima su peso académico en un 37%.

Practica Docente. Es comun a todos los profesorados; en esta area el estudiante
tendra la oportunidad de observar, reflexionar y actuar en situaciones reales de
ensefianza y aprendizaje, bajo la supervision de sus maestros formadores y de
profesores experimentados en los niveles de educacion parvularia, educacion

bésica y educacion media. Cuenta con un peso académico aproximado del 30%.

2.6.7 Titulos y certificaciones

Los profesionales graduados en cualquier especialidad de formacién docente
obtienen el titulo de profesor para el nivel Il. Los profesionales con estudios de
Licenciatura en Ciencias de la Educacién, mas el rendimiento de una prueba,
obtienen el nivel I. Ambos niveles pueden trabajar en tercer ciclo de educacién

bésica o educacion media, el escalafén salarial si presenta diferencias.

La licenciatura, por su parte, puede agregar a su pensum algunas asignaturas

propias de la institucion que formadora; asi se muestra a continuacion.

Plan de estudios de la Carrera de Licenciatura en Educacién opcion:

Matematica. Universidad de Sonsonate.

No.
De .
. Asignaturas a cursar
Cicl
o]
_ Fundamento _ ] _ | Geometriay
Ciclo ) ) Psicopedagogi | Sociologia _ ]
I sde Filosofia I Trigonometri
a
Matematica. al
_ o ) | Educacion | Geometriay
Ciclo ) Didactica Psicopedagogi _ ]
Matematica | y Trigonometri
Il General | all _
Sociedad all
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Ciclo | Matematica Didactica Practica Algebra o
) o Estadistica |
[l Il General Il Profesional | Matricial
Historia de
. Taller de Disefio y El '
Ciclo o _ o Matematica
" Estadistica Il material aplicacion de | Salvadory "
audiovisual curriculo Centro
América
| Métodos y o »
Ciclo o Andlisis Practica _
tecnicas de . _ Matematica IV
Vv _ L Numeérico Profesional Il
investigacion
Ciclo - Didéactica de la Evaluacion del _
Fisica | . o Matematica V
VI Matematica | aprendizaje
Ciclo | Administracion Eisica I Practica Didactica de la
isica
Vi Educativa profesional Ill Matematica Il
_ Estudio de la o
Ciclo _ Didactica de la Calculo o
Realidad _ Ingles Técnico
VIII _ Matematica Il Avanzado
Nacional
Ciclo Legislacion . Practica .
_ Algebra superior _ Informética |
IX Educativa Profesional IV
Principios de Informatic .
. _ . Formulacion
Ciclo Etica la Practica a y
_ L . . y evaluacion
X Profesional | comunicacié | profesional V | educativa
de proyectos
n humana I

Seminario de Graduacion.

2.7 La ECAP para profesorado en matematica Plan 1998.

A principios del afio 2000 el Ministerio de Educaciéon planteo la necesidad de
evaluar el plan de formacion inicial de maestros, asi fue cédmo surgié La

Evaluacion de las Competencias Académicas y Pedagogicas (ECAP) para
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estudiantes de profesorado en el Ultimo afio de estudios. La ECAP se aplica
desde el afio 2001 en El Salvador con buenos resultados y aceptacion de las
instituciones educativas. Segun el Ministerio de Educaciéon (MINED), esta
evaluacion explora el futuro de la docencia, ademas de verificar el dominio de

competencias académicas y pedagdgicas de los egresados.

La ECAP es una prueba referida a criterio, en funcion de competencias, que segun
lo define Martinez, Ana Julia: “La capacidad de enfrentar situaciones que exijan
usar de un modo adecuado, integrado y creativo, los conocimientos elaborados
durante el proceso de formacion; asi como para tomar y ejecutar decisiones en
situaciones hipotéticas, relacionadas con el aprendizaje de un campo de

formacion”.

Desde la primera vez que el Ministerio de Educacién aplic6 la ECAP, proporciona
indicadores de dominio en campos de competencias particulares de cada
especialidad de las carreras de profesorado. En el afio 2002, el Ministerio de
Educaciéon contraté un consultor colombiano, especialista en formacién docente,
para que con la colaboracion de docentes especialistas en carreras de
profesorado, elaboraran la fundamentacion tedrica de la prueba y definieran una
primera version de los perfiles de referencia para los estudiantes en términos de
competencias esperadas, asi como las tablas de especificaciones para cada
especialidad de las carreras de profesorado: Educacion Basica (Primero y
Segundo Ciclo), Educaciéon Parvularia, Educacién Especial. Ciencias Sociales,
Lenguaje y Literatura, Matematica, inglés y Ciencias Naturales, cada una de ellas
constituye la prueba de Competencia Académica; ademas de las tablas de
especificaciones para el area de Formacion General que conforma la prueba de
Competencia Pedagogica.

Las Competencias Pedagdgicas definen que el estudiante debe ser capaz de usar
de un modo adecuado, integrado y creativo los conocimientos pedagdgicos

generales y de tomar decisiones en situaciones hipotéticas relacionadas con la
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comprension del fenomeno educativo en todas sus dimensiones. De ahi que la
ECAP se construya en dos partes: Formacion General que define la Competencia
Pedagdgica y representa el 40% de la prueba.

Formacion especializada que define la Competencia Académica y representa el

60% de la prueba.

La parte de Formacion General es respondida por todos los estudiantes que se
presentan a la prueba. Estéa referida a la aplicacién de principios y planteamientos
actuales de las disciplinas cientificas, de la didactica y de la Pedagogia. Se
establecieron tres niveles de complejidad para las competencias y sus
componentes: comprension de un componente, comprension de la interaccion

entre componentes y analisis de relaciones.

2.7.1 El modelo de calificacion

Otra innovacion de la ECAP 2003 es la escala de puntajes, como una extension
de la escala SINEA, en la que se definen puntajes de 2300 a 2700 y tres niveles
de desempeiio:

Nivel Basico: por debajo de 2450 puntos

Nivel Intermedio: de 2451 a2600 puntos

Nivel Superior de 2601 a 2700 puntos

La aprobacion esta definida en 2525 puntos.

Campos e Indicadores que evalta la ECAP para el profesorado con la

especialidad en Matematica (MINED, pagina 22, 1999).

1.0 CANTIDAD Y OPERACIONES

1.1 Interpreta operaciones aritméticas y algebraicas, desarrollando aplicaciones,
demostraciones y planteamiento de problemas.

1.2 Usa los numeros en la resolucion de actividades practicas que requieren una
adecuada conceptualizacién, planteamiento y aplicacion de herramientas

matematicas.
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2.0 ESPACIO Y FORMA

2.1 Identifica formas y patrones de la geometria clasica en contextos matematicos
y de la vida cotidiana.

2.2 Aprecia cambios e invariantes al realizar una transformacion sobre una figura
0 cuerpo geométrico, conceptualizandolas de manera dinamica.

2.3 Construye representaciones geométricas bidimensional y tridimensionales a
partir de los elementos caracteristicos de los objetos y, reciprocamente, para

desarrollar una vision espacial.

3.0 CAMBIO Y RELACIONES

3.1 Representa relaciones y cambios entre dos o mas variables mediante el
lenguaje matematico y, reciprocamente, para describir mateméaticamente diversos
fendmenos.

3.2 Realiza procesos fundamentales del algebra, calculo diferencial e integral
tanto a nivel algebraico como geométrico, para abordar situaciones de variacion

en diversos contextos.

4.0 DATOS E INCERTIDUMBRE

4.1 Organiza y analiza datos usando parametros e indicadores estadisticos,
considerando la pertinencia de ellos y su representatividad, para facilitar la
descripcion cuantitativa y cualitativa del fendmeno bajo estudio.

4.2 Usa la nocién de probabilidad y el calculo de probabilidades para interpretar y

validar los modos de ocurrencia de fendbmenos aleatorios.

5.0 LENGUAJE
5.1 Representa objetos y procesos matematicos en el lenguaje simbdlico en
diferentes sistemas de representacion para facilitar la codificacion, decodificacion
e interpretacion.
5.2 Usa las reglas de predicados para generar enunciados significativos, entender
su relacién con el lenguaje natural y manipular proposiciones que contengan

simbolos y férmulas.

6.0 DIDACTICA ESPECIAL
6.1 Utiliza el enfoque constructivista en el planeamiento didactico-metodologico,

promoviendo
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Aprendizajes significativos.
6.2 Aplica las teorias de la ensefianza de la matematica en el desarrollo curricular
de tercer ciclo de Educacién Basica y bachillerato para hacer innovaciones

didacticas.

Actualmente las Universidades estatales y privadas que estan autorizadas por el
MINED (Asociacion EDI, Diciembre 2010, Catalogo de Estudios Superiores en El
Salvador), para impartir la carrera de profesorado en matematica para tercer ciclo
y educacién media son: Universidad de El Salvador (Facultad de Matematica y
Ciencias Naturales, Facultad Multidisciplinaria de Occidente, Universidad
Politécnica de El Salvador, Universidad de Sonsonate, Universidad Pedagdgica de
El Salvador (Licenciatura en Ciencias de la Educacién con especialidad en

Mateméticas).

2.8 Descripcion de las estrategias metodologias méas conocidas para el

desarrollo de las clases de matematica.

2.8.1 Modelos metodoldgicos de la ensefianza de la matematica

La ensefianza de la mateméatica puede presentar diversas formas, desde los
modelos tradicionalistas hasta llegar a los modelos basados en las teorias
didacticas y pedagdgicas actuales, sin embargo, el objetivo es hacer de la

matematica, siempre una ciencia mas aplicada a la vida cotidiana.

Un modelo de ensefianza es un plan estructurado (Joyce & Weil, 1985), que
puede usarse para configurar un Curriculum, para disefiar materiales de
ensefianza y para orientar la ensefianza en las aulas... Puesto que no existe
ningun modelo capaz de hacer frente a todos los tipos y estilos de aprendizaje, no
se debe limitar los métodos de ensefianza a un modelo Unico, por atractivo que

parezca a simple vista.
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La mayor parte de los métodos y proyectos educativos innovadores, surgen como
respuesta critica a problemas concretos o globales de la institucion y la préactica
pedagogica de su tiempo. A la hora de programar, los docentes deben tomar
decisiones relacionados con la forma, él como el que y cuando ensefar. Ellas

marcaran los lineamientos generales del proceso educativo que llevaran a cabo.

Para ir contextualizando se debe entender la palabra método de ensefianza como
el conjunto de momentos y técnicas logicamente coordinados para dirigir el
aprendizaje del alumno hacia determinados objetivos (Orellana, 2013). Descartes
define el método como un conjunto de reglas que conducen al espiritu en el
proceso del conocimiento (Sanchez Meca, 1996). Pedagdgicamente, por método
se entiende el conjunto de medios puestos en practica racionalmente para la

obtencion de un resultado determinado (Foulqui€, 1976).

El método por si solo se vuelve, hasta cierto punto algo tedérico, por esa razon va
intimamente relacionado con el concepto de metodologia la cual se define como
una de las etapas especificas de un trabajo o proyecto que nace a partir de una
posicion tedrica y conlleva a una seleccién de técnicas concretas (o métodos) de
como se va a realizar una investigacion, desarrollar un proyecto o de cémo se
desarrollard una unidad didactica o contenido en cualquier asignatura (Educared,
2013)

Una estrategia (Boan, Klinoff, & Tenutto, 2007), en el ambito educativo, es el
conjunto de procedimientos utilizados por maestros y directivos para promover
cambios, innovaciones o0 aprendizajes significativos tanto en el aula como en la
escuela. Por estrategias de ensefianza se entiende una concepcion que, en
oposicion a las convencionales y rigidas metodologias de la ensefianza, toma en
cuenta un plan de acciones organizadas vinculadas al proceso de enseflanza
aprendizaje. Las estrategias se basan en principios didacticos y psicopedagdgicos

centrados en los criterios y los juicios propios del educador.
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Las estrategias metodoldgicas para la ensefianza (Mundomate, 2013) son
secuencias integradas de procedimientos y recursos utilizados por el formador con
el propoésito de desarrollar en los estudiantes capacidades para la adquisicion,
interpretacion y procesamiento de la informacion;y la utilizacion de estas en la
generacion de nuevos conocimientos, su aplicacion en las diversas areas en las
que se desempefian la vida diaria, para de este modo, promover aprendizajes

significativos.

El surgimiento de la mateméatica ocurrid en el siglo VI a.c. donde cualquier
método servia para contar, desde los dedos hasta las piedras. Hasta entonces los
nameros conocidos ahora no existian, puesto que su creacion fue parte de los
arabes. El avance de la matematica para aquel tiempo se hacia en el
descubrimiento de nuevos simbolos y sistemas de numeracion, todos diferentes

en cada civilizacion.

La matematica es una ciencia antigua, de maxima importancia en cualquier ambito
de la sociedad. Se origind en diferentes culturas con la finalidad de resolver
problemas cotidianos del ser humano. Pero a pesar de eso es vista como una gran
problematica, donde el proceso de aprendizaje en cualquier nivel es considerado
una tarea dificil para el estudiante y percibido como una asignatura dura, rigurosa
y formal. Partiendo de lo anterior, se hace necesario seleccionar adecuadamente
el conjunto de las estrategias para la ensefianza de la matematica. Segun Monero,
las estrategias de ensefianza estan formadas por: “procesos de toma de
decisiones en las cuales el estudiante y el maestro eligen, de manera coordinada,
los conocimientos que necesitan para complementar una determinada demanda u
objeto, dependiendo de las caracteristicas de la situacion educativa en que se

produce la accién”.

Para afirmar que un determinado proceso educativo es estrategia metodoldgica de

ensefianza, debe cumplir con (Alvarenga, Miranda, & Torres, 2013):
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\J

Promover un aprendizaje efectivo

\

Permitir secuenciar, ordenar y trabajar con exactitud los contenidos para un
mejor aprovechamiento.

Evitar la improvisacion

Dar seguridad a los actores (docente y estudiante)

Favorecer la autoconfianza

Fomentar el trabajo cooperativo

Dinamizar el proceso de ensefianza-aprendizaje

Favorecer la participacion y socializacion

Evitar la memorizacion mecénica del material proporcionado por el docente.

N 2

Dejar de considerar al alumno como receptor y pasar a ser el actor de sus
propios aprendizajes, gestor de sus conocimientos

Ser de caracter consciente e intencionado

\

\J

Promover un cambio de comportamiento.

Cada estrategia debe tener en cuenta que los estudiantes tienen caracteristicas
muy particulares y que por ello tienen un estilo propio de aprendizaje; por ejemplo,
qgue los estudiantes pueden preferir el estilo visual por encima del auditivo o el

kinestésico, que otro estudiante no prefiera el visual, etc.

En consecuencia, a la hora de establecer o disefiar las estrategias de ensefianza-
aprendizaje, el docente siempre ha de tener en cuenta, algunos factores
importantes entre los que figuran: El clima afectivo, método y formas de
organizacién, comunicacion, evaluacion y control, empatia, motivacién, entre
otros. Las estrategias deben ser disefladas de modo que estimulen a los
estudiantes a observar, analizar, opinar, conjeturar, buscar soluciones y descubrir

el conocimiento por si mismos.

Existen varias estrategias metodologicas para la enseflanza de la matematica.
Entre las mas destacadas se mencionan algunas, como resolucion de problemas,

actividades ludicas y modelaje. Las cuales estan desarrolladas con la
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preocupacion de proponer el uso de recursos variados que permitan atender a las
necesidades y habilidades de los diferentes estudiantes, ademas de incidir en
aspectos tales como:

* Potenciar una actitud activa.

* Despertar la curiosidad del estudiante por el tema.

* Debatir con los colegas.

« Compartir el conocimiento con el grupo.

* Fomentar la iniciativa y la toma de decision.

* Trabajo en equipo.

2.8.2 Modelo de ensefianza tradicional academicista.

Este modelo defiende la teoria de las facultades innatas del pensamiento,
memoria, voluntad, observacion, se cultiva mediante el ejercicio y la repeticion,
existe activa participacion de profesores en la definicion y ejecucion de planes de
ensefianza, existe exposicion magistral de conocimientos especificos, uso de
tecnologia, permite preparar académicamente en avances técnico-cientificos, son
sistemas autoritarios y depositarios de un saber que se transmite activamente a un
grupo pasivo de alumnos, la ensefianza depende de un curriculo centrado en las
materias previstas en un pensum o plan de estudios, la responsabilidad del
aprendizaje recae en el alumno, no tiene nada que ver con el maestro, de su
esfuerzo depende el aprendizaje; hay que evaluar al alumno no al maestro (Flores
Ochoa, 2004).

2.8.3 El modelo constructivista.

Concepcibén constructivista

El verbo construir proviene del latin “struere” (Hernandez Requema, 2008,
Octubre) que significa arreglar o dar estructura. El principio basico de esta teoria
proviene justo de su significado. La idea central es que el aprendizaje humano se
construye, que la mente de las personas elabora nuevos conocimientos a partir de

la base de ensefianzas anteriores. El aprendizaje de los estudiantes debe ser
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activo, deben participar en actividades en lugar de permanecer de manera pasiva

observando lo que se les explica.

Otros matematicos y profesores de matematicas consideran que debe haber una
estrecha relacion entre las matematicas y sus aplicaciones a lo largo de todo el
curriculo. Piensan que es importante mostrar a los alumnos la necesidad de cada
parte de las mateméaticas antes que les sea presentada. Los alumnos deberian ser

capaces de ver como cada parte de las matematicas satisfacen cierta necesidad.

En esta vision (Batanero, Font, & Godino, 2003), las aplicaciones tanto externas
como internas, deberian proceder y seguir a la creacién de las matematicas; estas
deben aparecer como una respuesta natural y espontanea de la mente y el genio
humano a los problemas que se presentan en el entorno fisico, bioldgico y social
en que el hombre vive. Los estudiantes deben ver, por si mismos, que la
axiomatizacion, la generalizacion y la abstraccion de las matematicas son
necesarias con el fin de comprender los problemas de la naturaleza y la sociedad.
A las personas partidarias de esta vision de las matematicas y su ensefianza les
gustaria poder comenzar con algunos problemas de la naturaleza y la sociedad y
construir las estructuras fundamentales de las matematicas a partir de ellas. De
este modo se presentaria a los alumnos la estrecha relacion entre las matematicas

y sus aplicaciones.

La elaboracién de un curriculo de acuerdo con la concepcién constructivista es
compleja, porque, ademas de conocimientos matematicos, requiere conocimientos
sobre otros campos. Las estructuras de las ciencias fisicas, biolégicas y sociales
son relativamente mas complejas que las matematicas y no siempre hay un
isomorfismo con las estructuras puramente matematicas. Hay una abundancia de
material disperso sobre aplicaciones, de las matematicas en otras areas, pero la

tarea de seleccion, secuenciacion e integracién no es sencilla.
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La mayoria de los autores que hablan de él estan de acuerdo en que es una
posicion epistemoldgica, una manera de explicar como el ser humano, a lo largo
de su historia personal, va desarrollando lo que Illamamos intelecto y va
conformando sus conocimientos. Las ideas que subyacen al movimiento tienen
como bases las de Dewey, Piaget, Vigotsky, Ausubel, Bruner y otros importantes
investigadores. Las metodologias y enfoques actuales del constructivismo
incluyen, lenguaje total, ensefianza de estrategias cognitivas, ensefianza
cognitivamente guiada, ensefianza apoyada, enseflanza basada en alfabetizacion

y descubrimiento dirigido entre otros

Las premisas con la que se aborda son dos: primero el conocimiento es
activamente construido por el sujeto consiente, no pasivamente recibido del
entorno; la segunda, es que llegar a conocer es un proceso adaptativo que
organiza el mundo real de uno; es decir no se descubre un independiente y
preexistente mundo fuera de la mente del conocedor. He aqui el antecedente
racionalista en el mundo de Kant. El mundo existe, aun el sin ser consciente, solo
qgue para el interés de este ser, solo existira el mundo cuando lo conozca (Flores
Ochoa, 2004).

Otros conocimientos que subyacen al constructivismo son: todo conocimiento es
construido. Otro principio es que existen estructuras cognitivas que se activan en
los procesos de construccion y las estructuras cognitivas estan en desarrollo
continuo. Uno mas es que la actividad con propdsito induce la transformacién de
las estructuras existentes y ese desarrollo requiere de los procesos de asimilacion
(modo por el cual las personas ingresan nuevos elementos a sus esquemas
mentales preexistentes), acomodacion (en este caso no existe modificacion en el
esquema si no solo la adicion de nuevos elementos) y adaptacion (organizacion
del mundo real en los esquemas), ideas que Piaget toma del evolucionismo
(Flores Ochoa, 2004).
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El conocimiento matematico es construido, al menos en parte a través de un
proceso de abstraccion reflexiva, en la que el sujeto extrae informacion de los
objetos(abstraccion simple) o de sus propias acciones sobre los objetos
(abstraccion reflexiva).la abstraccion de los objetos fisicos y de operaciones sobre
objetos fisicos resulta de la accion del sujeto y que al abstraer los objetos no se
establece una copia de los mismos sino que se toman en cuenta las propiedades
gue son las invariantes funcionales de los objeto (Flores Ochoa, 2004).

Un aspecto a analizar es el caracter social del enfoque. En el proceso de
construccion de los objetos matematicos, sus relaciones y sus funciones se
pueden producir errores, que se subsanan reconstruyendo un significado mas
profundo del conocimiento a través de la interaccion social del objeto que aprende
junto con otros sujetos. Esto le permite avanzar mas en un grupo que
individualmente (aprendizaje social de Bandura y constructivismo social de
Vigotsky) utilizando el lenguaje social como medio, no solo para comunicar los
hallazgos propios, sino para estructurar el pensamiento (internalizacion) (Flores
Ochoa, 2004).

Otro aspecto a considerar es que tradicionalmente ha sido la propia estructura
axiomatica del conocimiento matematico lo que hace que parezca adaptado para
la ensefianza, pero esto no ha funcionado asi’ Flores Ochoa lo plantea asi en sus
“fundamentos y métodos de la didactica de la matematica”, la presentacion
axiomatica de los saberes oscurece completamente la historia de los mismos, es
decir, la sucesion de dificultades e interrogantes que han provocado la apariciéon
de los conceptos fundamentales, debe aparecer también en su ensefianza para la
construccion de significados, con tales procedimientos se ha enmascarado su uso
para plantear nuevos problemas. Asi, la nocién de la didactica de la matematica
como divulgacion de la idea ha aportado resultados relevantes en tiempos mas o

menos recientes (Pescarini, 2001)
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2.9 Procedimientos metodoldgicos para la ensefianza de la matematica.

Tradicionalmente se ha considerado que los procedimientos pedagdgicos,
aguellos que se usan en la ensefianza del conocimiento, se polarizan de acuerdo
con las siguientes intenciones pedagodgicas, procedimientos para la direccion del
aprendizaje segun la prestacion del aprendizaje, segun las relaciones que se
establecen con alumnos durante el proceso de aprendizaje; para lograr cada
intencion de las mencionadas se deben poner en practica los procedimientos
socratico, heuristico, de laboratorio, de proyectos, expositivo, inductivo, deductivo
y de estudio de texto (Valiente, 2003).

2.9.1 Procedimiento Socratico.

Podemos definir como el conjunto de procedimientos que llevan a aprender el
conocimiento auxiliado en el recurso del interrogatorio que, en forma ordenada,
dirige el maestro al alumno. Sino también, la forma que se activa que se usa
colectiva o individual, sea oral o escrita, usandose para polemizar, convencer e
instruir, se somete al alumno a interrogatorio en cadena de preguntas esperando
respuestas inmediatas y simples, el alumno construye los juicios, bueno en la

accion heuristica (Valiente, 2003).

Son evidentes las ventajas que se pueden obtener de la aplicacion de este tipo de
recurso metodolégico, que solo es pensable cuando se tiene una gran habilidad
para ejercer el interrogatorio a fin de no dejar espacios de referencia logica
inconclusos o sin tratar. Es, ademas conveniente en una relacién educativa
personal o no con més de cinco alumnos, esto es, una educacion personalizada.
La ventaja de este procedimiento es que se presta para una correccién inmediata
del error y la direccion atinada, sin embargo, esto ultimo se podria ver como algo
deseable, en la realidad se puede convertir en un vicio didactico, y que el alumno
aprendera en la direccion expresa directa y obligada hacia la que lo lleve el
mentor con la parcialidad que el espacio docente determine y con riesgo de

provocar dependencia de personalidades (Valiente, 2003).
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Este procedimiento permite la confrontacion con el desafio, el profesor los dirige
en forma discreta por medio de comentarios 0 preguntas provocativas en la forma
deseada.los anima a relatar lo que realizaron y lo que descubrieron. Las preguntas
del profesor se reducen a: “;,Por qué?”, “; Como puede ser?”, “; estas tu seguro?”,

etc. Estas obligan al alumno a demostrar sus afirmaciones.

El profesor no explica, los alumnos explican. El profesor no generaliza ni resume
las conclusiones, sino que son ellos quienes las hacen, en su propio lenguaje, en
palabras comprensibles. Asi se construyen las nociones primero y después los
conceptos matematicos, todo esto paralelo a la aplicacion del procedimiento
heuristico, para que todo lo que se descubra los lleve a un aprendizaje significativo

en cada uno de las ciencias en mencion (Pescarini, 2001).

2.9.2 Procedimiento heuristico.

Se considere este el procedimiento por excelencia en la ensefianza de la
matematica; activo por definicion y por su estructura de desarrollo. Entre las
tendencias mas significativas para su aplicacion esta la de llevar al alumno a una
situacion de descubridor de los conocimientos como base en el uso integral de sus

habilidades, de creatividad, y de sus destrezas (Valiente, 2003).

El profesor solo sirve de orientador de la actividad docente, explotando el
conocimiento que tenga del conjunto de posibilidades y limitaciones de los
integrantes del grupo. Una actividad central es la de que el alumno proceda por si
mismo en la resolucion tanto de las actividades deductivas como de los diversos
problemas que le va proponiendo el contenido pragmatico, pues es esta accion en
la que se encuentra el verdadero valor formativo de la ensefianza de la

matematica (Valiente, 2003)
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Evidentemente la realidad no es tan hermosa como la que pretende esta
conceptualizacion del procedimiento, aunque es deseable el rescate de esta idea
no obstante las limitaciones que en la préctica docente se tengan, ya que no
podran eliminarse la planificacion que el profesor haga de los contenidos, la
seleccion de formas y modos de accion de clases, el disefio de actividades y
tareas y, en fin, el de la intencién en la que se pueda presentar la secuencia y
nivel de los contenidos. Por otro lado es lealtad decir que este procedimiento
adopta muchas variantes, todas ellas validas segun sea el proposito y el tipo de

alumnos con el que se esté comprometiendo (Valiente, 2003).

El proceso de ensefianza en la matematica debe ser atractivo; no podemos caer
en casos en los cuales, ésta ensefianza, se convierta en un proceso aburrido.
Sera un error que la ensefianza de la matematica corresponda a la insistencia
excesiva en ejercicios y problemas que no tienen relacibn con aspectos
especificos de las disciplinas a las que pertenecen los alumnos que estan
cursando la asignatura. Se debe considerar la necesidad de presentar a los
alumnos ejercicios de aplicacion y bien seleccionados, para que el mismo alumno
tenga la oportunidad de aprender de modo activo e independiente (Valiente,
2003).

Si se hace la inclusién equivocada y sistematica de ejemplos de aplicaciones de la
matematica, es decir, la resolucion de problemas ajenos al uso de herramientas
matematica, esto puede tener algunas tendencias peligrosas si solo se sustituyen
los ejercicios numerosos y no muy formativos. El procedimiento heuristico para la
ensefianza de la matematica, propone una estrategia que permite aplicarse la
resolucion de problemas sobre todo en situaciones tan reales como sea posible,
en dominios exteriores a ellas, en los que aparece un problema “de verdad” para
cuya solucién es necesario el uso del método matematico o bien el de una teoria
matematica previamente conocida; no necesariamente deben ser problemas
donde solo es posible sustituir este tipo, por otros planteados dentro de una serie

de lecciones de matematica.
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De esta manera, la resolucion de problemas sirve para desmitificar las
matematica, ya que permite al alumno experimentar, descubrir y crear, ademas de
proporcionarle cierta autonomia en la construccion de su propio pensamiento. La
razon de ser de la matematica en el caso de el tercer ciclo (séptimo, octavo y
noveno grado) de educacidén bésica, en nuestro pais,(segin los objetivos del
programay) consiste en la posibilidad de construir modelos matematicos para poder
resolver problemas; y de hecho es la estrategia metodoldgica que promueve el
MINED.

George Polya (Ochoa, 2002) fue un brillante matematico que hizo grandes
contribuciones en muchos campos de las matematicas. Particularmente, estudio
su propia forma de abordar y resolver problemas y escribié unos principios sobre
el método de descubrimiento conocido como heuristica. Polya expreso: “Resolver
un problema es hacer un descubrimiento, resolver un gran problema significa un
gran descubrimiento, pero hay una particula de descubrimiento en la solucion de
cualquier problema. Su problema puede ser modesto; pero desafia su curiosidad y
pone en juego su facultad de inventiva, y si lo resuelve por sus propios medios,

usted puede experimentar la tension de disfrutar del triunfo del descubrimiento”.

2.9.3 Resolucion de problemas.

Una de las actividades mas fascinantes en el trabajo matematico es la resolucion
de problemas (Coordinacion Educativa y Cultural Centroamericana, 1999). De
acuerdo con Brousseau, desde la perspectiva constructivista, los problemas
matematicos juegan un papel importante en el aprendizaje de la matematica. Entre
las diversas corrientes que es posible identificar en la evolucion de la ensefianza
de la matematica destaca la idea de que es esencial que los estudiantes

reflexionen abiertamente sobre las estrategias de solucién de un problema.
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El enfoque de la asignatura responde a la naturaleza de la Matematica (MINED,
2008): resolver problemas en los ambitos cientificos, técnicos, sociales y de la vida
cotidiana. En la ensefianza de la matemética se parte de que en la solucion de
todo problema hay cierto descubrimiento que puede utilizarse siempre. En este
sentido los aprendizajes se vuelven significativos desde el momento que son para
la vida, mas que un simple requisito de promocion. Por tanto, el o la docente debe
generar situaciones en que el estudiantado explore, aplique, argumente y analice
los conceptos, procedimientos algebraicos, algoritmos; sistematice e intérprete

informacion, y otros topicos matematicos acerca de los cuales debe aprender.

¢, Qué entendemos por resolver un problema? (Coordinacion Educativa y Cultural
Centroamericana, 1999). Para la matematica estatica, resolver un problema es
aplicar las operaciones prescritas, determinada secuencia de pasos. De acuerdo
con este punto de vista, los alumnos razonan siguiendo un procedimiento ya
explicado. Desde esta perspectiva, la resolucion de problemas ocupa el Ultimo
lugar dentro de la estructura didactica de la clase. En efecto, la estructura
tradicional ubica en primer lugar el marco tedrico, en segundo lugar los ejemplos, y
en tercer los ejercicios, y por ultimo los problemas. La resolucion de problemas,
desde la perspectiva dinamica de la matematica, parte del siguiente principio: “los
medios mas elaborados, como los algoritmos, adquieren sentido cuando el alumno
“‘descubre” tanto de su pertinencia en un problema correcto, como las ventajas que

le proporciona frente a los recursos que utilizaba antes”.

Segun Orlando Zaldivar, la ensefianza a través de la resolucién de problemas es
actualmente el método mas invocado para poner en practica el principio general
de aprendizaje activo y de inculturacion. Lo que en el fondo se persigue con ella
es transmitir en lo posible de una manera sistematica los procesos de

pensamiento eficaces en la resolucién de verdaderos problemas.

La ensefianza por resolucion de problemas pone el énfasis en los procesos de

pensamiento, en los procesos de aprendizaje y toma los contenidos matematicos,
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cuyo valor no se debe en absoluto dejar a un lado, como campo de operaciones

privilegiado para la tarea de hacerse con formas de pensamiento eficaces.

La resolucion de problemas es parte integral de cualquier aprendizaje matematico
por lo que se contempla no deberia ser considerada como una parte aislada del
curriculo matematico. La resolucion de problemas, y en general, la modelizacion
matematica, debe de estar articulada dentro del proceso de estudio de los distintos
bloques de contenido matematico. Los contextos de los problemas pueden
referirse tanto a las experiencias familiares de los estudiantes asi como
aplicaciones a otras areas. Desde este punto de vista, los problemas deberian de
aparecer primero para la construccion de objetos matematicos y después para su
aplicacion, a diferentes contextos. Sin embargo, como afirman English y Sriraman
(2010 pag. 267) “desafortunadamente, faltan estudios que aborden el desarrollo
conceptual basado en resolucion de problemas en interaccion con el desarrollo de

competencias de resolucion de problemas”.

Segun Zaldivar, la forma para la presentacion de un tema matematico basada en
el espiritu de la resolucion de problemas deberia proceder en primer lugar por la
propuesta de la situacion problema de la que surge el tema (basada en la historia,
aplicaciones, modelos, juegos), la manipulacion autbnoma por los estudiantes, la
familiarizacién con la situacién y sus dificultades, la elaboracion de estrategias
posibles, ensayos diversos por los estudiantes, las herramientas elaboradas a lo
largo de la historia (contenidos motivados), la eleccion de estrategias, el ataque y
resolucién de los problemas, el recorrido critico (reflexion sobre el proceso), el
afianzamiento formalizado (si conviene), la generalizacion y los nuevos problemas
(Pescarini, 2001)

La construccién del conocimiento matematico (Coordinacion Educativa y Cultural
Centroamericana, 1999) por parte del alumno, exige un ambiente estructural que
motive al estudiante a participar activamente en todo el proceso. La resolucion de

problemas favorece y promueve este ambiente. La idea central es considerar la
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resolucion de problemas como una forma de pensar donde el estudiante
continuamente tiene que desarrollar diversas y utilizar diferentes estrategias. Ello,
al final, contribuye a desarrollar una disposicién hacia el estudio de la matemética,

sobre todo cuando se discuten las estrategias y el significado de las situaciones.

El concepto actual de “aprender matematicas”, como la actividad mental donde el
alumno desarrolle o construya las ideas mateméaticas, ubica las ideas
matematicas, ubica la solucion de problemas como la columna vertebral de este
proceso mental. Es decir, aprender matematicas es un proceso que incluye
encontrar sentido a las relaciones, separarlas y analizarlas para distinguir y discutir
las conexiones con otras ideas. En opinion de Schoenfeld, para que los
estudiantes vean la matematica como una actividad con sentido, necesitan
aprenderla en un salon de clases que sea un microcosmos de la cultura
matematica”. Esta, posiblemente sea la razén pedagogica fundamental de la

resolucion de problemas.

Existe la necesidad real de que los estudiantes utilicen los conocimientos
adquiridos en situaciones en situaciones diferentes y novedosas. Una oportunidad
para ello es la resolucién de problemas. La simple solucién de ejercicios no
satisface esa exigencia (Coordinacion Educativa y Cultural Centroamericana,
1999)

El trabajo por Resolucion de Situaciones Probleméticas (MINED, 2008)debe tener
en cuenta las siguientes condiciones:

a) Seleccionar el ambito o escenario de busqueda e indagacion, especificando las
variables, los objetivos de esa busqueda, identificando la problematica y los

medios disponibles.

b) Recopilar y sistematizar la informacion de fuentes primarias o secundarias que

promuevan la objetividad y exactitud del analisis y pensamiento critico.
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c) Utilizar la deduccidon de formulas para seleccionar el proceso algoritmico que

mejor se adecue a la resolucion de problemas.

d) Expresar con lenguaje matematico y razonamiento logico la solucién al
problema planteado.

e) Establecer otras situaciones probleméticas significativas que permitan transferir
los saberes conceptuales, procedimentales y actitudinales aprendidos en la

aplicacion de la Resolucion de Situaciones Problematicas.

2.9.4 Método de proyectos.

Este procedimiento didactico, que resulta similar al de laboratorio en cuanto a la
mecanica de trabajo, se aplica cuando la intencidn es que el alumno se enfrente a
la solucién de problemas que provienen de necesidades inmediatas que deben
resolverse en el entorno real; considerada de suma importancia la iniciativa de
alumno, la que es utilizada por el profesor orientando estrategias, proponiendo
mecanismos, eliminando dudas y ofreciendo referencias diversas a fin de que el
alumno extraiga el conocimiento por su propia iniciativa y esfuerzo (Valiente,
2003).

El procedimiento de proyectos se ha venido clasificando tradicionalmente en tres
variantes, de acuerdo con el tipo de acciones que desea resolver; asi se tienen:

v Los proyectos sobre construcciones.

v Los proyectos sobre juegos.

v Los proyectos sobre problemas.
Los proyectos sobre construcciones abordan todo tipo de acciones que se refieren
a la resolucion de actividades que presupongan una realizacion material, sea una

obra, una construccion o el desarrollo de un proyecto.
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Disefiar y delimitar un campo de futbol, dibujar a escala una mesa, construir un
triangulo equilatero por medio de la papiroflexia y disefiar la construccion de una

mesa son ejemplos que involucrarian este procedimiento.

Los proyectos sobre juegos se refieren a los que enfrentan la resolucion e
interpretacion de juegos, entretenimientos, pasatiempos, rompecabezas y demas,
cuya finalidad es: apoyar, afirmar, enfrentar o basarse en conceptos matematicos

o llegar a ellos por medio de este recurso (Valiente, 2003).

Lo proyectos sobre problemas involucran todo tipo de enunciados problematicos
en los que el célculo numérico vy literal sea la actividad preponderante. Entre este
tipo de actividades se encuentran el determinar el costo de una mesa de madera
gue debe fabricarse en el taller de carpinteria de la escuela, calcular la altura que
tiene un arbol, determinar el volumen de liquido que contiene el tanque de agua de
servicio, midiendo previamente las dimensiones necesarias y establecer si el

namero 16553 es namero primo (Valiente, 2003).

2.9.5 Procedimiento expositivo.

En este procedimiento, el profesor muestra los conceptos, las ideas y todo el
razonamiento, dejando al alumno el papel de receptor de los conocimientos. Es un
procedimiento que muestra el conocimiento como si éste se estuviera exponiendo
en una conferencia (Valiente, 2003).

2.9.6 Procedimiento inductivo.

Este tipo de descubrimiento implica la coleccién y reordenacion de datos para

llegar a una nueva categoria, concepto o generalizacion. Pueden identificarse dos

tipos de lecciones que usan la forma inductiva de descubrimiento.
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La induccién (Sanchez Meca, 1996) es en realidad una variedad de la
generalizacion. Para Aristételes no constituye un verdadero sigilismo, sino una
extrapolacion basada en la percepcién de una analogia entre un conjunto de
casos. Sin embargo, en las modernas ciencias, experimentales es el medio para la
formulacion de leyes. Segun John Stuart Mill, la induccion constituye, en este
sentido, el segundo paso del método cientifico-experimental, situdndose en la
mera observacion de los hechos y la verificacion empirica de las hipotesis. En
matematicas se llama induccion al razonamiento por recurrencia. Toda relacion
verdadera, para un término de una clase puede ser considerada verdadera,

mediante induccién, para la clase entera si satisface ciertas condiciones.

La leccion abierta de descubrimiento inductivo: es aquella cuyo fin principal es
proporcionar experiencia a los nifios en un proceso de busqueda: el proceso de
categorizacion o clasificacion. No hay una categoria o generalizacion particular
que el profesor espera que el nifio descubra. La eleccién se dirige a “aprender
como aprender”, en el sentido de aprender a organizar datos. En este tipo de
descubrimiento, la capacidad de categorizar se desarrolla gradualmente en los
nifios con edades comprendidas entre los seis y los once afios (estadio intuitivo o

concreto segun “Piaget”) (Valiente, 2003).

Un ejemplo de leccion abierta de descubrimiento inductivo seria aquella en que se
le proporcionan diferentes tipos de figuras geométricas solidas a un alumno.
Algunos quizas las podrian clasificar como: “redondas”, “con picos” o “planas”, otro
alumno podria haber hecho la clasificacién de acuerdo a la forma de sus caras,
por ejemplo.

La leccion abierta de descubrimiento inductivo, pues, es aquella en que el nifio es
relativamente libre de dar forma a los datos a su manera. Se espera que el hacerlo
asi vaya aprendiendo a observar el mundo en torno suyo y a organizarlo para sus

propios propdésitos (Valiente, 2003).
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2.9.7 Procedimiento Deductivo.

El descubrimiento deductivo implicaria la combinacion o puesta en relacion de
ideas generales, con el fin de llegar a enunciados especificos, como en la
construccion de un silogismo. Un ejemplo de silogismo seria “me dijeron que no
soy nadie. Nadie es perfecto. Luego yo soy perfecto. Pero solo Dios es perfecto.
Por tanto, yo soy Dios” (Bruner, 2004). La leccion simple de descubrimiento
deductivo: esta técnica de instruccion implica hacer preguntas que llevan al
estudiante a formar silogismos ldgicos, que pueden dar lugar a que el estudiante

corrija los enunciados incorrectos que haya hecho.

En l6gica (Sanchez Meca, 1996), deduccién es la interferencia de una conclusion
a partir de una o mas premisas. Por ejemplo, para Descartes, es toda inferencia
necesaria a partir de otros hechos que son conocidos con certeza. En la
deduccion, estd implicada la intuicién, puesto que hemos de ver clara y
distintamente la verdad de cada proposicion antes de proceder antes de proceder
al paso siguiente. Por lo tanto, la deducciéon es, para Descartes, una intuicion
sucesiva. En Kant, la deduccion trascendental, consiste en inferir los principios
generales de la ciencia a partir de las estructuras a priori de la mente humana
(categorias). En las ciencias experimentales, alude al hecho de verificar una
hipétesis general en el mayor numero posible de casos particulares. En este

sentido, se opone a la induccion.

En este tipo de leccion el profesor tiende a controlar los datos que usan los
estudiantes, ya que sus preguntas deben estar dirigidas a facilitar proposiciones
que lleven légicamente a una conclusion determinada. En este enfoque, el
estudiante debe pensar deductivamente y los materiales son esencialmente
abstractos. En este, el estudiante trata con relaciones entre proposiciones
verbales (Bruner, 2004).
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El fin primario de este tipo de eleccion es hacer que los estudiantes aprendan
ciertas conclusiones o principios aceptados. Sin embargo, esas conclusiones se
desarrollan haciendo que el estudiante utilice el proceso deductivo de busqueda y

no simplemente formulando la conclusion (Naucalpan, 2004).

2.9.8 Procedimiento de estudio de texto.

En este procedimiento el profesor adopta un texto acerca de la materia de estudio,
el cual se apega en cierta medida a las condiciones impuestas de los contenidos
programéaticos necesarios y lo impone a los alumnos; se sigue a -pies juntillas- su
contenido hasta el grado de casi recitarlo, tomando de él los contenidos que se
requieren con la finalidad de -cumplir con el programa escolar-. Generalmente, los
contenidos asi extraidos lo son tanto en forma como en nivel, no haciendo
discriminaciones para la natural heterogeneidad que se da en todo grupo
(Valiente, 2003).

Se encuentra muy difundida esta mecanica de trabajo en el aula entre los
profesores sin preparacion en la docencia y entre alguno que otro de los -novatos-
que tiene miedo a desperdiciar su tiempo en aras de una sana experimentacion en
el aula, a través de las ideas que le pueden ser innovadoras al estar hurgando
entre los diversos textos que el mercado editorial le pone en las manos
incluyendo las recomendaciones metodolégicas y sugerencias del programa de
estudios (Valiente, 2003).

2. 10 Inventario de estrategias cognitivas.

Para una mejor comprension se hace necesario clasificar las estrategias de
ensefianza de la matematica. Olmedo propone (Alvarenga, Miranda, & Torres,
2013) un conjunto de categorias que se corresponden con diferentes tipos de
estrategias: cognitivas, metacognitivas o de apoyo. Las estrategias cognitivas son
procesos por medio de los cuales se obtiene conocimiento. Las estrategias

metacognitivas son conocimiento sobre los procesos de cognicion u auto
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administracion del aprendizaje por medio de planeamiento, monitoreo Yy
evaluacion. Por ejemplo, el estudiante planea su aprendizaje seleccionando y
dando prioridad a ciertos aspectos de la matematica para fijarse sus metas. Las
estrategias de apoyo permiten al estudiante exponerse a la asignatura que estudia

y practicarla, “conversar” la asignatura, explicarse y explicar, intercambiar ideas.

2.10.1 Estrategia de aprendizaje de Razonamiento Deductivo.

Olmedo (2013) define como una estrategia de solucién de problemas. El alumno
busca y usa reglas generales, patrones y organizacion para construir, entender,
resolver. Usa:

Analogias

Sintesis

Generalizaciones

Procedimientos, etc.

2.10. 2 Estrategia de Practica y Memorizacion.

Contribuyen al almacenamiento y retencion de los conceptos tratados. El foco de
atencién es la exactitud en el uso de las ecuaciones, gréaficos, algoritmos,
procesos de resolucion.

Se usa:

repeticion
ensayo y error
experimentacion
imitacion

2.10.3 Estrategia de Prediccién/ inferencia inductiva.

Se hace uso de los conocimientos previos, por ejemplo, conceptos, simbolos,
lenguajes matematicos, las representaciones graficas.

Se habla para inferir significados en graficos, ecuaciones, problemas, etc. Se
revisan aspectos como ¢ qué significado tiene?, ¢Ddénde lo usé antes?, ¢como se

escribe, o se simboliza?, ¢ con qué se relaciona?
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2.10.4 Estrategias de toma de notas.
Se refiere a colocar los contenidos que se desea aprender en una secuencia que
tenga sentido. Escribir las definiciones, ideas principales, puntos centrales, un

esquema o un resumen de informacion que se presento oralmente o por escrito.

2.11 Estrategias metacognitivas.

Las estrategias metacognitivas son conocimiento sobre los procesos de cognicion
0 auto-administracion del aprendizaje por medio de planeamiento, monitoreo y
evaluacion. Por ejemplo, el estudiante planea su aprendizaje seleccionando y

dando prioridad a ciertos aspectos de la matematica para fijarse sus metas.

Organizadores previos
Hacer una revision anticipada del material por aprender en preparacion de una

actividad de aprendizaje.

Atencién dirigida
Decidir por adelantado atender una tarea de aprendizaje en general e ignorar

detalles.

Atencidn selectiva
Decidir por adelantado atender detalles especificos que nos permitan retener el

objetivo de la tarea.

Auto administracion

Detectar las condiciones que nos ayudan a aprender y procurar su presencia.
Auto-evaluacion

Verificar el éxito de nuestro aprendizaje segun nuestros propios parametros de

acuerdo a nuestro nivel.
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2.12 Estrategias de aprendizaje de apoyo.
Las estrategias de apoyo permiten al estudiante exponerse a la asignatura que
estudian y practicarla, “conversar” la asignatura, explicarse y explicar, intercambiar

ideas.

Cooperacion

Trabajar con uno o mas compaferos para obtener retroalimentacion.

Aclarar dudas

Preguntar o discutir significados con los compaiieros o con el profesor.

Logro
Querer ser premiado por su desempefio. Obtener la mejor nota. Querer ser

reconocido como el mejor en algun aspecto.

2.13 Estrategia didactica: la clase expositiva.

Esta estrategia (Boan, Klinoff, & Tenutto, 2007) permite la presentacion de temas,
hechos y conceptos de modo tal que se ayuda al alumno tanto a que se situé
claramente como a que tenga una vision panoramica, introductoria o de sintesis
de cualquier tema relevante. Por lo general, los docentes proponen clases
expositivas que se acompafan de ejercicios, actividades u otras propuestas

complementarias, a fin de ayudar en la asimilacién de los conceptos explicados.

Una clase expositiva es la actividad docente en la que el profesor, basicamente,
transmite informacion al grupo de estudiantes aunque, en algunas ocasiones, la

exposicion puede estar dirigida desde el grupo de estudiantes al profesor.

Se puede definir una estrategia didactica expositiva como la forma de planificar,
organizar y desarrollar acciones propias del proceso de ensefianza basada en el
hecho de que el sujeto ensefa, por ejemplo el profesor, presenta un conocimiento

gue ya ha elaborado para que los alumnos lo puedan asimilar.
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El profesor es el protagonista, establece la tarea a realizar y marca el ritmo de la
actividad. Lo que caracteriza a una clase expositiva es que se trata de una forma
de ensefianza en la que los estudiantes reciben una informacion organizada
previamente por los docentes. Esta estrategia puede promover la construccion de
aprendizajes y la significatividad de los contenidos en los alumnos siempre que el
docente:

e Presente con claridad los nuevos contenidos.

e Considere el nivel de desarrollo del alumno, sus conocimientos previos y

sus competencias cognitivas.

e Cuente con un minimo nivel de interés por parte del alumno.

Una estrategia didactica expositiva se enmarca en una clase expositiva. Las
clases expositivas resultan de utilidad para la presentacion de temas tedricos
relevantes, siempre y cuando se las combine adecuadamente con otras

estrategias.

Segun David Ausubel, la exposicion de conceptos consiste en la presentacion por
parte de los profesores del material a ensefiar en forma completa y organizada,
pasando de la presentaciéon de los conceptos mas amplios a los conceptos mas

especificos.

De acuerdo con lo anteriormente expuesto, la clase expositiva no es una simple
narracién sucesiva de datos. En primer lugar, debe brindar informacion, es decir,
debe abordar la presentacién de los conceptos relacionados con el tema a
exponer. En este marco, es importante recordar que la informacién brindada
durante la exposicion debe ser comprensible. En segundo lugar, una clase
expositiva tiene la enorme mision de actuar de guia para los alumnos y, por lo
tanto, debe dejar entrever el compromiso activo a través de las sugerencias de

profesores colegas sobre lo que es importante para que sea comprendido.
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Es la funcién del docente, en el momento de la exposicion, brindarle pistas al
alumno acerca de lo que él considera los aspectos mas relevantes de su
exposicion. En general, los docentes explicitan a los alumnos, durante sus clases
expositivas, no solo el por qué de la relevancia de un contenido, sino el también
como se lo incluye y relaciona con otros temas que han sido tratados o han de

tratarse en el futuro.

2. 14 Estrategia didactica: aprendizaje cooperativo.

El aprendizaje cooperativo (Boan, Klinoff, & Tenutto, 2007) puede entenderse
como un método y un conjunto de técnicas de conducta del aula. Esta
metodologia de trabajo consiste en gque los alumnos, en grupos pequefios,
resuelvan las actividades planteadas y reciban, por parte del docente, una

evaluacion que les especifique los resultados que han conseguido.

Para J. Hassard, el aprendizaje cooperativo es un abordaje de la ensefianza en el
gue grupos de estudiantes trabajan juntos para resolver problemas y para cumplir
con tareas de aprendizaje. Se trata de un intento deliberado de influir en la cultura
del salén de clases mediante el estimulo de acciones cooperativas. La ensefianza
cooperativa es, al ensefiar, una estrategia facil de integrar con el enfoque de la

indagacion.

El hecho de organizar tareas en grupos pequefios no es suficiente para afirmar
gue los estudiantes aprenden o trabajan en forma cooperativa. Para planificar una
propuesta de aprendizaje cooperativo, hay que tener en cuenta que no todos los

grupos tienen esa caracteristica.

¢, Qué es el aprendizaje cooperativo?
El aprendizaje cooperativo es una estrategia de gestién del aula que privilegia la
organizacién del alumnado en grupos heterogéneos para la realizacién de las

tareas y actividades de aprendizaje. El aprendizaje cooperativo comparte la idea
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de la agrupacion del alumnado en grupos heterogéneos, en funcion del género y
del ritmo de aprendizaje. El alumno trabaja conjuntamente para aprender v,
justamente, aprende a ser responsable tanto de sus compafieros de grupo como

de si mismo.

David Johnson distingue cuatro tipos de grupos en los que gradualmente se llega
al trabajo cooperativo de alto rendimiento. Estos grupos son el grupo de
pseudoaprendizaje, el grupo de aprendizaje grupal tradicional, el grupo de
aprendizaje tradicional cooperativo y el grupo de aprendizaje cooperativo de alto

rendimiento.

Grupo de pseudoaprendizaje: se caracteriza porque en €l los estudiantes acatan la
directiva dada por el docente de trabajar en forma conjunta, pero no tienen ninguin
interés en hacerlo. Al observar la dinAmica del grupo, parecen que trabajan
conjuntamente, mas lo que prima en la tarea es la competencia de los alumnos
entre si. Cada nifio ve a los demas como competidores y, por este motivo, en lugar
de ocuparse al trabajo a realizar estan interesados en obstaculizar e interrumpir el
trabajo de sus compafieros. Como consecuencia, el resultado final del trabajo es
menor al potencial de los miembros individuales del grupo. Los alumnos de estos

grupos trabajarian mejor en forma individual.

Grupo de aprendizaje tradicional: lo que sucede en este es que se solicita a los
alumnos que trabajan en conjunto y ellos lo hacen, mas las tareas que se les
asignan estan estructuradas de tal modo que no requieren un verdadero trabajo
conjunto. Los estudiantes intercambian informacion entre si, pero no se sienten
motivados a ensefar lo que saben a sus comparfieros de equipo. Incluso, muchos
alumnos participan minimamente, ya que esperan que Sus compaferos saquen
adelante la tarea asignada. Algunos se dejan estar, a la espera de sacar partido
de los esfuerzos de sus compafieros mas responsables. Ciertos miembros del

grupo se benefician, aparentemente, ya que el resultado final es cualitativamente
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mejor que el de sus producciones individuales. Sin embargo, los integrantes mas

responsables de estos grupos trabajaran mejor en forma individual.

Grupo de aprendizaje cooperativo: el docente indica a los alumnos que trabajen
conjuntamente, y ellos lo hacen en forma voluntaria. Saben que su rendimiento
dependera del esfuerzo de todos los miembros del grupo. Johnson sostiene que
los grupos de aprendizaje cooperativo tienen cinco caracteristicas distintivas:

e EIl objetivo grupal de maximizar el aprendizaje de todos los miembros
motiva a los estudiantes a esforzarse y obtener resultados que superen la
capacidad individual de cada uno de ellos.

e Cada miembro del grupo asume la responsabilidad, y hace responsables a
los demés, de realizar un buen trabajo para cumplir los objetivos en
comun.

e Los miembros del grupo trabajan a la par para producir resultados
conjuntos, por lo que evidencia un compromiso y un interés reciproco.

e A los miembros del grupo se les ensefian no solo ciertas formas de relacion
interpersonal que ponen en practica en el trabajo en equipo, sino también la
ejecucion de tareas.

e Los grupos realizan una tarea de evaluacion, ya que analizan con que
eficacia estan logrando sus objetivos y en qué medida los miembros estan
trabajando juntos para garantizar una mejora tanto en su aprendizaje

como en su trabajo en equipo.

En un grupo cooperativo, el resultado del trabajo muestra que el grupo es mas
que la suma de sus partes, y que todos los integrantes tienen un mejor
desempeiio que si hubieran trabajado solos.

Grupo de aprendizaje cooperativo de alto rendimiento: se caracteriza por
cumplir con todos los requisitos del grupo cooperativo pero, ademas, obtiene
rendimientos que superan las expectativas. Lo que diferencia del grupo de
aprendizaje cooperativo es el nivel de compromiso que tienen los miembros

entre si y el éxito alcanzado mas efectivamente por el grupo.
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Johnson afirma que, para que un grupo sea cooperativo, es necesario que
exista una interdependencia positiva entre sus miembros, una interaccion
directa, cara a cara, entre estos, una ensefianza de competencias sociales en
la interaccidon grupal, un seguimiento constante de la actividad desarrollada y

una evaluacion grupal e individual.

La interdependencia positiva en los grupos cooperativos se manifiesta porque
cada integrante se preocupa Yy se siente responsable no solo del propio

trabajo, sino también del trabajo de todos sus compafieros.

De esta manera se ayuda y anima con el propdsito de que todos desarrollen
exitosamente el trabajo encomendado o el aprendizaje propuesto. Otra
caracteristica es que los grupos se constituyen segun criterios de
heterogeneidad respecto tanto de las caracteristicas personales como de las

habilidades y competencias de sus miembros.

En los grupos cooperativos, la funcién de liderazgo es responsabilidad
compartida de todos los miembros que asumen roles diversos de gestion y
funcionamiento. Se busca desarrollar una tarea, pero también promover un
ambiente de interrelacion positiva y armonica entre los miembros del grupo,
caracterizado por la confianza mutua, la comunicacion eficaz, la gestion de

conflictos, la conjunta solucién de problemas y toma de decisiones, etc.
Modelos de grupos de aprendizaje cooperativo.

Johnson afirma también que el aprendizaje cooperativo comprende tres tipos
de grupo: los grupos formales de aprendizaje cooperativo, los grupos

informales de aprendizaje cooperativo y los grupos de base de aprendizaje

cooperativo.
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Grupos formales de aprendizaje cooperativo: se asocian a los grupos que
funcionan durante un periodo determinado, que puede ir desde una hora hasta
varias de semana de clase. En los grupos formales, los alumnos trabajan
juntos para lograr los propdsitos y fines comunes, asegurandose ellos mismos,
con sus compaferos de grupo, de completar la tarea asignada por el docente.
Cualquier tarea, de cualquier materia y dentro de cualquier programa de
estudios, puede organizarse en forma cooperativa. Los grupos formales de
aprendizaje cooperativo garantizan la participacion activa de todos los
estudiantes en las tareas intelectuales: organizar el material, explicarlo,

resumirlo e integrarlo a las estructuras conceptuales existentes.

Grupos informales de aprendizaje cooperativo: son los grupos que funcionan y
operan desde unos minutos hasta una hora clase. El docente puede utilizarlos
durante una actividad de ensefianza directa, para centrar la atencion de los
alumnos en algun material, para generar un clima propicio que favorezca el
aprendizaje, para crear expectativas acerca del contenido de la clase v,

también, para dar cierre a una clase.

Las actividades de los grupos informales suelen ser cortas: abarcan entre cinco y

diez minutos de la clase. Al igual que los grupos formales de aprendizaje

cooperativo, el profesor utiliza los grupos informales para asegurarse de que los

estudiantes organicen, expliquen, resuman e integren el material a las estructuras

conceptuales existentes durante las actividades de ensefianza directa.

Grupos de base cooperativa: Son los que tienen un funcionamiento de largo plazo.

Consisten en grupos de aprendizaje heterogéneos. Sus miembros son

permanentes, de modo que se brindan unos a otros el apoyo y el respaldo que

cada uno necesita para tener un buen rendimiento escolar.
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Los grupos de base permiten que los alumnos entablen relaciones tanto
responsables como duraderas, que los motivaran a esforzarse en sus tareas y a

progresar en el cumplimiento de sus obligaciones escolares.

2.15 Estrategia didactica: la ensefianza por casos.

¢, Qué es ensefar con el método de casos? (Boan, Klinoff, & Tenutto, 2007) Los
casos devienen en materiales curriculares que requieren que los estudiantes
realicen un procesamiento mental de orden superior y que, al mismo tiempo,
reflexionen sobre los puntos méas importantes del Curriculum. Es una estrategia
que presenta una mayor aplicabilidad en el tercer ciclo, aunque se puede aplicar

en todos los niveles educativos.

Un buen caso para la enseflanza se construye alrededor de sucesos que tienen
consecuencias, que elevan las tensiones entre puntos de vista en conflicto, que
poseen personajes que generen preocupacion, que constan de narrativas

verosimiles, que generen dilemas éticos.

Para comprender cabalmente la estrategia de ensefianza por métodos de casos,
es fundamental saber que un caso no es un muestreo ni su criterio la

representatividad. Siempre se trata de un caso particular.

2. 16 Estrategia de ensefianza: la indagacion en la ensefianza.

La estrategia (Boan, Klinoff, & Tenutto, 2007) se origina en la concepcion de que
es conveniente ensefar en la escuela conforme a las ideas principales y métodos
de investigacion desarrollados por las distintas disciplinas cientificas. Uno de sus
mas fieles representantes es Joseph Schwab, quien trabajo fundamentalmente en
la ensefianza de la biologia en la década del 60. Usualmente se emplea en la

ensefianza de Ciencias Exactas y Naturales.
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Esta idea se sustenta en la concepcidn que sostiene que no se puede comprender
la produccion cientifica de un campo del saber si no se comprende también el
proceso cientifico que la produccion de conocimiento del area atravesé (en otras
palabras, la génesis de dicho conocimiento). Para comprender la caracteristica
distintiva de este modelo, es necesario ubicarlo en el corazén de una disciplina:
sea la Biologia, la Matematica u otra, lo esencial es entender que al indagar se
ensefia acerca de las peculiaridades metodolégicas y las ideas centrales de

aguella.

2.17 Estrategia didéactica: la adquisicion de conceptos.

Esta estrategia de ensefianza se basa (Boan, Klinoff, & Tenutto, 2007) en una
vision del aprendizaje que sostiene que los alumnos desarrollan su propia

comprension acerca del mundo que los rodea.

Lo anterior coloca a los estudiantes en un rol activo en el proceso de construccion,
en medio de una estrategia que requiere una rigurosa y detallada actividad de
disefio por parte del docente. En otras palabras, el alumno es activo, pero bajo la
orientacién y supervision del profesor que organiza la informaciéon y guia su

aprendizaje por el camino correcto.

Es una estrategia de ensefianza inductiva, disefiada para facilitar la comprension
de conceptos y practicar la puesta a prueba de hipotesis. Por esta razon, utiliza
ejemplos negativos y positivos que permitan ilustrar los conceptos que se propone
ensefiar. Asi, estos Gltimos se transforman en la base de la comprension de los

estudiantes.

2.18 Los juegos como estrategia metodoldgica para la ensefianza de la
matematica.
La problematica observada en la ensefianza de la mateméatica est4 determinada

por los enfoques metodologicos (Bravo, Méarquez, & Villarroel, Febrero-Agosto
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2013) que aplican los docentes en ese campo; es necesario revisar los métodos y
recursos que se utilizan, sobre todo en los niveles de Educacion Basica. Dentro de
estos recursos surge el juego como estrategia para la ensefianza de la
matematica. La estrategia de los juegos cobra gran importancia en el estudio de la
geometria, sobre todo en los juegos de papel y lapiz, los cuales facilitan el trazado
de figuras y lineas geométricas, agiliza los procesos mentales, agudiza el

razonamiento l6gico, entre otras cosas.

Sabemos que el juego es una actividad basica para el nifio, pues puede incorporar
saberes fundamentales a su mundo cognitivo. Por otro lado el juego consiste en
un medio privilegiado del que el alumno dispone para realizar | través de él, le
suceden la mayor parte de sus vivencias y le van surgiendo la valoracion, entre

tantos otros aprendizajes y experiencias.

Asi como el juego es un medio para los estudiantes, para los docentes (Boan,
Klinoff, & Tenutto, 2007) constituye una herramienta de trabajo que brinda la
posibilidad de ensefiar un concepto, una regla, una técnica o0 una estrategia.
Ademas el juego tiene la capacidad de permitir unir, en una misma actividad,

distintas técnicas, estrategias, reglas o conceptos.

La utilizacién de juegos en la ensefianza permite que los conocimientos que el
docente se propone enseflar se aprendan mas placenteramente y, de esta
manera, sean asimilados y recordados mucho mas facilmente. Las personas, al
jugar, liberan su ansiedad y disfrutan de un momento agradable, mientras que, al

mismo tiempo, pueden aprender.

El caracter ladico del juego: Basandose en las definiciones de juegos dadas por
Piaget (1976), Ferrero (2003), Martinez (1996) y Huizinga (1968) permiten concluir
gue el juego es una actividad libre, que proporciona descanso, bajo ciertas reglas

y tiene un fin en si misma, acompafado de sentimientos de tension y alegria de
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suma importancia en la vida de todo ser humano, ya que la ludica es inherente al

hombre. Somos capaces de jugar indistintamente de nuestras edades.

Para Betancourt (2000), los juegos tienen una doble intencién, ya que no se trata
de lograr dos metas por separado, sino de manera conjunta es posible afirmar que
estos juegos, si se emplean de manera adecuada se pueden convertir en
instrumentos muy Utiles para lograr una atmosfera eficiente en cuanto al desarrollo
de los procesos psiquicos que conllevan a una mayor productividad grupal y que,

a la vez, son satisfactorios para los participantes.

Ademas de facilitar el aprendizaje de la matemaética, el juego, debido a su caracter
motivador, es uno de los recursos didacticos mas interesantes que puede romper
la aversion que los y las estudiantes tienen hacia esta asignatura. Para Ferrero
(2003) el juego tiene un enorme valor educativo. Desde el punto de vista didactico,
los juegos favorecen que los estudiantes aprendan a desarrollar habitos y
actitudes positivas frente al trabajo individual y grupal, desde este punto de vista,
el juego en el aula tiene un enorme valor como recurso didactico convirtiéndose en

un medio para facilitar la ensefianza.

Siguiendo con el recuento de posibilidades que aporta la actividad ladica (Boan,
Klinoff, & Tenutto, 2007), puede sefialarse que es posible realizar algunos juegos
en forma individual, favoreciendo, de este modo, la concentracién. Algunos tipos
de juego no requieren de un disefio especial para la ensefianza, sino que juegos
comunes (como la loteria, las damas, las serpientes y escaleras, tableros o,
incluso, las cartas) pueden ser utilizados en las aulas con minimas o ninguna
modificacion. De este modo se recomienda analizar las légicas de los juegos de
los que se dispone y evaluar si se adaptan a la ensefianza de algun contenido

curricular.

Los juegos tienen un caracter fundamental como pasatiempo de diversién. Por

este motivo, algunos docentes no los utilizan como estrategias valiosas en sus
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propuestas de ensefianza. Sin embargo, la posibilidad de incluir juegos en la
practica educativa no solo permite trabajar sobre determinados contenidos
curriculares, sino que también colabora con el desarrollo de relaciones personales

entre los alumnos.

Existen diversidad de juegos mateméticos, juegos de cartas, de carteles, de
tableros (como el juego del solitario), de rompecabezas (como la variedad de
tangrams), de armar y movimiento (como las torres de Handi y el juego del Nin). El
juego que tiene bien definidas sus reglas y que posee ciertas riqueza de
movimiento suele prestarse muy frecuentemente a un tipo de andlisis muy
intelectual cuyas caracteristicas son semejantes a las que presenta el desarrollo
matematico (Boan, Klinoff, & Tenutto, 2007).

2. 19 Metodologia para la ensefianza de la matemética a través de la

resolucion de problemas.

La palabra problema (Nieto Said, 2004) proviene del griego “mpofaiiev , lanzar
adelante”. Un problema es un obstaculo arrojado ante la inteligencia para ser
superado, una dificultad que exige ser resuelta, una cuestion que reclama ser

aclarada.

El area curricular del programa que mas le ha gustado a los profesores y a los
alumnos ha sido Resolucién de Problemas (Gonzalez Ramirez, 2000). La
caracterizacion del proceso resolutor como sistematico, basado en la ldgica,
conectado con el conocimiento concreto y experiencial del alumno, son algunas de

las manifestaciones mostradas por ellos.

Para resolver problemas, se necesita desarrollar determinadas estrategias que,
en general, se aplican a un gran namero de situaciones. Este mecanismo ayuda
en el analisis y en la solucidon de situaciones donde uno o mas elementos

desconocidos son buscados. Es importante que los estudiantes perciban que no
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existe una Unica estrategia, ideal e infalible de resolucion de problemas. Asimismo,
gue cada problema amerita una determinada estrategia y muchos de ellos pueden

ser resueltos utilizando varias estrategias.

El reconocimiento dado a este tema ha originado algunas propuestas sobre su
ensefianza, distinguiendo diversas fases en el proceso de resolucion, entre las

cuales podemos citar las de Dewey, Pdlya, De Guzman y Schoenfeld.

2.19.1 El Plan de Podlya.

Creado por George Poélya?, este plan consiste en un conjunto de cuatro pasos y
preguntas que orientan la busqueda y la exploracion de las alternativas de
solucion que puede tener un problema. Es decir, el plan muestra como atacar un
problema de manera eficaz y cémo ir aprendiendo con la experiencia. La finalidad
del método es que la persona examine y remodele sus propios métodos de
pensamiento de forma sistematica, eliminando obstaculos y llegando a establecer

habitos mentales eficaces; lo que Pdlya denomind pensamiento productivo.

Pero seguir estos pasos no garantizara que se llegue a la respuesta correcta del
problema, puesto que la resolucién de problemas es un proceso complejo y rico
gue no se limita a seguir instrucciones paso a paso que llevaran a una solucion,
como si fuera un algoritmo. Sin embargo, el usarlos orientar4 el proceso de
solucion del problema. Por eso conviene acostumbrarse a proceder de un modo
ordenado, siguiendo los cuatro pasos.

e Fase 1.Comprender el problema.

e Fase 2. Elaborar un plan.

e Fase 3. Ejecutar el plan.

e Fase 4. Mirar hacia atras o hacer la verificacion.

2 “Como resolver problemas”, Polya, George.1945.
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La resolucion de problemas da sentido al esfuerzo realizado por el alumnado para
adquirir conceptos y destrezas matematicas, pues se le ofrece la posibilidad de
aplicarlos a situaciones practicas. Si las situaciones son cercanas a su realidad,
aumentara la motivacion para su resolucion. Adquirir el habito para de resolver
problemas matematicos siguiendo un procedimiento que implique dar unos pasos
secuenciados, serd clave para el éxito en la resolucion de problemas que

empiecen a tener cierto grado de complejidad (Borges Ripoll, 2000)

2.19.2 Laresolucion de problemas, segun Alan Schoenfeld (1985).

Este investigador (Mundomate, 2013) se considera continuador de la obra de
Pdlya, sin embargo sus trabajos estdn enmarcados en otra corriente psicologica,
la del procesamiento de la informacion. Sus investigaciones se han centrado en la
observacion de la conducta de expertos y novicios resolviendo problemas. Su
trabajo juega un papel importante en la implementacion de las actividades
relacionadas con el proceso de resolver problemas en el aprendizaje de las
matematicas y se fundamenta en las siguientes ideas:

En el salon de clase hay que propiciar a los estudiantes condiciones similares a
las condiciones que los matematicos experimentan en el proceso de desarrollo de

esta ciencia.

Para entender cdémo los estudiantes intentan resolver problemas vy
consecuentemente para proponer actividades que puedan ayudarlos es necesario
discutir problemas en diferentes contextos y considerar que en este proceso
influyen los siguientes factores:

— El dominio del conocimiento, que son los recursos matematicos con los que
cuenta el estudiante y que pueden ser utilizados en el problema; tales como
intuiciones, definiciones, conocimiento informal del tema, hechos, procedimientos
y concepcion sobre las reglas para trabajar en el dominio.

— Estrategias cognoscitivas, que incluyen métodos heuristicos; por ejemplo,

descomponer el problema en casos simples, establecer metas relacionadas,
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invertir el problema, dibujar diagramas, el uso de material manipulable, el ensayo y
el error, el uso de tablas y listas ordenadas, la busqueda de patrones y la
reconstruccion del problema.

— Estrategias metacognitivas que se relacionan con el monitoreo y el control.
Estan las decisiones globales con respecto a la seleccion e implementacion de
recursos y estrategias; es decir, acciones tales como planear, evaluar y decidir.

— El sistema de creencias, que se compone de la vision que se tenga de las
matematicas y de si mismo. Las creencias determinan la manera como se
aproxima una persona al problema, las técnicas que usa o evita, el tiempo y el

esfuerzo que le dedica, entre otras.

2.19.3 Laresolucion de problemas segun John Dewey (1933)

John Dewey (1933) sefiala las siguientes fases en el proceso de resolucién de
problemas:

1. Se siente una dificultad: localizacion de un problema.

2. Se formula y define la dificultad: delimitar el problema en la mente del sujeto.

3. Se sugieren posibles soluciones: tentativas de solucion.

4. Se obtienen consecuencias: desarrollo o ensayo de soluciones tentativas.

5. Se acepta o rechaza la hipétesis puesta a prueba.

La resolucion de problemas aparece en numerosos estudios (Leén Gémez, 2006,
Febrero) como una metodologia innovadora para la ensefianza de la matematica.
Muchas reformas curriculares han incluido este enfoque por su valor en el
desarrollo del pensamiento critico divergente, ¢(Qué tan innovadora es esta
estrategia? Segun algunos autores, esta estaria en la transmision de una manera
sistematica de los procesos de pensamiento eficaces para la resolucion de
problemas a medida que se ensefian los contenidos matematicos. Se tiene
entonces una doble implicacion. En un sentido, el uso de la resolucién de

problemas como via para activar la capacidad mental, y el otro, el desarrollo de los
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procesos de pensamiento como un mecanismo para incrementar la capacidad de

resolucién de problemas.

2.20 Metodologia de la ensefianza mediante competencias.

Competencia: es la posibilidad (MINED, 2013) de movilizar un conjunto integrado
de recursos (saber, saber hacer y saber ser) para resolver una situaciones. Segun,
Zavala, “Es la capacidad de enfrentarse con garantias de éxito a tareas simples y

complejas en un contexto determinado”.

La Educacién por Competencias (Cejas Martinez, 2002) en el marco de la
formacion pretende ser un enfoque integral que busca vincular el sector educativo
con el productivo y elevar el potencial de los individuos, de cara a las

transformaciones que sufre el mundo actual y la sociedad contemporanea.

La formacién por competencia (Cejas Martinez, 2002)se logra, con la adquisicion
de conocimientos y el desarrollo de las capacidades y actitudes, es un proceso
que se da durante toda la vida del individuo, existen instrumentos formales
mediante los cuales se puede lograr la competencia, tales como los programas
educativos y los de capacitacion. A través de estos programas las personas
pueden desarrollar comportamientos que son requeridos para alcanzar un

maximo.

¢, Qué implica trabajar por competencias? (MINED, 2013)
v" Reorientar los aprendizajes haciéndolos mas activos: en lugar de estar
sometidos a aprendizajes magistrales, los alumnos son invitados a resolver

situaciones-problemas. Los aprendizajes estan basados en métodos activos

v' La inclusiéon de contenidos que permitan aprendizajes significativos que

desarrollen competencias para la vida.

v" Promover la interdisciplinariedad.
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v Definir propuestas metodolégicas y de evaluacion coherentes con el
enfoque por competencias.

2.21 Enfoques para la ensefianza de la Matematica.

Segun la Enciclopedia Pedagdgica, se entiende por enfoque de ensefianza la
forma de definir el rol y la tarea docente (Tenutto & Klinoff, 2007). Y se pueden
definir diferentes enfoques de ensefianza:
1. Ejecutivo: Maestro ejecutor que da gran importancia a los materiales
curriculares y las técnicas de ensefianza.
2. Terapeuta: Maestro que estimula el crecimiento personal, la auto estima y
la aceptacion de si de los alumnos.
3. Liberador: maestro que libera la mente de los alumnos y promueve la

construccion de valores.

2.21.1 Distintos enfoques en la ensefianza de una disciplina

Existen tres enfoques tipicos para abordar la ensefianza de cualquier teoria

cientifica: el heuristico o conceptual, el I16gico o axiomatico y el enfoque histérico.
2.21.1.1 El componente heuristico en la ensefianza de la Matematica.

Durante mucho tiempo psicélogos, psicopedagogos y docentes creyeron que los
grandes mecanismos del aprendizaje descubiertos en el marco de la Psicologia
Genética (conservaciones, clasificaciones, seriaciones, etcétera) podian
transferirse directamente al aula y que su implementacion era una garantia de que
los alumnos pudieran aprender nuevos conceptos o, por caso, resolver los
problemas en una asignatura dada. Asi planteada la situacion, se alejaba al
profesor de la posibilidad de vincular a sus educandos con los sistemas y

conceptos propios de las areas especificas del saber.
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Es necesario, tanto para docentes como para alumnos comprender que un
problema matematico es una situacion que implica un objetivo a conseguir. Sin
esta aceptacion el problema no existe. Debe representar un reto a las capacidades

de quien intente resolverlo y, ademas, ser interesante en si mismo.

En la resoluciéon de un problema se ponen de manifiesto las técnicas, habilidades,
estrategias y actitudes personales de cada individuo. Esto lleva consigo el uso de

la heuristica (arte del descubrimiento).

El matemético polaco George Polya (1887-1985) famoso por sus ideas acerca de
la resolucion de problemas, establece en su libro “How to solve it” una coleccién
sistematica de reglas y estrategias metodolégicas denominadas procedimientos
heuristicos. Los mismos representan un conjunto de acciones que se proponen en
el aula para lograr que el alumno adquiera competencias que le permitan resolver
problemas, desarrollar el juicio ante sus propias producciones y las ajenas y

comunicar y confrontar resultados.

Las fases fundamentales son:

-comprender el problema

-disefiar un plan de accion para su resolucion

-ejecutar este plan

-examinar la solucién obtenida

-lograr una vision retrospectiva del problema

Las ventajas del componente heuristico en la ensefianza de la matematica son
varias y pueden resumirse en los puntos siguientes:

-Obtencion de una autonomia para resolver problemas propios.

-El trabajo se torna atrayente, divertido, satisfactorio y creativo.

-Proyectar hacia otras disciplinas el empleo de estas estrategias.
2.21.1.2 El componente logico o axiomatico de la matematica

El segundo enfoque tradicional para la ensefianza de cualquier teoria cientifica se

basa en que la légica en general esta intrinsecamente ligada a la evolucion
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intelectual del ser humano ya que, como ciencia de razonamiento, su historia

representa la historia misma del hombre.

La légica surge desde el primer momento en que el hombre al enfrentar a la
naturaleza infiere, deduce, razona con el &nimo de entenderla y utilizarla para su

supervivencia.

Con frecuencia se define la Iégica como el estudio de las formas del conocimiento
en general y del conocimiento cientifico en particular, a causa del lugar
preponderante que éste ocupa en la consideracion de la realidad por parte del

hombre, consideracion que le permite, en ultimo término, actuar sobre ella.

La primera elaboracion sistematica de la logica se debe al Organon de Aristoteles
(384-332 a.C.), obra que durante mucho tiempo fue considerada definitiva en la
materia. Sus capitulos fundamentales son el estudio del concepto, el juicio, el
razonamiento (especialmente el deductivo). Esto representa el primer intento de

establecer la [6gica como ciencia.

Aristételes clasifica todos los conceptos o0 nociones y trata las reglas del

razonamiento silogistico.

El silogismo fue adoptado por los escolasticos, representantes del sistema
teoldgico-filosofico caracteristico de la Edad Media, quienes lo enriguecieron con
numerosos Yy detallados estudios lo que acab6é por sobrecargar la teoria del

silogismo acarreando su descrédito.

El Renacimiento aportdé, movido por su interés metodologico, el estudio de los

esquemas inductivos.

En el siglo XIX se produce un cambio de orientacion que condujo a la légica

contemporanea también llamada logistica, l6gica simbdlica o I6gica matematica.

La logica simbdlica utiliza un lenguaje artificial constituido por simbolos que

representan estructuras formales. La l6gica matemética tiene una estrecha
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relacion con esta ciencia ya que surge de los avances de ésta, particularmente del

algebra.

En la I6gica contemporanea se estudian las conexiones entre los enunciados y la
estructura de los mismos lo cual constituye la I6gica proposicional, en la cual se

introducen simbolos cuantificadores.

El estudio de la induccion es otro importante capitulo. Todo ello se realiza
ajustdndose al ideal del calculo. Existen docentes que desarrollan su tarea

siguiendo estos lineamientos.

El objetivo de la l6gica matematica es cuestionar con el mayor rigor los conceptos
y las reglas de deduccion utilizadas en la Matemética. A partir de considerar
objetos definidos (naturales, por ejemplo) define leyes que relacionan estos
objetos entre si (los axiomas). De los axiomas se deducen nuevas proposiciones

(los teoremas) y, a veces, nuevos objetos.

La construccion de sistemas formales (formalizacion) piedra angular de la I6gica
matematica, permite eliminar la arbitrariedad en la eleccion de los axiomas y

definir explicita y exhaustivamente las reglas de la deduccién matematica.
2.21.1.3 El enfoque histérico en la ensefianza de la Matematica

El tercer enfoque, el histérico, es una propuesta metodolégica que tiene como
objetivo principal despertar y motivar el interés del alumno hacia el estudio de una

ciencia.

Generalmente se utiliza para complementar otros enfoques y consiste en mostrar
como se han ido desarrollando los conceptos, quiénes intervinieron en su

desarrollo y, si es posible, determinar las dificultades encontradas.

Este enfoque en la ensefianza de la Matematica actia como ente motivador en el
alumno ya que a través de él descubrira la génesis de los conceptos y métodos

gue aprendera en el aula.
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En la actualidad, la ensefianza de la Matematica se efectla a través de una
transmision casi dogmatica, por lo que, de adoptarse el enfoque histérico, se
estaria dando un gran avance al proporcionar a la estructura afectiva del alumno el

estado de motivacion e interés propio para el aprendizaje.

Es significativo el nimero de estudiantes que demuestran gran indiferencia y hasta
rechazo en el aprendizaje de la Matematica, lo que se traduce en un considerable
indice de fracasos. Creemos que si los alumnos conocieran la evolucién de los
conceptos aprendidos en clase, si los ayudaramos a establecer una relacion entre
dichos conceptos y la época en que se desarrollaron, si tuviéramos, por fin, la
capacidad de transmitir las motivaciones y las dudas que experimentaron los
investigadores que los encararon, la matematica ganaria en atractivo sin perder
por ello rigor. Involucrdndose en el aprendizaje, los alumnos podrian sentir un

poco como propios los conocimientos adquiridos.

Es importante resaltar, por supuesto, la necesidad de ser criteriosos a la hora de
apelar al enfoque histérico: si al combinarlo con el enfoque heuristico las ideas
principales no han quedado claras, conocer su evolucion no ayudaré al educando

en la resolucion de problemas.

También es aconsejable admitir que aun proporcionando interesantes beneficios,

el uso de la Historia conllevara un trabajo adicional para el ensefiante.

La implementacién del enfoque historico presenta dificultades especificas, propias
de cada nivel del aprendizaje. Asi, en la educacién basica o en el nivel medio no
siempre es facil presentar el proceso que llevé a la determinacién de un concepto
o regla. No obstante ello, podemos implementar recursos adecuados, como la
utilizacién de lecturas breves que seran discutidas en el aula, la presentacion
anecdotica o a la confeccion de laminas que relacionen rostros, nombres, fechas,
simbolos y conceptos matematicos. El conocer quiénes y por qué utilizaron por
primera vez los modernos signos de las operaciones, cémo fue su representacion
en las diferentes culturas, como surgieron las fracciones y los nimeros decimales,

cuales fueron las diferentes representaciones que tuvieron, como surgio el
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algebra, por qué encontramos en tiempos idos tan pocas mujeres matematicas y
cual fue el aporte de las mismas, por qué al dividir fracciones efectuamos una
multiplicacion, cuando y por qué se propuso la utilizacion del sistema métrico
decimal, entre otras cuestiones, lograra en algun grado humanizar la Matematica y

despertar el interés del alumno.

En el nivel superior, en cambio, la reconstruccion de la evolucién histérica de los

conceptos se ve facilitada por la madurez del estudiante.

Si lo que se pretende es despertar la curiosidad del educando, creemos que no es
necesario aplicar demostraciones rigurosas. Lo que se busca es proporcionar
informacion acerca de cémo surgio el principio, la ley o el procedimiento que

estudiara y posteriormente aplicara.

Una estrategia es proponer en clase la resolucién de problemas historicos.

Al encarar cuestiones que interesaron a los antiguos, el alumno se transporta a la
época en cuestion, experimenta tal vez inseguridad, pero sin duda la gran
satisfaccion que proporciona el autodescubrimiento, aun el realizado bajo la guia

del maestro.

El enfocar a posteriori el mismo problema utilizando métodos modernos le
permitira observar, establecer analogias y deducir el camino mas natural para

adquirir el conocimiento matematico.

También en este nivel se pueden sugerir pequefas lecturas que complementen la
presentacion y discusion del trabajo. Por ejemplo, en un curso de calculo se podria
plantear desde el inicio (a través de bibliografia o fomentando una breve
investigacion) como surgieron los infinitesimales en los griegos y seguir su
desarrollo hasta llegar a los aportes de Newton con sus fluxiones y métodos de
sumacion. De esta manera el alumno podria reconstruir las nociones de lo que hoy

aprende y aplica bajo el nombre de Calculo Diferencial e Infinitesimal.
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La mayoria de los especialistas en didactica de la Matematica sugieren que un
cierto conocimiento de la historia de la Mateméatica deberia formar parte
indispensable del bagaje de conocimientos del matematico en general y del
profesor de cualquier nivel en particular. En el caso del docente universitario no
s6lo por lo valioso de su instrumentacion en la propia ensefianza sino porque la
historia puede proporcionar una vision verdaderamente humana de la ciencia y de

la matematica constituyendo de este modo un aporte para el mismo ensefiante.

La perspectiva histérica nos acerca a la Matematica como ciencia humana, no
endiosada, a veces penosamente reptante y en ocasiones falible, aunque capaz

de corregir sus errores.

Desde el punto de vista del conocimiento mas profundo de la propia Matematica,
la Historia nos proporciona un cuadro en el que los elementos aparecen en su
verdadera perspectiva, lo que enriquecera tanto al investigador como al

ensefante.

Si cada porcién del conocimiento matematico de nuestros libros de texto llevara
escrita el niumero del siglo al que pudiera ser asignada con alguna aproximacion,
veriamos saltar locamente los nimeros naturales, los sistemas de numeracion, los
nameros racionales, reales, complejos. Decenas de siglos de distancia hacia
atras, hacia adelante y otra vez hacia atras vertiginosamente.

No se trata de que tengamos que hacer conscientes a nuestros alumnos de tal
circunstancia. El orden I6gico no es necesariamente el orden historico ni tampoco

el orden didactico coincide con ambos.

El profesor, empero, deberia saber como han ocurrido las cosas para comprender
mejor las dificultades en la elaboracion de las ideas matematicas (que coinciden, a
veces, con la de los propios alumnos), comprender mejor la ilacion de las ideas,
de los motivos y variaciones que tienen los conceptos y simbolos matematicos y

utilizar este saber como una sana guia para su propia pedagogia.
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Desde luego, la iniciativa propia sera la mejor guia en la consecucion de
situaciones que permitan a cada docente utilizar el enfoque histérico como
herramienta en el aula, aunque, sin duda, es importante reservar un lugar muy
especial en la ensefianza de la Matematica para el momento en que ésta

despliegue su propia historia.

2.21.2. Enfoque Contextual del Aprendizaje-Ensefanza.

El aprendizaje contextual es un concepto (Ensefianza contextual de la
matematica. Piedra angular del cambio de los paradigmas., 2003) que incorpora
mucha de la investigacion mas reciente de la ciencia cognoscitiva. También es
una reaccion a las teorias esencialmente conductistas que han dominado la
educaciéon por muchas décadas. El enfoque contextual reconoce que el
aprendizaje es un proceso complejo y multifacético que va mas all4d de las
metodologias practicas, basadas en la relacion estimulo- respuesta.

Segun la teoria del aprendizaje contextual, el aprendizaje tiene lugar sélo cuando
el alumno procesa informacion y conocimiento nuevos de tal manera que les da
sentido en su marco de referencia (su propio mundo interno de memoria,
experiencia y respuesta). Este enfoque de aprendizaje y ensefianza supone que
la mente busca, de forma natural, el significado en el contexto—o sea, en el
ambito donde la persona se encuentra—y que lo hace asi buscando relaciones
que tengan sentido y parezcan ser Uutiles.

En funcion de eso, la teoria del aprendizaje contextual enfoca los mdultiples
aspectos de cualquier ambiente de aprendizaje. Un ambiente de aprendizaje
puede ser un aula, un laboratorio, un lugar de trabajo o un campo sembrado. El
aprendizaje contextual alienta a los educadores a escoger y/o disefiar ambientes
de aprendizaje que incorporen muchas formas diferentes de experiencias—
sociales, culturales, fisicas y psicologicas—trabajando en la busqueda de los
resultados de aprendizaje deseados.
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En dichos ambientes, los alumnos descubren relaciones significativas entre ideas
abstractas y aplicaciones practicas en el contexto del mundo real y dichos
conceptos son internalizados a través del proceso de descubrir, reforzar e
interrelacionar. Por ejemplo, una clase de fisica en que se esta estudiando la
conductividad térmica necesita medir como la calidad y cantidad de material
aislante del edificio afecta la cantidad de energia requerida para mantener el
edificio calefaccionado o fresco. Otro ejemplo puede ser el de la deduccién del
namero pi, aqui el docente se encarga de disefiar un ambiente de aprendizaje
donde el alumno deba medir el contorno de diferentes objetos circulares, y su
diametro, el docente lo induce a relacionar estas magnitudes a fin de deducir que
pi es igual a la longitud de la circunferencia entre la longitud del didmetro.

Este enfoque de ensefianza, que se plasma también en el curriculo, se apoya en
cinco estrategias que el profesor puede utilizar para mejorar el nivel de
aprendizaje de sus alumnos. A estas cinco estrategias se las ha agrupado bajo el
nombre “Estrategia REACT” siguiendo las letras iniciales de las mismas, las

cuales son: Relacién, Experiencia, Aplicacion, Cooperacion y Transferencia.

Relaciéon

Experiencia

Aplicacion

Cooperacion

Transferencia

Relacion: Consiste en aprender en el contexto de las experiencias de la vida. Es el
tipo de aprendizaje contextual que tipicamente ocurre en nifios muy pequefios.
Para los nifios, las fuentes de aprendizaje estan al alcance de sus manos en la
forma de juguetes, juegos y eventos diarios tales como comidas, visitas al

supermercado y caminatas en el barrio.

Cuando los nifios crecen, sin embargo, el proveer este contexto significativo de

aprendizaje se vuelve mas dificil. En muchos casos, en las sociedades modernas,
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el lugar de trabajo suele estar separado de la vida hogarefia, pudiendo a veces las
familias quedar separadas por grandes distancias, lo que dificulta aun mas darle

continuidad al contexto significativo antes mencionado.

En una situacion ideal, un profesor podria guiar a los alumnos de una actividad a
otra, motivandolos a relacionar lo que estan aprendiendo con sus experiencias de
la vida real. Sin embargo, en la mayoria de los casos, dado el enfoque y
complejidad de los conceptos a ensefiar y las limitaciones de nuestros recursos,
las experiencias de la vida real se presentan a través de un texto, o un video u

otras actividades de clase.

Todo curriculo que intente poner el aprendizaje en el contexto de las experiencias
de la vida, debe, primero, llamar la atencion del alumno hacia los eventos,
situaciones y percepciones diarias. El alumno debe entonces relacionar esas
situaciones diarias con la informacion nueva a ser “absorbida” o con un problema

a resolver.

Experimentacién: Consiste en aprender en el contexto de la exploracion,
descubrimiento e invencion. Si bien hay algunas estrategias pedagoégicas, como el
uso de videos, lecturas y narraciones, para motivar a los alumnos, éstas son
formas relativamente pasivas de aprendizaje. Los alumnos parecen aprender mas
rapidamente cuando manipulan equipo y materiales y llevan a cabo formas

activas de investigacion.

En textos de ensefianza contextual, los laboratorios suelen basarse en tareas
reales del lugar de trabajo. El objetivo no es capacitar alumnos para realizar un
trabajo especifico, sino permitirles experimentar actividades que estan
directamente relacionadas con la variedad de trabajos que hay en la realidad.
Muchas de las actividades y destrezas seleccionadas para los laboratorios se
relacionan con varios trabajos; eso significa que las mismas pueden aplicarse en

un amplio espectro de ocupaciones.

100



Aplicacion: Consiste en aplicar conceptos e informacion en un contexto util. Esta
aplicacion puede ayudar a que el alumno se proyecte imaginariamente hacia su
futuro, ya sea pensando en una posible carrera o en un trabajo que, hoy por hoy,
pueda ser desconocido. En cursos donde se utiliza el enfoque de aprendizaje
contextual, las aplicaciones estdn frecuentemente basadas en actividades

relacionadas al trabajo.

En las sociedades modernas, en muchas oportunidades, las actividades escolares
no mantienen relacion con actividades laborales, por lo que la gente joven
generalmente no tiene acceso al lugar de trabajo. A diferencia de miembros de
generaciones anteriores, ellos no ven la contraparte moderna del herrero en la
herreria o del granjero en el campo. Muchos alumnos viven practicamente
aislados en el centro o en los suburbios de alguna ciudad, y como consecuencia
de esto, muchos de ellos tienen mas conocimiento de cédmo convertirse en una
estrella de rock o en una modelo en lugar de saber cdmo llegar a ser un terapista
respiratorio o un operador de una eléctrica. Si se pretende que logren un sentido
realista de la conexion entre el trabajo escolar y las actividades laborales de la
vida real, se les debe presentar el contexto laboral.

Normalmente se puede hacer esto a través del texto, video, laboratorios y
actividades, aunque, en muchas escuelas, estas experiencias de aprendizaje
contextual se complementan con experiencias personales tales como visitas a
fabricas, reuniones con tutores y servicios 0 practicas laborales durante las

vacaciones.

Cooperacion: Consiste en aprender en el contexto de compartir, interactuar y
comunicarse con otros alumnos. La experiencia del trabajo cooperativo no solo
ayuda a los alumnos a aprender los temas, sino que también es consistente con el
enfoque del mundo real que postula el aprendizaje contextual. Las entrevistas con

empleadores demuestran que los empleados que pueden comunicarse de manera
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efectiva, que comparten informacion libremente y que pueden trabajar
comodamente en equipo son altamente valorados en el ambiente laboral. Por
tanto, existen razones vélidas para motivar a los alumnos a desarrollar estas

habilidades de trabajo cooperativo en equipo cuando todavia estan en la escuela.

El trabajo de laboratorio es esencialmente cooperativo. En este tipo de
actividades, los alumnos trabajan con otros compafieros y para la realizacion de
las mismas necesitaran delegar, observar, sugerir y analizar. En muchas
actividades de laboratorios, la calidad de los datos recolectados por el equipo
depende del desempefio individual de cada uno de los miembros del mismo.
Reunirse y trabajar en grupos puede ser una estrategia particularmente efectiva

para alentar a los alumnos a cooperar.

Transferencia: Consiste en aprender usando el conocimiento que ya tiene el
alumno en un nuevo contexto 0 una nueva situacion. Es decir, se va construyendo
por encima de lo que el alumno ya sabe. Esta estrategia de aprendizaje suele ser
a veces confundida con la de “relacion” ya que en ambos casos se trata de

incorporar lo que es conocido en el proceso de aprendizaje.

Como adultos, muchas personas intentan evitar situaciones que no nos son
familiares—Ia parte de la ciudad que no se conoce, la comida que nunca se ha
probado, la tienda que nunca se ha visitado. A veces también se evita situaciones
en las que se necesita adquirir informacién o desarrollar una habilidad nueva
(especialmente si pueden haber testigos)-ya sea usando un nuevo tipo de
programa computacional o moviéndose en otro pais con las pocas habilidades que
se tiene en idiomas extranjeros. Sin embargo, la mayoria de los alumnos
tradicionales de nivel medio superior, pocas veces tienen el lujo de evitar nuevas
situaciones de aprendizaje; sino que se enfrentan a ellas todos los dias. Los
profesores, pueden ayudarles a ganar confianza si hacen un habito en su tarea
docente, el construir nuevas experiencias de aprendizaje sobre lo que nuestros

alumnos ya conocen.
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2.21.3 Enfoque Humanista de la ensefianza de la Matemética

Por humanismo (Sanchez Meca, 1996) se entiende el término que designa, en la
tradicion del pensamiento occidental teorias y sistemas que toman al hombre

como fin y valor superior, poniendo el acento en la dignidad de la persona.

El enfoque humanista (Campos Campos, 2001) parte del conocimiento del
estudiante como un ser humano integral, cuya vision de si mismo, de los otros y
del universo va a incidir de manera directa en su interés, sus actitudes y valores
puestos en juego durante su proceso de aprendizaje. La transiciébn que el nifio
sufre desde su comienzo en parvulario hasta finalizar el sexto grado, implica
cambio en la manera de definir su familia y hogar y sus comparieros; en el pre
adolescencia vienen los cambios sobre la  sexualidad y sus relaciones

interpersonales.

Entre los principales retos esta la formacién de habitos, formar el caracter y la
voluntad y la autoestima, encontrar satisfaccion en el trabajo, la organizacion de
las actividades de estudio, comprender adecuadamente y a su nivel, la sexualidad

y los valores; encontrar la oportunidad para crecer frente a si mismo y frente al

grupo.

Un enfoque Humanista integrador.

La mateméatica ha sido creada a lo largo de la historia en un intento por describir,
explicar y transformar la realidad, por lo que se asocia a la creacién de modelos, a
la resolucion de problemas y a una variada gama de experiencias que permiten la
abstraccion de los conceptos de

namero, medida, forma, posicién, movimiento, informacién, azar, etcétera.

La Educacién Matematica no esta exenta o aislada del proceso de humanizacion

(Rodriguez, 2011) que se vive en el mundo; también es producto y productor de
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ese proceso. Se explica entonces que se esta dentro del horizonte de la
humanizacion en la ensefianza de la matematica, naturalmente porque este

proceso es parte del mundo humano.

La matematica que se pretende que nifios y niflas conozcan en la Educacion
Primaria es aquella que sirva para la vida, que se aprenda a través de la vida y
durante toda la vida. Una matematica que brinde apoyo a la formacion de seres
humanos integrales y al mejoramiento de la calidad de vida de la sociedad. Es
importante que el proceso de construccion de nociones matematicas, asi como su
ejercicio y aplicacién, sirvan de base para contestar las preguntas esenciales de la
vida, ¢quién soy?, ¢quiénes son los otros?, ¢qué es mi universo?, y asi poder:
-aprender a aprender y aprender a hacer. Esto se logra al desarrollar
habilidades matematicas, de pensamiento, informativas, comunicativas, de
realizacion de proyectos, actitudinales y las relacionadas con la voluntad y la
abstraccion, el pensamiento sistémico, la experimentacion y la colaboracion.
-mejorar la convivencia al fortalecer el respeto a la diversidad de estilos de
aprendizaje, multiples inteligencias, de género, de habilidades, de preferencias, de
estilos de percepcion..., asi como encontrar similitudes y buscar el acuerdo y la
unidad.

-tomar decisiones conscientes, formar actitudes, valores, fortalecer la

voluntad y la creatividad como elementos que dan un significado al ser.

El conocimiento matematico.

Para aprender los conceptos matematicos, este enfoque considera que a partir de
situaciones concretas que requieren la descripcion de lo que nos rodea, la
solucion de problemas especificos o la realizacion de actividades como el juego, la
construccion, la organizacion, la investigacion... se abstraen caracteristicas
comunes con las que se construyen modelos que permiten conceptualizar y
formalizar las nociones en aprendizaje. Estos conceptos y formulas se ejercitan y

aplican en situaciones diversas.
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Caracteristicas del aprendizaje

El nivel de abstraccién y las posibilidades de aplicacion de los conocimientos
matematicos estdn mediados, entre otras cuestiones, por el grado de madurez
personal, la experiencia historico-social y las tecnologias; y son producto de la
construccion que hace el individuo al interactuar conscientemente con su realidad
como objeto de aprendizaje. Resulta deseable que nifias y nifios pasen en esa
interaccion por las etapas objetiva, grafica y simbdlica y fomentarles, tanto la
autonomia como la colaboracion, en los procesos comunicativos y participativos

del aprendizaje.

Se sostiene que el aprendizaje se da por aproximaciones, por lo que conviene
prever gue un concepto no se agota en una sola vez que se estudia y que han de
darse suficientes oportunidades para seguir aproximandose a modelos cada vez

mas complejos.

Los ambientes de integracion.

Dado que el aprendizaje de la matematica esta inmerso en la vida misma de los
educandos y con el proposito de ir ampliando los niveles de conciencia de ¢ Quién
soy yo y como soy?, ¢, Como son los otros? y ¢ CoOmMo es mi universo?, se parte de
los conocimiento que el estudiante tenga de si mismo para ir extendiendo el
contexto a su familia, su escuela, el lugar en el que vive, su pais, su continente, el
mundo, el universo, el pasado, el presente, el futuro... Estos temas constituyen los
ambientes de los que se generan situaciones didacticas o proyectos en los que se

integra el conocimiento matematico con la realidad.

Con miras a que el aprendizaje de la matematica sea significativo, ademas de
aprovechar los conocimientos previos, se pretende que los estudiantes
identifiguen sus experiencias personales con las que les proporciona el ambiente
en el que aprenden... En relacion con las preguntas importantes de la vida, se
integran los temas matematicos en torno a unidades de aprendizaje, proyectos y

situaciones didacticas como ¢Quiénes somos?, ¢Qué nos gusta hacer?, ¢Donde
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vivimos?, ¢En qué pais vivimos?, Nuestro continente, Nuestro planeta, El pasado
y el futuro, El universo. A partir de estos temas integradores se propicia el
aprendizaje de los temas sobre NUmeros y sus operaciones, Medida, Geometria,
Procesos de cambio, Tratamiento de la informacién, Prediccion y azar y se
estimula el aprender para:

-Ser: Desarrollo de la creatividad, de actitudes, voluntad, valores, toma de
decisiones.

-Convivir: Respeto a la diversidad de estilos de aprendizaje, inteligencias, cultura,
preferencias, sexo, habilidades... y busqueda de similitudes y unidad.

-Conocer: Construccién de las nociones matematicas a partir de la interaccion
individual y la colaboracion social

-Aprender: Desarrollo de habilidades de pensamiento, matematicas, para la
planeacién y participacion en proyectos, mega-habilidades, competencias.

-Hacer: Actividades transformadoras, proyectos, situaciones, investigacion,

organizacion.

La fundamentacion para arribar a la propuesta de un modelo de educacién
matematica sustentado en un paradigma humanista - integrador de la educacion
matematica en la educacion béasica es bastante amplia, por lo que este espacio es
insuficiente para presentar toda su argumentacion, pero enseguida se muestra un
cuadro que la resume, de manera que se observe como los pilares de la UNESCO
son llevados hasta su concrecion en ejes de integracibn y en secciones

especificas en la clase de matematicas.

Secciones
Elemento
Fundamentos del . en la clase
Propuesta . : S Ejes de
paradigma Humanista- s L, de
de Unesco Didactico | Integracion »
Integrador. S Matematica
S
Aprender | Humanismo, psicologia | Estudiant | Transformacion, | Album
a ser Transpersonal (Rogers e-mestro. | innovacion, Para
P gers, creatividad, decider.
Maslow, Frankl, valores,
actitudes,
Chopra...) decisiones...
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Aprender Roles en el grupo Maestro- Atencién ala | Para
a convivir. . " Estudiant diversidad opinar.
operativo (Pichon), . .
e - unidad, trabajo
estilos de aprendizaje colaborativo y
(Despins), cooperativo,
respeto a
multiples inteligencias las opiniones...
(Gardner),
respuestas cerebrales
(Chopra)...
Aprender Informacion, Contenid Seleccion de Conceptos
a conocer. - 0 . y
conocimiento, lineas y campos .
procedimie
educacion, sobre ntos.
comunicacion. (Seman, necesidades
Winner, ...) Enfoque basicas de
dialéctico de la ciencia conocimiento
contemporanea. Matematico.
(Einstein, Plank, ...) Integracion de
Constructivismo con un principios,
enfoque dialéctico conceptos,
(Vigotsky), interactivo procedimientos
(Piaget), participativo que
(Freire) y involucran
construccionalista procesos
(Papert) cognitivos
complejos.
Aprender Constructivismo, Aprendiz Desarrollo de | Actividades
A construccion de ae habilidades para ludicas,
Aprender. como
modelos dialécticos obtener, juegos
matematico
(Russell, procesar
s, por
Sagasti, Mitrof, y recuperar ejemplo:
: S Para
Bunge..), informacion; ]
pensar;
desarrollo de para el planteo, | El juego del
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habilidades desarrollo y mes...
(Krutestskii, Escorcia..), evaluacion
desarrollo de proyectos;
de habilidades para la
docentes... . o
sistematizacion,
abstraccion y
colaboracion;
habilidades de
pensamiento,
habilidades para
la
resolucion de
problemas.
Aprender Didactica integradora | Actividad Trabajo por Libro del
A (Piaget, Campos, ...) es royectos maestro:
hacer get, POS, .. integrado proy ' '
Ambientes de ras. situaciones Sugerencia
aprendizaje didacticas, S
(Papert, Escorcia...) unidades de didacticas
Investigacion - accion aprendizaje... Cd de
(Kemmis...), Actividades de | Juegos en
Proyectos colaborativos investigacion, | computador
. L a
(Schools on line, organizacion,
proyectos nacionales e construccion,
internacionales) JUEgos...
Interaccion (Piaget, Material Elaboracion y Libro del
Ausubel, didactico. uso de maestro:
Vigotsky), Educacion diferente Material
para los material didactico
medios (Gallardo...) didactico de complemen
Innovaciones reuso, tario
tecnolbgicas manipulativos, Cd de

tangrams, etc.
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(SOMECE), learning juegos en
(Internet) computador
Posicion critica de la | Evaluacio | Retroalimentaci Libri del
evaluacion : on, Maestro:
(Chavez, Campos, Recuperacion, | Evaluacion
Ponce...) toma de
Evaluacion y teoria de decisiones para
la apoyar
informacion (Brillouin...) aprendizajes.
Modelo
de evaluacion par a la
toma de
decisiones (Stuflebeam)

2.21.4 Enfoque pedagdgico: El aprendizaje basado en problemas. (Boud D.
Felletti).

La metodologia de ensefianza por casos y el aprendizaje basado en problemas
(Urvitz, 2012) son metodologias que se pueden ubicar dentro de una corriente
mas amplia que se propone que los alumnos puedan descubrir y pensar por si
mismos. Es un modelo (Tenutto & Klinoff, Enciclopedia de pedagogia Practica:
escuela para maestros, 2007) de ensefianza que usa los problemas como centro.
Parte de una experiencia pedagdgica organizada para comprender, investigar y

tentar soluciones a situaciones que se presentan en el mundo real.

Bajo este enfoque de Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), el docente esta
considerado no un transmisor de conocimiento sino un experto que aclara, guia y
aporta. Por eso su rol (Contreras Julio, 2013) es no directivo, tutor, liderazgo

instrumental, con un eje Actitudinal afiliativo. Su labor consiste en seleccionar el

109




problema, disefiar la experiencia, y acompafiar al grupo en la solucion del

problema.

Bajo este enfoque pedagodgico, el rol del alumno se podria describir como
autonomo, de actitudes afiliativas, su labor es disefar soluciones desde su rol
especifico utilizando fuentes de informacion. Se esta situando en una concepcion
del aprendizaje que considera al alumno un participe activo (rol del alumno) en la
construccion del conocimiento y al docente en un experto que brinda los soportes

necesarios para que esto ocurra.

Desde sus inicios, este enfoque (lglesias, Septiembre 2002) ha sido contemplado
y aplicado en diversos programas de preparacion profesional, y se ha creado en
torno a él un cuerpo de teoria y practica. Engel (1997) considera el aprendizaje
basado en problemas como un medio para construir conocimiento mas que como
mera adquisicion del mismo. En opinion de Barrows (1986), este método es
compatible con los principios del aprendizaje para adultos en el sentido de que
tiene en cuenta la necesidad, no s6lo de que en los cursos se “ensefie” bien, sino
también de que propongan las bases fundamentales para la educaciéon continua,
formal e informal, durante toda la vida. Otros autores sefialan que el ABP es uno
de los pocos métodos del proceso de ensefianza-aprendizaje en que se permite

hacer uso efectivo del conocimiento que tienen los estudiantes.

Se considera que el aprendizaje basado en problemas descansa en un conjunto
de supuestos totalmente diferentes al aprendizaje tradicional. Los impulsores del
ABP estiman que el aprendizaje consiste tanto en conocer como en hacer. Los
disefiadores de este programa parten de la base de que los estudiantes obtienen
conocimiento en cada experiencia de aprendizaje. Ademas, consideran que los
estudiantes tienen mejores posibilidades de aprender cuando se cumplen las
siguientes condiciones:

* El conocimiento previo es activado y alentado para incorporar nuevos

conocimientos;
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» Se dan numerosas oportunidades para aplicarlos; y
* El aprendizaje de nuevos conocimientos se produce en el contexto en que se

utilizard posteriormente.

Después de mas de tres décadas de aplicacion del ABP en varios paises del
mundo y en diversas areas y niveles de la educacion, cabe sefialar algunas
ventajas caracteristicas del sistema. Para los fines de este documento
destacaremos las siguientes (Boud y Feletti, 1997):

1. En el ABP, el estilo de aprendizaje de los alumnos es esencial. El aprendizaje
se produce con eficiencia porque los estudiantes trabajan directa y activamente en
contextos semejantes a los que deberan hacer frente; de este modo podran utilizar
sus conocimientos cuando ejerzan sus profesiones.

2. La expansion del conocimiento en todas las profesiones hace imposible integrar
todas las innovaciones en el plan de estudios. Cuando se organiza el plan de
estudios segun el ABP, es mas importante que los estudiantes aprendan a
aprender rapidamente cuando lo necesitan y lo que necesitan, antes que asimilar
una enorme cantidad de informacion que no estd directamente incluida en un
contexto conocido y que en pocos afos estara caduca.

3. El ABP permite a los estudiantes de los programas profesionales obtener una
temprana vision de lo que constituira el campo de su futura actividad profesional,
ya que los problemas que deben solucionar se derivan de ese mismo campo.

4. Concuerda con las actuales exigencias y politicas de desarrollo universitario
tendientes a tener en cuenta las cambiantes demandas que se les plantean a las
profesiones. Se considera que para ello deben introducirse modificaciones en el
entorno de aprendizaje mas que afiadir nuevos conocimientos a los planes de
estudio existentes.

5. Es muy importante sefalar que el ABP, en comparacion con las formas
tradicionales de la ensefianza, se adapta razonablemente a la rigidez de las

estructuras de educaciéon hasta superior.

111



En la practica, mientras que los especialistas que elaboran los programas
tradicionales consideran que el aprendizaje es mas eficaz cuando se organiza en
asignaturas y se imparte mediante clases tradicionales y debates, los métodos de
aprendizaje basado en problemas favorecen la investigacion del estudiante sobre

lo que necesita entender, resolver y mejorar en una determinada situacion.

Esta perspectiva es distinta de la de algunas versiones confusas del aprendizaje
por descubrimiento, en el que se espera que el estudiante invente un conocimiento
ya existente. En los métodos de ABP, los estudiantes deben identificar y aplicar el
conocimiento pertinente en una situacion dada. Si se les proporcionan las
respuestas a las preguntas sin que aprendan cémo se llegé a tales conclusiones o
como resolver dichas preguntas, se les estara ensefiando de forma equivocada.
La reflexion critica es el fundamento de la accion efectiva y un enfoque centrado

en la pregunta es un medio util de fomentar esta destreza intelectual.

En resumen, cabe decir que el aprendizaje basado en problemas es un método de
ensefnanza caracterizado por el uso de problemas del “mundo real” establecidos
como contextos en los que los estudiantes desarrollan su capacidad critica y de
solucién de problemas, al tiempo que adquieren los conceptos esenciales de un
determinado ambito de conocimiento. Al aplicar el ABP, los estudiantes adquieren
aptitudes que perduraran todas sus vidas, como la capacidad de encontrar y usar

recursos apropiados de aprendizaje.

Tanto el aprendizaje basado en problemas (Hurvitz, 2012) como el método de
ensefianza por casos apelan a los procesos de pensamiento de orden superior.
Plantean preguntas abiertas cuyas respuestas presentan diferentes alternativas
para su consideracion. Basicamente, les interesa el proceso de aprendizaje que

esté implicito en la busqueda de la solucidon de los problemas planteados.
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2.21.5 Enfoque constructivista para la ensefianza de la matematica.

El constructivismo (Boan, Klinoff, & Tenutto, 2007) es un modelo de pensamiento
compartido por especialistas como Piaget, Vigotsky, Ausubel y Bruner, entre otros.
Sostiene que el ser humano, en los aspectos cognitivos, afectivos y sociales del
comportamiento, no solo es producto de su ambiente o de sus disposiciones
internas, sino que también es una construccion y produccién cotidiana de si mismo
como resultado de las interacciones mutuas entre dos factores. Desde la
perspectiva constructivista, el conocimiento no es una copia de la realidad, sino un
proceso de produccion humana realizado a partir de esquemas que el sujeto
posee y construye en relacion con el medio que lo rodea y en casi todos los
contextos en los que desarrolla su actividad. Esta construccion depende de la
representacion inicial que se tiene de la nueva informacion y de la actividad,

externa o interna, que se desarrolle al respecto.

El constructivismo de Jean Piaget

Uno de autores mas representativos de la concepcion constructivista del
aprendizaje es Jean Piaget (Perez Cordova, 2009), pensador Suizo que ha legado
a la humanidad una importante herencia en el campo de la epistemologia, cuya

influencia ha llegado a los ambitos de la educacion y el aprendizaje.

Piaget infiere que los seres vivos se adaptan de alguna manera a la realidad en
que viven por medio de la interaccion con el ambiente. Es decir, la condicion
natural y genética es importante, pero también lo son las condiciones de vida, en

otras palabras, la realidad donde se desenvuelven los individuos.
De esta manera plantea la tesis de que el conocimiento es el producto de las

interacciones entre la persona que aprende y los objetos de la realidad que trata

de aprehender. A esto se le denomina interaccionismo.
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En otras palabras, el conocimiento no esta en el sujeto ni en las cosas. Es el
producto de las interrelaciones entre ambos, gracias a la actividad de la persona
que aprende. En sintesis, si se quiere conocer algo, se debe interactuar con ese
objeto, razon por la cual, en el campo educativo es preciso explorar los diversos
espacios donde se encuentren las cosas que los nifios, jovenes y adultos
pretenden conocer. Este interaccionismo constituye el fundamento teorico para
crear situaciones de aprendizaje en cualquier lugar y situacién, sin conocer los
limites que a veces se establecen por cuestiones de tiempo y de formalismos

reglamentarios.

Piaget descubre que en el desarrollo intelectual las personas pasan por periodos,
estadios o etapas; y que en cada periodo pueden realizar ciertas operaciones
mentales propias de ese momento del desarrollo. Desde luego, la posesion de
estas caracteristicas influye en lo que pueden o no pueden aprender. En este
sentido, cada periodo es superior cualitativamente a los anteriores, partiendo
desde el manejo de los primeros reflejos en los recién nacidos, hasta el

pensamiento formal en los jovenes.

Los aportes de la perspectiva epistemoldgica constructivista.

Esta perspectiva epistemologica (Abdala & Palliotto, 2011) proporciona un giro en
la interpretacién de la naturaleza de los objetos matematicos que en lugar de
entidades logicas, linglisticas, se los considera construidos por las acciones u

operaciones de los sujetos.

Resulta importante para el proceso didactico los aportes que se derivan de esta
particular concepcion de los objetos matematicos, ya que del hecho de
considerarlos construidos por las acciones del sujeto se deriva, a su vez, la
concepcion de que las acciones del sujeto estan coordinadas, que de esas
coordinaciones se extraen formas que pueden desprenderse de sus contenidos, y

que de las coordinaciones de esas formas pueden surgir, por un proceso de
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reflexion, operaciones fundamentales en tanto punto de partida de las estructuras

l6gico-algebraicas.

El principio generador de la construccion de conocimiento, segun Piaget y
Garcia(1982), es la busqueda de motivos que supera la simple descripcion de los
fendmenos, ya que el sujeto que ha alcanzado cierto nivel de conocimientos no se
complace con comprobar o descubrir, sino que busca hallar las razones de aquello

que ha encontrado.

Este paradigma da lugar a dos nuevos modelos docentes: constructivismo
psicolégico y constructivismo matemético que resultan complementarios en sus

propuestas.

El constructivismo psicoldgico, al identificar “ensefiar matematica” con posibilitar
que los estudiantes “construyan” los conocimientos matematicos, sin hacer
referencia al contexto de dicha construccion, relaciona dos dimensiones diferentes
de la actividad matematica: el exploratorio con el tecnolégico-teérico (Chevallard,
Bosch y Gascén; 1997) de manera que la actividad de resoluciéon de problemas

resulta un instrumento para la generacién de conceptos.

Para el Constructivismo matematico, también identificado como “modelizacion”,
aprender matematica es un proceso de construccion de conocimientos
matematicos a través de la utilizacion de un modelo matematico referido a

determinado sistema en el que tienen su anclaje dichos conocimientos.
A estos enfoques constructivistas se les sefiala como debilidad que dejan de lado
en el aprendizaje de la matematica, el papel que juega el desarrollo de las

técnicas.

Perspectivas epistemoldgicas y modelos didacticos: posibilidades y limitaciones.
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La caracterizacion de los modelos docentes derivados de las diferentes
perspectivas epistemoldgicas permite afirmar que no es posible reconocer ninguno
de ellos en estado puro en la practica sino que, en general, en las instituciones
educativas encontramos que los modelos que se desarrollan tienen un caracter
mixto y complejo. La tendencia que se reconoce en las practicas concretas de
adhesién a las perspectivas tecnicistas y algoritmicas de los conceptos radica, a
priori, en la complejidad que conlleva poner en practica un modelo constructivista
en instituciones educativas con aulas superpobladas, programas rigidos, docentes
taxis y modelos de gestion en los que la evaluacién esta orientada a “rendir

cuentas”.

La cognicion es un proceso de construccion (Abdala & Palliotto, 2011). Se percibe
y se aprende haciendo conexiones activas entre informacién y si no se lo ejercita
no se lo tiene disponible para usarlo cuando se lo necesite:

- El aprendizaje efectivo es el auto-regulado. Freire (1994) en esto es categdrico,
dice: “hablar de un auto-aprendizaje”, en realidad, no conozco otro aprendizaje
que el auto-aprendizaje, porque nadie puede aprender por mi, alguien me puede
informar, pero que yo logre el aprendizaje, depende de mi.

- El aprendizaje supone ir mas alld de la informacién que se maneja y generar

significados de forma activa.

Uno de los aspectos mas polémicos, desde la perspectiva de la concepcion
constructivista del aprendizaje es ofrecer sugerencias para el desarrollo de los
procesos de enseflanza y aprendizaje, concretamente, en el campo del
planeamiento previo de las actividades de aprendizaje por desarrollar en los

espacios educativos.

Piaget (Perez Cordova, 2009) explica la apropiacion del conocimiento (conceptos,
procedimientos y actitudes) por parte de la persona que aprende, recurriendo a
tres conceptos: la asimilacién, la acomodacion y la equilibracion. En otras

palabras, lo visualiza como un proceso que tiene diferentes fases o etapas.
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La asimilacion es entendida como la incorporacion de un elemento exterior
(informacion, objeto, acontecimiento, etc.) a un esquema de conocimiento ya
desarrollado por la persona. En otras palabras, el sujeto "recoge" la nueva
informacion y la adapta a lo que ya conoce.

Es decir, el sujeto en principio no se somete pasivamente a la influencia del medio,
sino que, al asimilar los elementos o aspectos de la realidad, los modifica,

imponiéndoles su propia manera de percibirlos.

La acomodacion es el proceso complementario al de la asimilacion. Si, como ya
se dijo, el sujeto impone en principio, su estructura mental (sus conocimientos,
creencias, etc.) en los intercambios con el ambiente; también los objetos
responden y actian sobre el sujeto. La acomodacion consiste en la necesidad de
digerir la realidad tomando en cuenta las particularidades propias de los elementos
que se deben asimilar. Esto significa que un mismo esquema de accion (patear,
alzar, coger, subir, agrupar, clasificar, etc.), se aplica de manera diferente de

acuerdo con las caracteristicas especificas del objeto.

La equilibracién: La adaptacion (tanto organica como mental) es para Piaget una
equilibracion progresiva entre el mecanismo de asimilacion y el de acomodacion.
La equilibracion es un mecanismo de ajuste inteligente al ambiente, producto de
las fases de asimilacion y acomodacion. Se podria decir que existe auténtica
apropiacion de los conocimientos solo cuando hay equilibracién. Incluso, el autor
en estudio sostiene que la inteligencia es la capacidad de adaptacion del sujeto al

ambiente.

Toda experiencia de aprendizaje (Perez Cordova, 2009) que pretenda consolidar
los conocimientos, requiere pasar por los tres momentos. Por eso se dice que en
la concepcion constructivista se debe practicar una metodologia profunda, en el

sentido de desarrollar actividades para los tres mecanismos antes descritos.
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2.21.6 Enfoque holistico en la ensefianza de las matematicas.

La aproximacion holistica (Mumbrld Rodriguez, 1989) en la ensefianza de las
matematicas es posible realizarla mediante la presentacion de conjuntos
estructurados de problemas elementales convenientemente escogidos, cuya
resoluciéon no sea trivial, de modo que proporcionen a los alumnos un nuevo

paradigma de la actividad matematica.

Aplicar el enfoque holistico al estudio del proceso de solucion de problemas
matematicos contextualizados (Garcia Reina, Garcia Server, & Diéguez Batista,
2010), es detenerse en el andlisis e interpretacion de aquellas expresiones de su
totalidad que vistas desde diferentes niveles de interpretacion, iran reflejando, sus
rasgos o atributos, sus movimientos y transformaciones cualitativas, asi como su
l6gica interna, todos como resultado de relaciones dialécticas que dentro de este
se establecen. Es decir, significa definir sus configuraciones, dimensiones y
eslabones, entendidos como momentos de sintesis en la interpretacién de la

esencia del proceso de solucion de problemas matematicos.

¢Por qué es necesario un nuevo enfoque (holistica) para presentar los contenidos
en la ensefianza de la Mateméatica? Porque frecuentemente se da mucha
importancia en la las aulas al trabajo con problemas y ejercicios rutinarios. De este
modo se esconden facetas muy importantes de la actividad matematica; se
ensefia sobre todo respuestas automéaticas que acaban configurando una imagen
distorsionada de la materia. Ademas si la ensefianza presenta solamente aspectos
l6gicos-verbales solo se fomenta el pensamiento lateral (Mumbrd Rodriguez,
1989), y se trabaja asi solo un hemisferio del cerebro (el derecho), como
manifiestan neurélogos de los afios setenta. Pero si se incluye en las clases el
componente visual-imaginativos, se esta fomentando el pensamiento l6gico y

estimulando el hemisferio izquierdo del cerebro.
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De modo esquematico, se puede decir que forman parte de las componentes
l6gico-verbales: el uso de simbolos abstractos, el lenguaje formalizado, el calculo,
la logica formal, los procedimientos analiticos y secuenciales... mientras que
formarian parte de las componentes visual-imaginativas: el dominio de las
imagenes visuales, los aspectos intuitivos, la capacidad para detectar formas y
regularidades, los modos de proceder sintético y holistico...pues bien se suele
cultivar casi de manera exclusiva, las componentes logico-verbales relegando a

las visual-imaginativas.

Investigaciones de algunos autores, indican que “la mente opera a niveles 6ptimos
cuando las demandas de los procesos cognitivos son de una complejidad
suficiente como para activar ambos hemisferios”. En la ensenanza de la
matematica esto significa que los problemas repetitivos, simples y sin interés (tales
como la mayoria de los célculos matematicos), serian comprendidos de manera

pobre, con poco beneficio para ambos hemisferios.

Para adecuarse a lo que son las matematicas, el método de ensefianza ha de ser
de naturaleza holistica, global, contemplando las componentes inductivas y
deductivas, las visual- imaginativas, y las ldgico-verbales, puesto que si los
estudiantes no aprenden a dominar todas estas componentes y no aprenden a

aprovechar su interaccion, no podran recoger los frutos de sus conocimientos.

2.21. 7 Enfoque de la ensefianza de las mateméticas basada en la resolucién

de problemas.

Una alternativa para dinamizar la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas
escolares puede ser el enfoque de la resolucion de problemas (Muanera Cordova,
2011), ya que los estudiantes, al incursionar en éstas, desarrollan niveles amplios
de participacion, ponen en juego su saber previo y reorganizan, con ayuda de sus
comparnieros y el docente, una red dinamica de relaciones conceptuales en funcién

de la nueva informacion. Es decir, la resolucion problemas se vuelven un contexto
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para la construccién de significados de los conceptos, en el que se recrean las
actividades individual y colectiva, se auto-controlan los procesos de pensamiento

matematico y se sistematizan los nuevos aprendizajes.

Una situacion problema (Munera Cordova, 2011) es un espacio para la actividad
matematica, en donde los estudiantes, al participar con sus acciones exploratorias
en la busqueda de soluciones a las problematicas planteadas por el docente,
interactian con los conocimientos matematicos y a partir de ellos exteriorizan

diversas ideas asociadas a los conceptos en cuestion.

En un sentido mas restringido, se entiende por resolucion de problemas (Tenutto &
Klinoff, 2007) aquellas tareas que exigen procesos de razonamiento relativamente
complejos, y no una mera actividad asociativa y rutinaria. Una persona se enfrenta
a un problema cuando acepta una tarea, pero no sabe de antemano como
realizarla. El grado de complejidad o dificultad de los problemas es muy variable.
Algunos requieren unos segundos, mientras que otros demandan dias o afios de

actividad mental mas o menos continua.

La situacion problema es el detonador de la actividad cognitiva, para que esto
suceda debe tener las siguientes caracteristicas: Debe involucrar implicitamente
los conceptos que se van a aprender. Debe representar un verdadero problema
para el estudiante, pero a la vez, debe ser accesible a él. Debe permitir al alumno

utilizar conocimientos anteriores.

También es caracteristico de una situacién problema contextualizar procesos de
razonamiento que permiten particularizar, generalizar, conjeturar, verificar, utilizar

algoritmos, formular y validar hipétesis.

El enfoque de la asignatura de matematica en la actualidad, responde a la
naturaleza de la Matematica: resolver problemas (MINED, 2008) en los ambitos

cientificos, técnicos, sociales y de la vida cotidiana. En la ensefianza de la
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Matematica se parte de que en la solucion de todo problema hay cierto

descubrimiento que puede utilizarse siempre.

En este sentido, los aprendizajes se vuelven significativos desde el momento que
son para la vida, mas que un simple requisito de promocién. Por tanto, el o la
docente debe generar situaciones en que las y los estudiantes exploren, apliquen,
argumenten y analicen topicos mateméaticos acerca de los cuales deben aprender.

En conclusion, se puede afirma que la resolucion de problemas es un modelo de
enseflanza que usa los problemas como centro. Parte de una experiencia
pedagdgica organizada para comprender, investigar y plantear soluciones a
situaciones que se presentan en el mundo real. Funciona como un modo de
organizar el Curriculum: los temas curriculares a ensefiar pueden plantearse a

través de resolucion de problemas (Boan, Klinoff, & Tenutto, 2007).

Al ensefar y aprender mediante la resolucién de problemas, los alumnos se
comprometen en una situacion, se hacen responsables de ella y participan
activamente en su resolucién. Esto genera aprendizajes significativos. El proceso
por el cual los estudiantes llegan a encontrar soluciones posibles, es un proceso

en el que la indagacion y la colaboracion entre pares son fundamentales.

Los docentes se transforman en conductores de este proceso, favoreciendo una
indagacion genuina y abierta, en la que los alumnos son participantes activos de

su propio aprendizaje.

2.21. 8 Enfoque pedagogico: El aprendizaje significativo (David Paul Ausubel
1918-)

Un aprendizaje es significativo (Tenutto & Klinoff, 2007) cuando se relaciona, de
manera esencial, nueva informacion con lo que ya sabe el alumno. Es decir, el

estudiante puede incorporar esa nueva informacion en las estructuras internas del
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conocimiento que ya posee. A esto denomina Ausubel asimilacion del nuevo

conocimiento.

Ausubel también realiza algunos aportes teoricos acerca del aprendizaje por
descubrimiento (Tenutto, Klinoff, & Boan, Enciclopedia de pedagogia practica:
escuela para maestros, 2007). En este caso, el contenido principal de lo que va a
ser aprendido no se da por recepcion; es el mismo alumno quien debe reordenar
la informacion, integrarla en su estructura cognitiva, y provocar una nueva sintesis

integradora que le permitira descubrir nuevas relaciones.

Bajo este enfoque pedagdgico (Contreras Julio, 2013) el propoésito es transferir
significativamente al estudiante redes conceptuales y proposiciones cientificas. El
rol del maestro se puede describir como directivo cognitivo. La tarea principal de la
instruccion consiste en promover el aprendizaje significativo en los alumnos. Para
ello, se debe organizar el material significativamente y establecer jerarquias
conceptuales, de forma tal que facilite al alumno los procesos de diferenciacion

progresiva y resocializacion integradora.

Para alcanzar el logro del aprendizaje significativo es indispensable que el
estudiante presente una actitud significativa hacia aprender (disposicion interna).
El rol del estudiante es patrticipativo-cognitivo; diferencia y organiza proposiciones.

Secuencia niveles de complejidad y abstraccion.

Para desempaquetar el conocimiento y organizar los materiales de forma
significativa, un docente debe formularse (Tenutto & Klinoff, Enciclopedia de
pedagogia Practica: escuela para maestros, 2007) y contestar las siguientes
preguntas: ¢ Cuales son las peguntas claves en la matematica? ¢ Cuales son los
conceptos principales? ¢Qué métodos de investigacion se utilizan en la
matematica? ¢Cuales son las principales respuestas a las preguntas claves?

¢, Qué juicios de valor se realizan?
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Una de las derivaciones mas conocidas de las ideas ausubelianas es el trabajo en
el aula con mapas conceptuales. De ahi que uno de los recursos didacticos mas

importantes en este enfoque son los mapas conceptuales.

Estructura de una clase en Aprendizaje Significativo:
e Planeacion: Curriculo: principios psico-epistemologicos. Variables
cognitivas y afectivo-sociales.
e Desarrollo: Busca incluir un nuevo concepto en la estructura previa del
estudiante.

e Evaluacién: Evalla el nivel de integracion estructural.

2.22 Importancia de las matematicas para el desarrollo del pensamiento

I6gico humano.

¢Por qué estudiar matematicas?

Uno de los fines de la educacioén es formar ciudadanos cultos, pero el concepto de
cultura es cambiante y se amplia cada vez mas en la sociedad moderna. Cada vez
mas se reconoce el papel cultural de las matematicas y la educacion matematica
también tiene como fin proporcionar esta cultura. El objetivo principal no es
convertir a los futuros ciudadanos en “matematicos aficionados”, tampoco se trata
de capacitarlos en célculos complejos, puesto que los ordenadores hoy dia
resuelven este problema. Lo que se pretende es proporcionar (Batanero, Font, &
Godino, 2003) una cultura con varios componentes interrelacionados:

a) Capacidad para interpretar y evaluar criticamente la informacion
matematica y los argumentos apoyados en datos que las personas pueden
encontrar en diversos contextos, incluyendo los medios de comunicacion, o
en su trabajo profesional.

b) Capacidad para discutir o comunicar informacion matematica, cuando sea
relevante, y competencia para resolver los problemas matematicos que

encuentre en la vida diaria o en el trabajo profesional.
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Mina R. en “The Mathemathics techeral” (Mina, 2003) al referirse a la Matematica

contemporénea, llega a los siguientes enunciados:

1.

La matemética es un lenguaje que debe aprenderse, y que debemos
aprender sus técnicas si queremos usarlo.

La matemética es a la vez, inductiva y deductiva, pero la imaginacion es
totalmente indispensable para su desarrollo.

La matemética crece por acumulacion, las nuevas formas se crean a veces
por la intuicion, y a veces por el formalismo logico.

Las demostraciones vy justificaciones dependen de la l6gica habitual, pero el
matematico es libre de modificar esta logica si la necesita.

Las fuentes de la invencidbn matemética residen a veces en la propia
matematica y otras veces en la realidad del mundo que nos rodea.

El proceso de abstraccion ha servido simultaneamente para profundizar en
los problemas de fundamentos y para elevar una soberbia superestructura
de conocimiento matematico.

Los resultados obtenidos por los matematicos puros en el pasado han
proporcionado a los cientificos la base conceptual para explicar nuevos

fenébmenos.

Es una ciencia que a lo largo de la historia de la humanidad ha encontrado sus

admiradores. La matematica es una de las maximas expresiones de la inteligencia

humana y un magnifico ejemplo de la belleza de las creaciones intelectuales,

contribuyen de manera eficaz a la formacion cientifica mediante procesos de

abstraccion y deduccion, proporcionan un lenguaje riguroso necesario en el

desarrollo de todas las ciencias, constituyen un eje central de la cultura, resaltan

fundamentales para el desarrollo de los pueblos y se convierten en uno de los

ambitos mas adecuados para la cooperacion entre todos los pueblos por su

lenguaje y valor universal®.

* Declaratoria de la UNESCO, afio mundial de la matematica. Julio 2000.
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2.22.1 ;Qué es el razonamiento matematico?

El término razonamiento (Ochoa, 2002) se refiere a una construccion mental,
inobservable. Se asocia a procesos como pensar, reflexionar, cavilar, etc., pero
con un fin especifico, a diferencia de otros que, como la fantasia o la
contemplacion, son un fin en si mismos. Lo que si se puede observar son sus
resultados: acciones, productos o ideas expresadas. Generalmente determinados
comportamientos o productos muestran evidencias que indican que existid
razonamiento; por ejemplo: cuando se resuelve un problema, se dibuja un mapa o

se construye una computadora.

El razonamiento no es un proceso aislado, requiere de un sustrato. Para que
pueda producirse se necesita, en primera instancia, de informacion. Esta se
caracteriza por ser la sumatoria de datos (porciones de informacion especificos) y
se manifiesta en procesos como el recuerdo. Este componente se denomina
conocimiento. Sin embargo, no basta con tener o adquirir informacion para que se
produzca el razonamiento; debe existir una transformacion de esta informacion.
Este componente se denomina habilidad. Por dltimo, debe existir un
direccionamiento o disposicién para recibir y procesar la informacion; es decir,

debe existir una actitud.

Se presenta a continuacion un ejemplo: en un problema de edades, dos
estudiantes llegan a resultados con numeros negativos. Uno de ellos escribe
simplemente la respuesta, el manifiesta sus dudas al docente sobre la misma y
cree gue cometié un error, pero no puede identificarlo. Este Ultimo caso muestra

evidencias de razonamiento.

Categorias de pensamiento

El razonamiento matematico se corresponde a una categoria de pensamiento. Las

categorias son divisiones artificiales (Ochoa, 2002), pero que ayudan a su
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comprension y la diferenciacion de los tipos de habilidades cognoscitivas que se
desea estimular. Aunque no es una clasificacion exhaustiva, se consideran tres

categorias: pensamiento sintético, pensamiento critico y pensamiento analitico.

Pensamiento sintético.

Su caracteristica es lo que entendemos como creatividad. Se enfoca hacia la
obtencion de un producto, un proceso o una solucion integral. Se distingue por ser
divergente y requerir de la “imaginacion” o “intuiciéon” para abordar los problemas.
Este tipo de pensamiento tiene las siguientes caracteristicas: es intuitivo,

especulativo, divergente y no lineal.

Pensamiento evaluativo.

Es esencialmente critico. Implica la toma de decisiones a partir de patrones o
valores apropiados. Provee, al simple andlisis, un juicio de valor para la toma de
decisiones. Tiene las siguientes caracteristicas: es escéptico, critico, dubitativo y

cuestionador.

Pensamiento analitico.

Es el razonamiento como lo entendemos usualmente. Es un proceso sistematico
enfocado a la solucion de problemas, es decir a usar lo que se conoce como para
descubrir lo que no se conoce. Se caracteriza por ser convergente. Para encontrar
la solucidn a una ecuaciéon se sigue un proceso analitico, se observan unos datos,
se ordenan y se manipulan, se encuentran nuevos valores (nuevos datos) y se
prueban los resultados. Sus caracteristicas son las siguientes: es empirico,

sistematico, heuristico, algoritmico, convergente y lineal.
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2.22.2 Concepciones sobre la ensefianza de la matemética

Concepcion idealista platonica.

Entre la gran variedad de creencias (Godino, 2003) sobre las relaciones entre las
matematicas y sus aplicaciones y sobre el papel de estas en la ensefianza y el
aprendizaje, se puede identificar dos concepciones extremas. Una de estas
concepciones, que fue entre muchos matematicos profesionales hasta hace unos
cuantos afos, considera que el alumno debe adquirir primero las estructuras
fundamentales de las matematicas de forma axiomatica, se supone que una vez
adquirida esta base, sera facil que el alumno por si solo pueda resolver las

aplicaciones y problemas que le presentan.

Segun esta visidon, el alumno no puede ser capaz de aplicar las matemaéticas,
salvo en casos muy triviales, si no se cuenta con un buen fundamento matematico.
La Matemética pura y la aplicada serian dos disciplinas distintas; y las estructuras
matematicas abstractas deben preceder a sus aplicaciones en la naturaleza y
sociedad. Las aplicaciones de las matematicas serian un “apéndice” en el estudio
de las matematicas, de modo que no se produciria ningln prejuicio si este
apéndice no es tenido en cuenta por el estudiante. Las personas que tienen esta
creencia piensan que las matematicas son una disciplina autbnoma. Podriamos
desarrollar las mateméticas sin tomar en cuenta sus aplicaciones a otras ciencias,

tan solo en base a problemas internos a las matematicas.

Esta concepcion de las matematicas, se designa como ‘“idealista platonica”
(Batanero, Font, & Godino, 2003) Con esta concepcion es sencillo construir un
curriculo, puesto que no hay que preocuparse por las aplicaciones en otras areas.
Estas aplicaciones se “filtrarian” abstrayendo los conceptos, propiedades y

teoremas matematicos, para construir un dominio matematico “puro”.
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2.23 Dominio Teorico de Matematica Segun Programa de Estudio del MINED

para Tercer Ciclo de Educacion Basica.

El programa de estudio de matematica de tercer ciclo (MINED, 2008) esta
estructurado sobre la base de cuatro bloques de contenidos.

-NUmero y operaciones

-Medidas, Geometria.

-Algebra.

-Estadistica.

Los bloques de contenidos relunen contenidos béasicos y elementales, que son
previos para iniciar la educacién media. Por ejemplo, para el bloque de contenido
llamado “numero y operaciones” en séptimo grado, se inicia con la unidad numero
uno, titulada “apliguemos los numeros enteros”, la cual incorpora el estudio de
este nuevo conjunto de numeros, desconocido por ellos aun. La unidad tres,
llamada, “operemos con numeros racionales”, la cual reune las operaciones
estudiadas anteriormente entre numeros fraccionarios, sean con igual
denominador o no; la unidad cinco continua con el contenido: “utilicemos la
proporcionalidad” la cual continua con el estudio de variables directamente
proporcionales, conocidas por ellos en sexto grado (MINED, 2008), e incorpora el
estudio de las variables inversamente proporcionales; también la unidad nimero
siete abordada el contenido: “utilicemos exponentes” y la unidad numero ocho,
titulada: “conozcamos y apliguemos los radicales” aportan al estudiante los
conocimientos, que necesitaran en otros bloques numeéricos, sobre propiedades,
simbolos y operaciones entre potencias y radicales. Finalmente, en octavo grado,
la unidad uno, titulada “operemos con numeros reales”, contempla el ultimo
contenido de este bloque, y es aqui donde el alumno, aprende a efectuar
operaciones aritméticas entre nameros reales, y aplicarlos a la resolucion de
problemas relacionados con su entorno. Se observa, entonces, que este bloque de

contenidos redine un conjunto de conocimientos elementales sobre aritmética.
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Para el bloque de contenidos, llamado “Medidas y Geometria”, se enuncian las
siguientes unidades: en séptimo grado, la unidad dos inicia el estudio de este
bloque con la unidad titulada “utilicemos unidades de superficie agrarias”, ademas,
la unidad numero cuatro, llamada “calculemos areas circulares y utilicemos
medidas”, continua con esta unidad, la cual se vuelve de mucho interés practico
para los estudiantes, por su aplicabilidad a su entorno, especialmente los alumnos
de area rural, por tratar sobre temas conocidos por ellos. En octavo grado, se
continua este bloque de contenidos, en la unidad numero tres, titulada midamos y
construyamos con triangulos” es donde el alumno empieza el estudio de las
caracteristicas, propiedades y teoremas que rigen a los tridngulos, contenidos que
le serdn muy Utiles en noveno grado y bachillerato, especialmente cuando se
estudia a mayor profundizacién la utilizacion de los triangulos, aqui el alumno tiene
la oportunidad de tratar con la resolucién de problemas de su entorno que implican
trabajar con triangulos, angulos y areas; luego se continua este blogue en la
unidad numero siete, nombrada “calculemos el area y volumen de cuerpos
geométricos”, ademas en Noveno Grado, la unidad numero cuatro llamada
“midamos angulos”, culmina este bloque, con el uso de los sistemas mas comunes
para medir angulos y el célculo de areas de sectores y coronas circulares. Se
puede concluir, que en este bloque de contenidos, se rednen los conocimientos
geométricos basicos generales y minimos que debe asimilar previamente, para
continuar con la educacién media, en cual aprendera, entre otros contenidos, las
razones trigonométricas, a resolver triangulos rectangulos y oblicuangulos, y

trabajar con figuras planas en el plano cartesiano.

Para el tercer bloque de contenidos, nombrado “Algebra”, se trabaja asi: en
séptimo grado, puesto que es el primer acercamiento que tienen los estudiantes
con esta area, en la unidad numero seis, se inicia el estudio de esta
importantisima area con el contenido: “conozcamos y utilicemos el algebra”, y
luego en la unidad numero ocho se continua con el contenido: “operaciones entre
monomios”, y el objetivo consiste en que los estudiantes comprendan la utilidad y

practicidad de esta area en la resolucion de problemas de su entorno. En octavo
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grado, se continua el estudio en la unidad numero dos, titulada “las operaciones
entre polinomios” y también en la unidad numero cuatro, llamada “aprendamos a
factorizar’, ademas en la unidad niamero seis, se estudian las operaciones entre
fracciones algebraicas, y también en la unidad numero nueve, nombrada
“trabajemos con ecuaciones”, las cuales constituyen una parte fundamental, cuatro
de nueve unidades, de los contenidos algebraicos del octavo grado.
Posteriormente en noveno grado, la unidad numero uno contempla el contenido
“ecuaciones con radicales” y la unidad numero dos, presenta los métodos para
resolver sistemas de ecuaciones lineales con dos incognitas, también, la unidad
numero cinco, llamada “resolvamos ecuaciones de segundo grado”, expone al
estudiante los métodos para resolver dicho tipo de ecuaciones; adicionalmente, la
unidad namero siete expone al estudiante los métodos mas comunes para
resolver un sistema de tres por tres ecuaciones lineales con tres incognitas, y
finalmente las unidades numero ocho y nueve, contemplan la utilizacion,
aplicacion de propiedades y calculo de potencias y radicales algebraicos.
Practicamente, este bloque de contenidos, reune la parte fuerte y medular de
contenidos de tercer ciclo. Asi el estudiante va preparado para continuar sus
estudio del algebra en bachillerato, desigualdades, funciones, sucesiones y

algunos temas sobre geometria analitica.

Finalmente, el bloque de contenidos sobre “Estadistica” se trabaja asi: en octavo
grado la unidad numero ocho, que se llama “utilicemos la informacién”, aborda los
métodos y técnicas para recolectar, presentar y analizar la informacién. En noveno
grado, la unidad tres, nombrada “calculemos la dispersidon”, presenta al estudiante
las medidas de dispersion mas comunes: desviacion media, varianza y desviacion
estandar. Posteriormente, la unidad numero seis, titulada “apliquemos las técnicas
de conteo”, describe los métodos para estudiar el conteo: principio de la
multiplicacion y de la suma, permutaciones y combinaciones, etc. Se concluye que
es el blogue de contenidos, que menos profundiza en el nivel de tercer ciclo, ya
qgue el programa de matematicas de educacién media (MINED, 2008)se observa

una fuerte cantidad de contenidos sobre temas de estadistica.
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2.24 Formacion académica y estrategias metodologicas

La actual metodologia de ensefianza para la educacion bésica enfoca su prioridad
en el desarrollo de capacidades que favorezcan el desenvolvimiento eficiente en la
vida diaria a partir del dominio de las disciplinas cientificas, humanisticas,
tecnologicas, asi como las relacionadas con el arte; acrecentar la capacidad para
observar, retener, imaginar, crear, analizar, razonar y decidir; mejorar las
habilidades para el uso correcto de las diferentes formas de expresion y
comprension; promover la superacion personal y social, generando condiciones

que favorezcan la educacion permanente.

La educacién basica no contempla la asignatura de matematica como una materia
opcional, sino como una asignatura basica e indispensable. Y es que se pretende
que los estudiantes asimilen la necesidad de interpretar el comportamiento de
procesos matematicos, y su aplicacion en la explicacion de algunos fenémenos de

la vida cotidiana.

Para lograr el objetivo de que los estudiantes de tercer ciclo de educacion basica,
adquieran los conocimientos claves en la asignatura de matematica, se necesitan
docentes preparados adecuadamente para ello. Segun Miguel de Guzman, el
proceso de aprendizaje de la matematica debe ir acompafiado de una serie de
estrategias que permitan lograr un aprendizaje significativo. Sin embargo, es muy
comun escuchar los comentarios sobre el alto indice de reprobados en la
asignatura, los bajos promedios, las dificultades que tienen muchos estudiantes
para aprender, y las cuestionables metodologias tradicionalistas empleadas en
algunas ocasiones.
Segun la metodologia para la asignatura de matematica, se busca atender el logro
de las siguientes competencias:

v' Razonamiento l6gico matematica.

v Aplicacién de la matematica al entorno.

v Lograr la comunicacién mediante el lenguaje matematica
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En cuanto a las estrategias y métodos de ensefianza se recomienda el empleo de
procedimientos y formas activas; mientras que para el aprendizaje técnicas
individuales y grupales. En ambos componentes se promueve la iniciativa,

creatividad, investigacion, responsabilidad y solidaridad.

En el proceso educativo de la asignatura de mateméatica, se pone de manifiesto la
existencia de al menos dos corrientes de pensamiento (Rodriguez del Rio &
Zuazua lIriondo, 2002) que, aun a riesgo de caer en una excesiva simplificacion,

podrian describirse del modo siguiente:

-Una corriente constituida por los que piensan que, a pesar de lo complejo de la
situacion, el punto clave sigue siendo el mantenimiento y adecuacion de los
contenidos necesarios para garantizar una educacion matematica satisfactoria, a
la vez que se facilita, a través de medidas legislativas, que los estudiantes vayan
desarrollando unos itinerarios en los que, estando garantizados unos minimos,
puedan optar al grado de profundizacién que deseen en matemaéticas, decision en
la que, obviamente, han de incidir, en particular, su gusto y capacidad en el ambito
de esta disciplina y la carrera profesional que en el futuro deseen desarrollar.

-Otra que, haciendo mas énfasis en los aspectos didacticos, considera que la
mayor fuente de problemas en la ensefianza de las matematicas radica en el
exceso y complejidad de los contenidos y que las soluciones han de venir de
reducir éstos a la vez que se profundiza en la formacién didactica del profesorado.
Es decir, quienes consideran que si los estudiantes tienen problemas con las
matematicas es porque, por una parte, los matematicos han hecho los contenidos
in necesariamente complicados y que, por otra parte, los maestros no han
adquirido la destreza pedagdgica suficiente para transmitir con claridad el dominio

de las técnicas matematicas.
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2.25 Las competencias del matematico como profesional de la ensefianza de

la asignatura de matemaética.

El conocimiento que un profesor de matematica ha de tener acerca de esta
disciplina, abarca dos grandes categorias (Gomez & Planchart, 2000) intimamente
vinculadas: (a) el conocimiento de la disciplina en si, la matemética y su
naturaleza, que abarca el conocimiento de hechos, conceptos y principios claves
y de los marcos de referencia explicativos de la disciplina, y de las reglas de
demostracion y de pruebas admitidas dentro de la disciplina; y de (b) el

conocimiento didactico asociado con el conocimiento de la disciplina en si.

Se concibe al profesor de matematicas en su condicion de experto en la materia y
de educador. Esto le plantea la necesidad de su preparacion profesional en torno
a diversos ambitos de realizacion de sus funciones: como especialista en una
disciplina; en relaciéon con sus alumnos, con sus compafieros y con el centro;

como miembro de un grupo profesional y de una comunidad cientifica.

Actualmente hay un consenso (Gomez & Planchart, 2000) en que la preparacion
del profesor exige algo mas que un conocimiento avanzado de mateméticas. Se
seflala que la competencia matematica es necesaria y que es importante la
adquisicion de “diferentes” conocimientos matematicos. Sin embargo, falta una
definicibn de este conocimiento de cara a la formacién del profesor para la
ensefianza. En algunos casos este conocimiento se define como conocimiento de
la matematica escolar con especificas “grandes ideas” tales como funciones y
otros conocimientos que se perciben distintos de las mateméaticas para

matematicos (o para investigadores matematicos).
Se espera que el profesional en la ensefianza de la matematica busque

constantemente para si mismo y para sus estudiantes una formacién humana

integral que permita el desarrollo pleno de sus capacidades, concibiendo como
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objetivo de su labor docente la formacion de una persona solidaria, pensante,

reflexiva, critica y transformadora de su propia realidad.

Las competencias que definen su perfil son las siguientes (MINED, Programa para

la formacion del profesorado en matematicas., 2011):

Habilidades intelectuales especificas

* Promover el uso de los conocimientos y métodos que fomentan el desarrollo del
pensamiento l6gico matematico, para analizar situaciones y resolver problemas
del ambito abstracto, aplicada a la vida cotidiana y de la realidad en general.

* Razonar sisteméticamente, mediante la aplicacion de esquemas de pensamiento
l6gico y métodos de demostracion propios de la matemética, para argumentar
apropiadamente en el ambito académico y en la vida diaria.

* Promover la vision de la matematica como una actividad construida socialmente
y en constante evolucion, mediante la revision de su desarrollo histérico, para
mostrar el caracter dinamico y perfectible de las ciencias en la busqueda del
conocimiento de la realidad.

* Integrar las distintas areas de la matemética, identificando los nexos y las
relaciones entre ellas, para valorar la matematica como una estructura

coherentemente interconectada mediante principios y relaciones que la unifican.

2.26 Dominio de los objetivos y los contenidos de la educacion del Tercer

Ciclo y Educacion Media

* Dominio cientifico y didactico de los contenidos, para lograr los objetivos de
aprendizaje propuestos.

* Vincular los contenidos de las asignaturas a su cargo con la experiencia practica
cotidiana de las y los alumnos, con otras asignaturas y con aplicaciones diversas

de las ciencias para lograr un proceso de aprendizaje significativo.
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* Hacer adecuaciones curriculares y actividades docentes para adaptarlas al nivel
de desarrollo cognitivo y psicologico de las y los alumnos y a la realidad educativa
gue le toque enfrentar.

2.26.1 Competencias didacticas

+ Utilizar la didactica de la matematica, estructurando adecuadamente las
secuencias del proceso de ensefianza-aprendizaje para desarrollarlo de forma
efectiva y creativa.

* Disefiar situaciones didacticas que permitan ejercitar el analisis, la resolucién de
problemas, el uso del razonamiento deductivo e inductivo, la particularizacion y la
abstraccion, para contribuir al desarrollo del pensamiento ldgico, creativo, reflexivo
y critico de sus estudiantes.

» Comunicar sus ideas con orden y claridad en el aula, utilizando correctamente el
lenguaje comun y el lenguaje matematico, ofreciendo ejemplos apropiados y
pertinentes a la vida, y a la experiencia previa de sus estudiantes para facilitar el
proceso de aprendizaje.

» Trasladar adecuadamente el saber matematico formal al saber aplicado a la
accion pedagdégica mediante una comunicacion clara y coherente, para ordenar y
consolidar el pensamiento matematico de sus estudiantes.

* Cultivar una buena relacion con sus estudiantes, padres y madres de familia, y
otros miembros de la comunidad educativa, respetandoles, atendiéndoles,
dialogando con ellos, considerando sus puntos de vista, sus intereses, sus
limitantes, su afectividad y sus necesidades especiales para adaptar estrategias
gue les estimulen y posibiliten su éxito.

» Dar seguimiento a los procesos de aprendizaje de sus estudiantes, aplicando
diversas técnicas de evaluacion, comunicandoles de manera constructiva sus
observaciones, para adoptar estrategias que permitan trabajar en conjunto y

alcanzar las metas del proceso educativo.
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» Reflexionar y evaluar su propia practica docente, para enfrentar el cambio y las
novedades de las realidades educativas y para superar continuamente su propia
practica profesional

* Disefar escenarios didacticos que permitan la construccion del propio
conocimiento, fomentando la lectura reflexiva, la investigacion y el habito de
autoevaluacion entre sus estudiantes, con el propdsito de promover y facilitar el
aprendizaje autbnomo.

* Fomentar el rol activo de sus estudiantes en el proceso educativo, propiciando su
participacion en clase, la actividad de investigacion cientifica y el trabajo
colaborativo para experimentar y valorar la construccion personal y social del
conocimiento.

* Valorar y promover el interés por la matematica en su comunidad educativa y
fuera de ella, mostrando su utilidad, su historia, su aspecto recreativo y su armonia
con los otros saberes y con la naturaleza, para motivar su estudio y hacerlo
agradable.

* Aprovechar y explorar continuamente el potencial didactico de las nuevas
tecnologias, mediante su uso eficiente, consciente y critico, para facilitar el

proceso de ensefanza-aprendizaje.

2.26.2 ldentidad profesional y ética

La escuela juega un rol de agente socializador y reproductor de valores presentes
en las sociedades, consecuentemente, el docente ser4 competente para:
 Desarrollar su actividad docente concibiéndola como un servicio a la comunidad,
ejerciéndola profesionalmente de la mejor manera posible, para beneficio de
todos.

» Ejercer efectivamente su rol de lider y guia de la juventud, principalmente a
través de la vivencia de valores y virtudes reflejadas en su comportamiento y en
sus actitudes, para transmitirlos a sus estudiantes mediante el ejemplo, de forma

coherente y sistematica.
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* Incorporar los temas transversales y contenidos actitudinales en la planificacién
del trabajo desarrollado en el aula, para contribuir de forma sistematica a la
formacioén y desarrollo de valores en sus estudiantes.

* Propiciar la reflexion sobre los diversos modelos de comportamiento que sus
estudiantes reciben, generando espacios y momentos especiales para ayudar a
desarrollar en ellos un pensamiento critico que les permita una eleccién
responsable.

» Trabajar en armonia con la orientacion filosofica del sistema educativo nacional,
conduciendo su labor docente con profesionalismo, considerando y respetando los
principios generales que conducen la actividad educativa nacional.

» Valorar el trabajo en equipo en el aula, en la institucion educativa y en la
sociedad en general, favoreciendo el trabajo colaborativo, el respeto mutuo entre
sus compairieros y el esfuerzo comuan para lograr con mayor eficacia sus objetivos.
* Concebir y abordar el hecho educativo socialmente como resultado de la
interaccion de diversos actores: estudiantes, maestros, directores, padres de
familia, la sociedad misma, y realizar acciones que aproximen a estos actores
entre si para optimizar los resultados del proceso educativo.

» Reconocer los principales problemas que afectan a su comunidad y a su pais,
mediante el analisis constante de la realidad, comprometiéndose para colaborar

en la solucién de los problemas y en la construccion de una mejor sociedad.

137



CAPITULO llI:

METODOLOGIA DE LA
INVESTIGACION

138



3. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

3.1 Tipo de investigacion

Esta investigacion es de tipo cuali-cuantitativa puesto que nos interesan datos
observables en realidad pero siguiendo un esquema determinado; y la medicién

de las variables en el tiempo sera transversal de una sola medicion.

La investigacion busca establecer la relacion entre la formacion académica inicial
de los maestros de matematica y las estrategias que usan para la ensefianza de
las matematicas en el nivel de tercer ciclo de educacién béasica en el distrito 02-04,

en el departamento de Santa Ana, afio 2013.

Las instituciones en las cuales se desarrollara la investigacion son:
- Centro Escolar INSA
- Centro Escolar Tomas Medina
- Centro Escolar Rafael Alvarez Lalinde
- Centro Escolar Republica Federal de Alemania
- Centro Escolar Finca El Paraiso
- Centro Escolar Cantén Ochupse Abajo
- Centro Escolar Cantén Ochupse Arriba

- Centro Escolar Cantén Flor Amarilla Arriba
Centro Escolar Francisco Morazan
Lo que interesa son las estrategias que los docentes usan, para ello se debera
elaborar los instrumentos escritos que permitan recolectar la informacion deseada

de tal manera que el foco de atencion seran los docentes de matematica de tercer

ciclo de educacion basica y sus metodologias y no un grado en especifico.
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3.2 Poblacion y muestra.

La poblacion esta formada por los docentes que imparten la asignatura de
matematica en nivel de tercer ciclo del distrito 0204, en el departamento de Santa
Ana, municipio de Santa Ana.

Para seleccionar a los estudiantes se aplicara el muestreo estratificado, ya que
para aplicar este disefio, se precisa que la poblacién esté dividida en sub-
poblaciones, estratos, que no se solapen. El caso de estudio es una poblacién
heterogénea, ya que los temas son diferentes en los programas y el nivel de

exigencia de acuerdo a los objetivos son diferentes.

3.3 Logistica

Métodos de recopilacién de datos para la poblacion de los docentes que imparten

matematica en el distrito 0204, tercer ciclo.2013

Para recoger los datos necesarios para la investigacion se utilizara “cuestionario
semi-cerrado” el cual contendra una serie de preguntas relacionadas al tipo de

formacion que recibié, tiempo en el que se formg, tipo de institucion, etc.

En los cuestionarios y entrevistas debera quedar claro el tipo de formacion
académica inicial que los docentes han recibido y como esta se relaciona con las
estrategias aprendidas y utilizadas para desarrollar los contenidos de la asignatura

de matematica en el nivel de tercer ciclo.

Dicha informacion se cotejara ademas con la que se recoja de los instrumentos
aplicados a los estudiantes que reciben clases de matematica con dichos
maestros; para posteriormente analizar dichos datos y obtener conclusiones a

partir de los resultados obtenidos.
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4. ANALISIS DE RESULTADOS

La poblacion elegida corresponde al distrito 02-04 del municipio y departamento
de Santa Ana, la cual esta formada por 25 instituciones educativas, de las cuales
17 son del sector publico, y 8 del sector privado. . Dado que la investigacion esta
centrada en las estrategias para la ensefianza de las matematicas se definieron
como muestra las 9 instituciones del sector publico que poseen tercer ciclo. Cabe
destacar que para identificar las instituciones se recurrié a la base de datos de la
Unidad de Asistencia Técnica de la Direccion Departamental de Santa Ana, en
donde se encontré que los centros educativos tomados como muestra son:

v Centro Escolar INSA
Centro Escolar Tomas Medina
Centro Escolar Rafael Alvarez Lalinde
Centro Escolar Republica Federal de Alemania
Centro Escolar Finca El Paraiso
Centro Escolar Canton Ochupse Abajo
Centro Escolar Canton Ochupse Arriba

Centro Escolar Cantén Flor Amarilla Arriba

NN N N N N

Centro Escolar Francisco Morazan

A fin de obtener informacion sobre la formacion inicial docente se aplicé un
instrumento a cada uno de los profesores de matemética. El instrumento se dividié
en dos partes. La primera recolectaba informacion general sobre su formacion
inicial docente, las estrategias metodoldgicas que se utilizaron para su formacion
docente. La segunda parte comprende los enfoques tedricos empleados para el
abordaje de la matematica, las estrategias metodoldgicas utilizadas para impartir
sus clases y si han tenido formacion en servicio (capacitaciones en el area), etc.

Con el objetivo de indagar sobre la instituciébn educativa de procedencia para
obtener el titulo de profesor, se presenté la siguiente interrogante a los docentes
seleccionados: ¢ En qué tipo de institucion se formo para maestro?; de donde

se obtuvo los siguientes resultados:
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M Escuela Normal
M Ciudad Normal
Instituto

Tecnologico
B Universidad

La informacion obtenida muestra que, la mayoria de los docentes en servicio
obtuvieron su titulo de profesor en un Instituto Tecnoldgico o en alguna
Universidad, ya sea privada o publica. Este hecho es importante para la
investigacion pues, primeramente evidencia que una buena parte de la poblacion
docente ha egresado de los Institutos tecnologicos, oferta educativa que se
caracteriz6 por ser el periodo de formacion mas corto, y por egresar maestros sin
especialidad en alguna asignatura, ademas en el caso de los docentes cuya
formacion estuvo a cargo de universidades, se sabe que su formacion duré tres

afios y con especialidad en la asignatura de matematica.

Al preguntar sobre la institucion educativa en las que habia obtenido su grado de
profesor se encontrd: 2 docentes normalistas, 45 docentes egresados de Institutos
Tecnologicos 2 docentes egresados del Plan Areas Integradas y 2 docentes
egresados de Universidades.

El siguiente grafico muestra la distribucion de las instituciones formadoras de los

maestros.
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Institucion Educativa de Procedencia
para obtener el titulo de Profesor

m Ciudad Normal

H |nstituto
Tecnologico

= Plan de Areas
Integradas

m Universidad

A fin de identificar el periodo en que habia obtenido su grado académico se le
formuld la siguiente pregunta: ¢En qué periodo efectu6 sus estudios de
formacion inicial para maestro? La informacién obtenida se refleja en el

siguiente gréfico.

M Entre 1940y 1968
B Entre 1968 y 1981
W Entre 1981y 1991
H De 1991 al 2000

W de 1998 en adelante

Los datos muestran que la mayor parte de los docentes en servicio de la
especialidad de matematica fue formado entre 1981 y 1991. Este dato se vuelve
importante, pues nos ubica que el 50 por ciento fue formado bajo la direccion de
los institutos tecnologicos. El dato méas importante lo refleja en el hecho que
solamente el 10 por ciento corresponde al plan de estudios propuesto por el

MINED en 1998, que es un plan de formacion inicial docente bajo especialidad.

Para saber el nombre de la institucién de procedencia donde obtuvieron el titulo de

profesor, se les formuldé la siguiente pregunta: ¢;Cual es el nombre de la
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institucion donde estudi6 para maestro?, el siguiente grafico muestra las

respuestas obtenidas:

Nombre de la Institucion de procedencia

donde obtuvo su titulo de Profesor.

M Ciudad Normal "Alberto
Masferrer"

H Instituo Tecnologico de
Santa Ana

Instituto Tecnologico de
San Vicente

M Universidad de El Salvador,
FMOcc

m Universidad
Centroamericana Jose
Simedn Canas

Puede observarse, que el Instituto tecnolégico de Santa Ana y la Universidad de
El Salvador FMOcc, son las instituciones de donde proceden la mayoria de
docentes en servicio, es de notar que en un porcentaje menor, el 20%, son
docentes normalistas egresados de Ciudad Normal “Alberto Masferrer”, el cual es
un pequefio porcentaje de estos maestros en servicio, pues la mayoria ya se
jubilé.

Ademas, para identificar la especialidad obtenida por el profesor, se le formulé la
siguiente interrogante: ¢Qué titulo obtuvo en su formacién inicial docente?, y

se obtuvieron las siguientes especialidades.
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M Profesor de Escuela Urbana Rural

B Profesor para primero y segundo
ciclo de Educacion Basica

m Profesor de Matematica para
Educacion Media

M Profesor de Matemdtica para tercer
ciclo de Educacion Basica y

educacién media
m Otra

La informacidén obtenida muestra que en su mayoria, los docentes en servicio
obtuvieron el titulo de Profesor para primero y segundo ciclo de Educacion Basica
(40%), y segun las entrevistas, solamente un 10% obtuvo la licenciatura en
educacion con especialidad en matematica, y otro porcentaje menor (20%) obtuvo
el titulo de profesor de escuela urbana rural; esto aporta importante informacion
para este trabajo de investigacion y permite ver que el sistema tiene un buen
porcentaje de maestros en servicio ensefiando matematica sin haber recibido
formacidn inicial docente sobre estrategias metodoldgicas para la ensefianza de la
matematica. Solamente un 30% de los docentes entrevistados, tienen formacion

inicial docente con la especialidad de matematica.

A continuacion, con el propdsito de indagar sobre la formacion en servicio en la
especialidad de matemaética, se realizd la siguiente pregunta a los docentes: ¢Ha
recibido especializacion en el area de matematica? Y se obtuvieron las

siguientes respuestas:

0%

mSi mNo
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Especifique:
v Docencia nivel Il en matematica
v Docencia lll en matematica y fisica
v" En geometria convenio MINED -UES
v En ciencias y matematica en el Instituto tecnoldgico de Santa Ana

Se puede observar, que la totalidad de los docentes afirman haber recibido alguna
capacitacion en el area de matematica, en donde ademas figuran Geometria,
fisica y Ciencia. Llama la atencion que ninguna de estas tiene que ver con
Did4ctica de la matematica o sobre estrategias metodoldgicas para la ensefianza

de la matematica.

Para investigar sobre otro tipo de formacion académica recibida por los docentes,
se formuld la siguiente interrogante: ¢Qué otros estudios relacionados con la
enseflanza de la matematica ha realizado? La siguiente grafica muestra la

informacion obtenida.

Formacion académica en servicio de los
Docentes

E Licenciatura en Ciencias de
la Educacion

E Licenciatura en Ciencias de
la Educacion con
especialidad en Matematica

Ninguna

La informacién obtenida evidencia que existe un 20% de los docentes que han
continuado con su formacion docente, y de este porcentaje solamente la mitad ha
obtenido la especialidad en matematica. Esto evidencia que la vision de

profundizar en la especialidad y en las estrategias para la ensefianza de la
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matematica, por parte de este grupo de docentes, es muy baja. A pesar de
manifestar en un 100% que consideran necesaria la formacion en servicio sobre
estrategias metodoldgicas para la ensefianza de matematica, hay un 80% de

docentes que no poseen esa formacion.

También para indagar sobre el enfoque con el que fueron formados para la
ensefianza de la matematica, se formuld la siguiente interrogante: ¢Con cual de
los siguientes enfoques de la ensefianza de la matematica se formo

inicialmente como docente? Para lo cual se obtuvieron los siguientes datos:

M Enfoque humanista de la
matematica

M Enfoque tradicional
algoritmico

M Enfoque heuristico de la
matematica.

M Enfoque construtivista de
la matematica

m Enfoque de los
aprendizajes significativos

m Enfoque contextual de la
matematica

La informacién obtenida muestra que en la formacién inicial, los docentes
conocieron distintos enfoques para la ensefianza de la asignatura de matematica.
Pero se evidencia que el enfoque de mayor utilizacion es el tradicional. Las
preguntas sobre las metodologias utilizadas evidenciaran que tanta profundidad

tiene en los enfoques que afirman conocer.

Muchas estrategias metodolégicas ensefiadas a los docentes, asi como su
contenido en la ensefianza de la matematica, estaban determinados por el nivel
bajo el cual se desempefiarian los docentes en su futuro ambiente educativo. Por
eso fue necesario preguntar a los docentes: ¢En qué nivel(es) estaba
capacitado para impartir clases al egresar de su carrera de maestro? Las

respuestas obtenidas se evidencian en el siguiente grafico:
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0%

M Primer ciclo de educacién
basica
B Primero y segundo ciclo de

educacién basica
Tercer Ciclo de educacion

M Bachillerato

Se puede observar que la mayoria de docentes egreso bajo el nivel de ensefianza
para primero y segundo ciclo, pero algunos docentes posteriormente continuaron
con su formacion en servicio, obteniendo la especialidad en matematica. Otra
buena parte de los docentes fue formada para la ensefianza de la matemética a
nivel de bachillerato. Esto concluye contundentemente que las estrategias
metodoldgicas ensefiadas en su formacion inicial docente, para la mayoria, no

fueron de matematica para tercer ciclo, sino para otro nivel.

Las diferentes técnicas de ensefianza que los docentes utilizan en clases de
matematica deben ir enfocadas especialmente a una mejor comprension por parte
de los estudiantes, de tal manera que los conocimientos se generen de manera

creativa.

Durante el proceso de aprendizaje se pueden usar diversas técnicas y métodos de
ensefianza. Ocurre que muchas veces estos métodos son usados de una forma
empirica sin una mayor profundizacion y utilizandose en ocasiones de modo
incompleto. Esto ocurre muchas veces por desconocimiento y falta de formacién
en metodologias aplicadas a la ensefianza de la matematica, de ahi que es de
vital importancia estudiar, analizar y poner en practica los diferentes conceptos,
teorias al respecto y metodologias desarrolladas para el logro del un alto nivel

educativo en los procesos de formacion académica.

En esta investigacion se pretende principalmente establecer la relacion existente

entre el enfoque bajo el cual fueron formados los docentes y las estrategias
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recibidas en la institucion que los formd y las estrategias que actualmente son

utilizadas para el desarrollo de las clases de matematica.

Para ello se plantearon tres preguntas de investigacion que han servido de guia

para verificar la relacion de las variables establecidas, siendo estas:

>

¢, Cudles son las estrategias metodolégicas para la ensefianza de la

matematica estudiadas por los maestros en su formacion inicial?

¢, Cuadles son las estrategias metodoldgicas utilizadas por los docentes que
imparten la asignatura de matematica en el nivel de tercer ciclo de
educacion basica, del distrito 02-04, del departamento de Santa Ana, afio
20137

¢Existe diferencia entre las estrategias metodoldgicas utilizadas por los
maestros de matematica formados por las “escuelas normales”, Institutos
tecnolégicos y universidades, para el desarrollo de las clases de

matematica?

Para dar respuesta a las preguntas de investigacion se entrevisté a docentes

de tercer ciclo de educacién basica del distrito 02-04, asi como también se les

pasé un cuestionario a los estudiantes de cada docente para contrastar la

informacion.

Las interrogantes planteadas tanto a maestros como a estudiantes dan

respuesta a la primera y segunda pregunta de investigacion, mientras que la

tercera pregunta se vera resuelta automaticamente al finalizar el analisis de las

primeras dos, pues es la conclusion que resultara luego de analizar cada una

de las preguntas de los cuestionarios aplicados a la muestra seleccionada.
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Asi se puede plantear que los items que estan enfocados a la verificacion de
las estrategias metodoldgicas para la ensefianza de la matematica estudiadas
por los maestros en su formacion inicial evidencian que el enfoque con el que
fueron formados la mayoria de los docentes seleccionados es “Aplicacion de
algoritmos matematicos” y ademas que los docentes desconocen el enfoque
de ensenanza llamado “matematica moderna” lo cual se evidencia en el

siguiente gréfico:

0%

B matematica moderna

m Aplicacién de algoritomos
matematicos

= Resolucion de problemas

m Metodologias por proyectos

Esto llama la atencion pues en la actualidad el MINED propone como enfoque
principal la resolucion de problemas e incluso el enfoque de proyectos
educativos, de los cuales solo un 10% afirman haberse formado bajo este
enfoque. En cuanto a las estrategias metodolégicas que usaban los maestros
en la formacion inicial de los docentes entrevistados (su mayoria entre 1980-

1990), esto lo muestra la siguiente grafica:

M exposiciones

M proyectos

0%
M trabajos grupales

B desarrollo de guias de
ejercicios

M resolucién de problemas
matematicos

B método heuristico
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En la cual se observa una distribuciéon uniforme entre las principales estrategias
que normalmente se usan en clases tradicionales, exceptuando la resolucion de
problemas, considerado el enfoque actual, lo cual va relacionado con las
principales estrategias estudiadas en la época de la ciudad normal e institutos

tecnoldgicos.

La ensefianza de la matematica se puede efectuar utilizando diferentes enfoques,
uno de los cuales se puede citar es el enfoque contextual de la matematica, lo cual
significa aplicar los conocimientos matematicos al entorno inmediato del alumno.
Los docentes del distrito 02-04 consideran que este enfoque a veces se usaba en
su formacion inicial docente. Lo cual se expresa, en el siguiente gréfico, de las
respuestas obtenidas ante la interrogante sobre si la mayoria de contenidos

desarrollados de matematica se aplicaban a la realidad.

0%

B Siempre

W A veces

Nunca

Es decir que el enfoque contextual de la matematica en la formacién inicial
docente, aunque se utilizaba no fue plenamente desarrollado de manera

sistematica.

La formacion inicial docente presenté diferencias sustanciales entre un periodo y
otro, lo cual fue manifestado por docentes normalistas, tecnoldgicos vy
universitarios. En cuanto al desarrollo de un periodo de estudios en su formacion
inicial docente, los normalistas opinaron de la siguiente manera: “las materias se
estudiaban por ciclos, y se utilizaban muchos materiales didacticos, por la mafiana

estudiabamos las asignaturas académicas y por la tarde realizabamos actividades
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como por ejemplo ir a granjas, visitar talleres de musica, la imprenta, y también se
hacian viajes dirigidos a San Salvador’. Esto se les facilito por el sistema de
internado y las instalaciones adecuadas, en las cuales se formaron los docentes
normalistas. De manera similar, en los Institutos Tecnoldgicos, las clases se
desarrollan en dos ciclos al afio, en palabras de estos maestros por la mafiana
tenian sus clases, las cuales les preparaban para todas las areas entre ellas:
administracion de empresas, formacion personal en valores, ética y las
asignaturas basicas; por la tarde asistian a practica a una escuela publica

asignada por la direccion del Instituto.

Entre las diferencias de la formacion recibida por los docentes normalistas y los
docentes formados en los institutos tecnoldgicos estan: el sistema de internado,
las instalaciones e incluso la vision con la que cada institucion fue creada, asi

como también el tiempo de duracién de la carrera.

Al hacer la misma interrogante a los docentes egresados de las universidades
manifiestan que también eran dos ciclos de estudio en el afio, cada uno
comprendia el estudio de cuatro a cinco materias, en total cursaban 28
asignaturas de las cuales 19 eran de especialidad y el resto eran humanisticas. A
diferencia de los docentes normalistas y tecnoldgicos, los universitarios asistian a
las escuelas publicas a practicas educativas a partir del segundo ciclo de estudio,
otra diferencia encontrada es que en la universidad se formaron por especialidad

en la asignatura de matematica.

Asi también al dialogar con los docentes sobre la finalidad que tenia la ensefianza
de la matematica en su formacion inicial docente, se obtuvo los siguientes
resultados: los normalistas opinan que la finalidad era la memorizacion de
contenidos y la ejecucion mecanica de ejercicios. En los tecnoldgicos, no era muy
diferente a los normalistas, pues era hasta cierto punto la misma curricula. Los
maestros formados en las universidades consideran que la finalidad era el

analisis de los contenidos sobre la memorizacion, es decir mas que recordar
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férmulas era saber en qué momento se aplicarian y como. Puede notarse que la
formacién inicial docente carecié de enfoques claros, definidos y aplicados a la
realidad nacional.

Ante las diferencias encontradas entre la formacion inicial docente en los
diferentes periodos y las diferentes instituciones educativas formadoras de
maestros, cabe la pregunta si las estrategias metodoldgicas utilizadas por los
docentes presentan también diferencias, asi como también si los docentes utilizan
todo el conjunto de estrategias metodoldgicas adquiridas en su formacion inicial

docente.

4.1 Resumen de estrategias adquiridas
De manera general se presenta a continuacion un resumen a cerca de las
estrategias metodoldgicas identificadas, que los docentes pertenecientes a cada

categoria recibieron en su formacion inicial.

Cuadro No. 1:

matematica adquiridas por los diferentes grupos de docentes en su

“Estrategias metodolégicas para la ensefanza de la

formacioén inicial docente”.

Categoria Docente
Institutos Plan Docentes

Normalista | Tecnoldgicos | Areas Egresados de
Estrategias método. integradas | universidades
Expositiva-Interrogativa X X X X
Constructivista X X
Heuristica o de resolucion de X X X
problemas
Juegos educativos X X
Humanista X X
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Socrética X X X X
Holistica X
Inductiva X X X X
Deductiva X X X X
Aprendizaje significativo X X
Matematica contextual X X X X

De manera general se evidencia que hay estrategias que fueron parte del proceso
de formacion, recibida por los docentes sin importar el modelo bajo el cual se
formaron; como son la estrategia expositiva-interrogativa, Socrética, inductiva,
deductiva, y matemética contextual. Sin embargo existen también, algunas
estrategias que no recibieron en su formacion, estas son: constructivista,
heuristica, juegos educativos, holistica y aprendizajes significativos; y de manera
similar ocurre con los docentes formados en los institutos tecnolégicos

exceptuando la estrategia heuristica la cual fue recibida en su formacion.

Con el propdsito de verificar si las estrategias aprendidas en la formacion inicial
docente se estan utilizando y para dar respuesta a la segunda pregunta de
investigacion, la cual plateaba acerca de cuéles son las estrategias metodoldgicas
utilizadas por los docentes que imparten la asignatura de matematica en el nivel
de tercer ciclo de educacion bésica, del distrito 02-04, del departamento de Santa
Ana, afio 2013, a cada categoria de docentes se les formuld la siguiente
interrogante: ¢Qué estrategias metodoldgicas utiliza actualmente para el

desarrollo de sus clases de matematica?

A la cual los docentes normalistas respondieron:
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0%

M Desarrollo de ejemplos

en la pizarra
M Resolucion de

problemas
I Guias de ejercicios

B Trabajos grupales

m Otra

Esto significa que las estrategias metodologicas mas empleadas para la
enseflanza de la matematica son el desarrollo de ejemplos en la pizarra
(estrategia expositiva-interrogativa) y la resolucion de guias de ejercicios grupales
(aprendizaje cooperativo grupal).

Por otro lado, los docentes formados por institutos tecnolégicos opinan que las
estrategias mas usadas para el desarrollo de sus clases se distribuyen de la

manera siguiente:

0% _. 0% m Desarrollo de

ejemplos en la pizarra
M Resolucion de

problemas
1 Guias de ejercicios

B Trabajos grupales

m Otra

En opinibn de este grupo de docentes, las estrategias mas utilizadas son:
aprendizaje cooperativo grupal (40%) y la metodologia de aprendizaje mediante
resolucion de problemas, y en menor uso los trabajos grupales.

Sin embargo, al referirnos a los docentes egresados del plan de areas integradas,
exclusivos de la universidad nacional, expresan las opiniones mostradas en el

siguiente gréfico:
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0% M Desarrollo de ejemplos en la
pizarra
M Resolucion de problemas

1 Guias de ejercicios

B Trabajos grupales

W Otra

Otras: Material ludico, Retroalimentacion.

Se puede observar, que en opinién de los maestros de matemética formados por
el plan de areas integradas, sus clases de matematica incluyen una variedad de
estrategias metodologicas: desarrollo de ejemplos en la pizarra (técnica
expositiva), Resolucién de problemas, guias de ejercicios vy trabajos grupales
(aprendizaje cooperativo). En la entrevista especificaron que ademas, hacen uso
de material ludico (juegos matematicos).

Finalmente los docentes universitarios afirman que la estrategia metodolégica que
mas emplean para desarrollar sus clases de matematica es la resolucién de

problemas, acompafiada en menor grado de las demas estrategias.

M Desarrollo de ejemplos en la
pizarra

0%

M Resolucion de problemas

M Guias de ejercicios

B Trabajos grupales

m Otra

A partir de esta informacion se puede deducir que existe semejanzas entre los
docentes formados bajo la modalidad de areas integradas y los docentes
universitarios, puesto que son los que manifiestan conocer mas el enfoque de
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resolucion de problemas y la estrategia de juegos matematicos, mientras que los
docentes normalistas y los tecnolégicos se basan fundamentalmente en la técnica
expositiva-interrogativa y el aprendizaje grupal. Por lo que se puede afirmar
entonces, que en este caso se evidencia relacion entre la formacion inicial docente

y las estrategias metodoldgicas utilizadas en la clase.

Las diferencias entre cada categoria de docentes se expresa también en la forma
de como ellos consideran que desarrollan sus clases de matematica puesto que
los docentes normalistas expresan que todo inicia con la jornalizacion en la cual
se establece la distribucion de contenidos, actividades de refuerzo y actividades
de evaluacion. Luego se ejecuta cada una de ellas. El trimestre incluye el
desarrollo de actividades grupales en la clase, uso de guias de auto-aprendizaje y
afirman incluir en el inicio de cada unidad una prueba diagndstica y la ejecucion
de laboratorios cortos. Por parte de los docentes de los institutos tecnolégicos el
trimestre se desarrolla: En primer lugar plasmando en la planificacion de
contenidos todas las actividades, entre las cuales normalmente se hacen guias de
trabajo, actividades ex aulas, trabajos grupales, resoluciéon de laboratorios y
examenes cortos y a cada actividad se le asigna un porcentaje, los cuales se dan
a conocer al inicio de cada trimestre. Por lo que aunque se aprecian algunas
similitudes se evidencia que los tecnolégicos mencionan actividades que los
normalista no utilizan; y si nos ubicamos en la postura de los egresados de areas
integradas encontramos que en un trimestre se trata mucho de implementar la
retroalimentacion de cada contenido, trabajamos mucho en dictado de clases,
fomento el trabajo grupal, dejamos trabajos de investigacion y se lleva a cabo una
nueva actividad que no se evidencia en las dos categorias de docentes anteriores,
la cual es: implementacion de las actividades integradoras. Finalmente los
docentes egresados de las universidades plantean que Primero se efectia un
plan de unidad basado en el programa de estudio, a continuacion se prepara el
guién de clases por competencia para finalmente establecer la evaluacion la cual
consiste de manera general en tareas, laboratorios, entre otros, sin olvidar la

actividad integradora y el plan de refuerzo al finalizar cada trimestre.
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Esto se ve intimamente ligado a la pretension de cada categoria de docentes al
desarrollar sus clases de matemética en las aulas, ya que los normalistas se
basan fundamentalmente el desarrollar contenidos, los tecnolégicos manifiestan
interesarse en el desarrollo de competencias de una manera muy similar se
encuentra en opinion de los docentes de areas integradas; mientras que los
docentes egresados de las universidades afirman que aunado al desarrollo de
competencias necesarias para garantizar las bases de las afios proximos también,

en ocasiones, pretenden aplicar la matematica a problemas cotidianos sencillos.

Por todo lo anterior se aprecia algunas diferencias, incluso en la percepcion que
los docentes tienen a cerca de ellos mismos; y contrastada con la opinion de los

estudiantes se obtienen una informacioén mas confiable.

Para indagar sobre la apreciacion que tienen los docentes de su clase, se les
interrogd acerca de como calificarian su enseflanza en matematica, los docentes

normalistas y sus estudiantes manifestaron:

. Docentes Alumnos
0% 10%

0%

M Excelente M Excelente

35%

B Muy Bueno B Muy Bueno

Bueno Bueno

H Regular M Regular

De donde puede observarse que aunque la opinién que los docentes normalistas
tienen de su clase, oscila entre muy buena y excelente , sus estudiantes difieren
significativamente, puesto que manifiestan en su mayoria, que clasificarian su
clase de matematica como buena, e incluso existe un 10% que la califican como
regular. Por lo tanto, segun la percepcion de los alumnos, la formacion normalista

en los docentes, no lo ubica en una forma excelente de impartir sus clases de
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matematica, como popularmente se maneja. En el caso de los docentes
tecnologicos la realidad no es del todo diferente, tal y como lo muestran los
siguientes gréficos:

Alumnos
0% 5%

Docentes
M Excelente
B Muy Bueno

Bueno

0%

M Excelente
B Muy Bueno
Bueno

M Regular
M Regular

Como se puede observar en la grafica, la calificacion que dan los docentes
egresados del Instituto Tecnologico al desarrollo de sus clases de matematica, es
generalmente muy buena o excelente, sin embargo, sus estudiantes en su
mayoria la califican de muy bueno 35%, bueno 30% y regular 30%. La amplitud de
valoraciones por parte de los alumnos sugiere que no hay homogeneidad en la
opinion de los alumnos en cuanto al desarrollo de la clase de mateméticas, hecho
que se debe a la actitud del maestro frente a los alumnos, a la metodologia

empleada, o la actitud creada hacia la asignatura.

Por otra parte con los docentes egresados del plan areas integradas se aprecia
que su aceptacion no es excelente, y las opiniones de esta categoria se muestran

a continuacion:

Docentes Alumnos
@%
M Excelente
M Excelente
0 B Muy Bueno
B Muy Buel 8%
Bueno
Bueno
M Regular
M Regular
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De los cuales se puede analizar que los maestros califican sus clases como “muy
bueno”, al igual que un 42% de los alumnos, esto significa que una parte grande
de la clase esta satisfecha con las clases de matematica que reciben. Sin
embargo hay un 23% de alumnos que la calificaron de regular y otro 8% de buena,
parece gque esta parte de los estudiantes no esta convencida de que las clases

de matemética se las desarrollen con una metodologia atractiva e interesante

Por su parte los docentes egresados de las universidades se expresan tal y como

se muestra en las siguientes graficas:

Docentes 0% Alumnos
0%_0% 0%

M Excelente

M Excelente
B Muy Bueno B Muy Bueno
Bueno
Bueno
M Regular
M Regular

En esta interrogante, se observa una contradiccion ya que por una parte los
docentes opinan en un 100% que se consideran excelentes para la ensefianza
de la matematica y por otro lado los estudiantes solo los consideran excelentes en
un 20% e incluso hay un 10% que los consideran regular, es decir gue en términos
generales las valoraciones que los estudiantes tienen a cerca de la forma de como
desarrollan las clases de matematica sus docentes va de buena a muy buena, es
decir reconocen que independientemente de que tipo de formacion haya recibido,
este debe mejorar en algunas areas, aunque siempre unos docentes mas que

otros.

En lo concerniente al desarrollo de las clases de matematica, es muy importante la

opinion de los alumnos. Por esta razon, se planteo la interrogante sobre de que
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manera le ha resultado mas facil que los estudiantes aprendan matematicas, a los
docentes y una pregunta equivalente a los alumnos: de qué manera te ha
resultado més facil aprender mateméticas, las respuestas de cada grupo de

docentes se presentan a continuacion:

Las estrategias que han facilitado la ensefianza de la matemética en los docentes
normalistas, y el aprendizaje de la misma en su grupo de alumnos,

respectivamente, son presentadas a continuacion:

Docentes Alumnos

M Clases Tradicionales
M Clases tradicionales

7%

M Resolviendo guias de

ejercicios grupales M Resolvoendo guias de

ejercicios grupales

Presentando

o Asignando temas de
Exposiciones

exposicion

M Participando en
Juegos matematicos

B Participando en juegos
matematicos

Los docentes manifiestan que la forma como los estudiantes tienen mayor
facilidad de aprender estd entre las clases tradicionales y la resolucion de
ejercicios grupales; asi también los estudiantes identificaron que la forma como
aprenden mejor es con las clases tradicionales y la asignacién de temas de
exposicion, resulta de interés que esta estrategia no habia sido identificada por los

docentes, y si es utilizada la exposicién en matematica.

Asi también los docentes egresados de los Institutos Tecnoldgicos dieron su

opinion y se registran en las siguientes graficas:
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Docentes Alumnos

M Clases Tradicionales 7% W Clases tradicionales

H Resolviendo guias de

B Resolviendo guias de .
ejercicios grupales

ejercicios grupales
Asignando temas de
Presentando exposicion

Exposiciones

M Participando en
| Participando en juegos matematicos
Juegos matematicos

Las respuestas a esta interrogante sugiere opiniones distintas entre docentes y
alumnos; mientras que los docentes dicen que la estrategia mas utilizada es el
aprendizaje cooperativo grupal, mediante la resolucion de guias de ejercicios
grupales, los alumnos opinan que con las clases tradicionales es como mejor han
aprendido, que es la metodologia de la clase expositiva-interrogativa. Esto se

debe a que es la estrategia mas utilizada por este tipo de docentes.

A continuacion se le hizo el mismo cuestionamiento a los docentes egresados del

plan de &areas integradas y se presentan las respuestas en la siguientes graficas:

Docentes Alumnos

M Clases

M Clases Tradicionales tradicionales

0%

M Resolviendo guias
de ejercicios

rupales
signando temas

de exposicion

B Resolviendo guias de
ejercicios grupales

Presentando
Exposiciones

M Participando en
juegos
matematicos

0,
0% M Participando en

Juegos matematicos

Se aprecia que los estudiantes dan una respuesta contundente sobre la manera
gue mas les parece que han aprendido en la clase de matemética: resolviendo
guias de ejercicios grupales, que hace referencia a la estrategia de aprendizaje
cooperativo. Estas respuestas contradicen la opiniébn de los maestros que
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manifestaron utilizar la estrategia de los juegos matematicos, puesto que un 0%

de alumnos escogieron esta opcion.

A continuacidn se muestran las respuestas proporcionadas por los docentes
universitarios y su grupo de estudiantes, en lo que respecta a la pregunta sobre la

forma en que mejor aprenden matematica los estudiantes.

Docentes Alumnos

M Clases Tradicionales
M Clases tradicionales

B Resolviendo guias
de ejercicios
grupales
Presentando
Exposiciones

M Resolviendo guias de
ejercicios grupales

Asignando temas de
exposicion

M Participando en

. M Participando en
Juegos matematicos

juegos matematicos

Las respuestas tanto de docentes como alumnos sefialan la técnica de
aprendizaje cooperativo grupal como la principal estrategia de ensefanza-
aprendizaje, asi como también en menor grado los alumnos advierten que se
utiliza la técnica expositiva-interrogativa y la estrategia de aprendizaje mediante

juegos matematicos.

Finalmente se puede concluir que en lo que respecta a las estrategias que facilitan
el aprendizaje de la matematica hay similitudes entre los docentes normalistas y
tecnoldgicos: ambos grupos utilizan las estrategias expositiva-interrogativa y de
aprendizaje grupal, estrategias que, como se advirti6 en el marco tedrico, fueron
parte de su formacion inicial; asi también los docentes del plan de areas
integradas y universitarios tienen semejanzas.: utilizan principalmente las
estrategias de aprendizaje cooperativo grupal, la estrategia expositiva-interrogativa
y la estrategia del aprendizaje de la matematica mediante los juegos matematicos,

que fueron adquiridas en formacion profesional docente.
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Como se menciono en el perfil docente de un profesor de matematicas, son dos
areas las que debe manejar: el conocimiento matemético y didactica para ensefiar
la asignatura. Cuando se present0 la interrogante sobre el nivel de conocimiento
en el area de la matematica a los alumnos, en todos los tipos de docentes los
ubicaron en el nivel superior. Esta percepcién de los estudiantes se debe al nivel
de dificultad con el que se presenta la asignatura.

Con respecto a la segunda area del perfil de un docente de matematica, su
conocimiento y aplicacion de didactica, que se refiere al conocimiento y uso de
estrategias metodoldgicas para la ensefianza, los alumnos opinaron sobre la
necesidad de que los docentes se actualicen en esta area. Ante la pregunta:
¢, Qué tan necesario consideras que tu maestro de matematica se actualice en
técnicas de ensefianza modernas?, la mayoria de los alumnos coincidié en
considerar muy necesaria dicha actualizacion. Y es que la formacion en servicio es
la que aporta este componente moderno a la metodologia empleada por los

docentes.

El nivel de aprendizaje que los estudiantes tienen en la asignatura incide en la
opinidn que estos tengan de la misma. Por ejemplo un alumno aventajado en el
aprendizaje de la mateméatica es muy probable que tenga una actitud favorable
hacia la misma. Con respecto al uso de la metodologia empleada para
desarrollar la asignatura, si es adecuada facilita la comprension de los contenidos,
caso contrario puede entorpecer el aprendizaje. A este respecto se hizo necesario
investigar cual es la percepcion que tienen los alumnos de los ejercicios

desarrollados en clase: si son complejos o no.

Los docentes normalistas afirman que no siempre son ejercicios complejos los
gue se desarrollan en clase y esto concuerda en gran medida con la opinion de los
alumnos, sin embargo hay que tomar en cuenta aquellos alumnos que

manifiestan que si son ejercicios complejos, estan dando a conocer que no
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comprenden los ejercicios resueltos y por lo tanto la metodologia empleada por el

docente no es la adecuada para este grupo.

Docente Alumnos
0%

mSi

| Si
W A veces

| A veces
= No

= No

Por otra parte, en lo que respecta a la opinion que tiene los alumnos sobre el
grado de complejidad de los ejercicios resueltos en clase por los docentes
tecnologicos, la siguiente grafica muestra el contraste de opiniéon entre alumnos y

docentes.

Docente Alumnos

0% 15%
mSi mSi
B A vec M A veces
" No " No

La mayoria de los estudiantes consideran que los ejercicios en clase son muy
complejos, contrario a la opinién de los docentes que dicen a veces resultan serlo.
Las respuestas de los alumnos sobre la necesidad de que los docentes se
actualicen en cuanto a metodologias y que no siempre los ejercicios en clase sean
faciles de entender, sino complejos, sugiere que la metodologia empleada no es la

gue permita comprender a cabalidad la clase de matematica.
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Asi también, el grado de complejidad de los ejercicios resueltos en clase, por parte
de los docentes egresados del plan de éareas integradas, se manifesté al
plantearles la interrogante. Los resultados se presentan en la grafica siguiente:

Docente
0% 2o Alumnos
mSi '
M A veces " SI
No mA
veces

Al observar las respuestas brindadas por los docentes se deduce que la clase
inicia con ejercicios sencillo y avanza la complejidad de estos; sin embargo la
percepcion de los alumnos es diferente, consideran los ejercicios en su mayoria
muy complejos, lo cual puede significar que no los estan aprendiendo a resolver o
que en serio tienen un nivel de complejidad superior.

En cuanto a los docentes universitarios, se observa que reconocen que a veces
si hay ejercicios que son mas dificiles, pero que a veces no, mientras que los
estudiantes afirman en un 45% que si son ejercicios muy complejos los que se
desarrollan en la clase de matemética, y también hay un 45% que opina que son
ejercicios faciles. Este dato es importante pues demuestra que hay una buena
parte de estudiantes con los cuales las metodologias estan funcionando, y para

otra parte no.

Docentes
0% Alumnos
mSi mSi
M A veces
M A veces
No
10% No
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En cuanto a la dificultad con que se presentan los ejercicios, en términos
generales el 40% de los establece que si son ejercicios complejos los
desarrollados en clase, a excepcion de los alumnos del plan de areas integradas
gue en un 76% afirmaron que los ejercicios si son complejos. Esto significa que la
metodologia empleada por estos docentes no permite la accesibilidad a la
asignatura. Asi también los alumnos que consideran que los ejercicios no son
complejos oscila entre un 15% a 20%, muy diferente a los alumnos de los

docentes universitarios, que en un 45% no consideran complejos los ejercicios.

Al referirnos a los enfoques bajo los cuales los docentes desarrollan sus clases de
matematica se tiene que en relacibn a los docentes normalistas se da
principalmente el enfoque tradicionalista sobre todo al analizar los datos

proporcionados por sus estudiantes, tal y como se muestran en las graficas:

Docente Alumnos

0% 15% m Desarrollo de
M Desarrollo de contenido

contenido
M Aplicacién de

M Aplicacién de .
contenido

contenido

Resolucion de Resolucion de
problemas problemas

La mayoria de los alumnos perciben la clase de estos profesores como un espacio
para el desarrollo de los contenidos estipulados en el programa, mas que de
aplicacion a la vida cotidiana o para la resoluciéon de problemas. La ausencia del
uso de las estrategias de resolucién de problemas y de aprendizaje basado en
situaciones probleméaticas ha hecho que el alumno perciba de esta manera la
asignatura y aunado a esto tenemos también que el enfoque que se evidencia es
el tradicionalista al referirnos al desarrollo de los contenidos; situacion que se da
también de manera muy similar en los docentes tecnoldgicos, tal y como se

muestra a continuacion:
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Docentes Alumnos

M Desarrollo de M Desarrollo de
contenido contenido

M Aplicacion de
contenido

M Aplicacién de
contenido

Resolucion de

Resolucion de
problemas

problemas

Entonces, en opinion de los docentes la clase de matematica generalmente se
caracteriza por ser de desarrollo de contenido, aunque incluye aplicacién de los
contenidos al contexto y el enfoque de la asignatura de resolver problemas
(heuristica); la opinién de los alumnos varia en el aspecto de la resolucion de
problemas: que es escaso este enfoque en la asignatura.

La relacion es muy significativa también entre estas dos categorias anteriores y los
docentes egresados del plan areas integradas tal y como se muestra, sin embargo

no tanto en opinién de los docentes:

Docente Alumno

15%

M Desarrollo de

M Desarrollo de 10% :
contenido

contenido

M Aplicacion de
contenido

M Aplicacion de
contenido

Resolucion de Resolucion de
0,
0% problemas problemas

Estos consideran que hay un binomio de enfoques para desarrollar los
contenidos: el desarrollo de contenidos en si, y el enfoque de la resolucion de
problemas. Mientras que, los alumnos consideran, en su mayoria, que el enfoque
principal de los contenidos es de desarrollo de contenido. Levemente es percibido
por los alumnos que hay ejercicios de aplicacion y resolucién de problemas.

Quizas una de las razones para esta apreciacion de los estudiantes es que ven un
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abuso excesivo de la técnica expositiva; por el otro lado, quizas la percepcion de
ejercicios y problemas (enfoque heuristico) y de resolucion de problemas que

tenga el maestro difiera con la de los alumnos.

Finalmente los docentes egresados de las universidades manifiestan tener
diferencias sustanciales respecto a los demas tal y como se evidencia a

continuacion mediante las gréficas:

Docente Alumno
10%

M Desarrollo de
contenido

M Desarrollo de

contenido L
M Aplicacion de
M Aplicacion de contenido

contenido .
Resolucion de

Resolucion de problemas

problemas

Se aprecia que una de las formas mas usuales por los docentes universitarios
para el desarrollo de sus clases es el desarrollo de contenidos, lo cual contradice
un poco la idea de manifestada por los docentes cuando afirman que en un 100%
son constructivistas, sin embargo hay que reconocer que entre la aplicacion de
contenidos y la resolucion de problemas se encuentra el 40% en opinion de los
alumnos, lo cual sugiere gue si tienen un enfoque constructivista, pero no siempre;
y es lo que la grafica correspondiente a los docentes muestra, ya que se ve un
equilibrio entre las tres estrategias para las clases.

Uno de los objetivos que se persiguen y que le da sentido a la busqueda de
estrategias apropiadas para el desarrollo de las clases de matemética es el de
obtener resultados académicos altos.

En esta investigacion, cada docente entrevistado tiene su opinion al respecto las
cuales, en esta seccidon, se han sintetizado de acuerdo a su formacion
académica recibida inicialmente; asi los docentes normalistas expresan que

trabajan mucho en actividades grupales dentro de la clase, con guias de auto
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aprendizaje, para evitar exposiciones de los alumnos a problemas externos a la
escuela, ademds tiene la ventaja de supervisar el trabajo de los alumnos al
resolver las guias dentro del aula y que unos se ayuden con otros, estrategia que
es secundada por los docentes egresados de los tecnoldgicos; sin embargo con la
variante de que las guias se dejan de manera individual. Otra similitud es que le
dan mucha importancia a la parte de la disciplina dentro del aula, accion que va en
correspondencia con lo que recibieron en su formacioén inicial docente tanto el

maestro tecnolégico como el maestro normalista.

Los docentes egresados de é&reas integradas consideran que una de las
estrategias que le permiten que los estudiantes obtengan mejores resultados
académicos es el desarrollo de ejemplos en la pizarra y la resolucion de guias de
ejercicios posteriores a la explicacion de los ejemplos. Por parte de los docentes
egresados de las universidades manifiestan que una de las principales estrategias
es el uso de los recursos tecnoldgicos con los que cuentan las instituciones, pues
los estudiantes en la actualidad se vuelven expertos manipuladores de las nuevas
tecnologias, por lo que hay que crear un vinculo entre lo que a los estudiantes le

gusta hacer y lo que deben aprender académicamente hablando.

Continuando con la forma en que cada docente desarrolla sus clases no podemos
dejar de lado el hecho de considerar importante el tipo de libro de texto que los
docentes utilizan para desarrollar sus clases los cuales manifiestan que entre los
libros usados estan Santillana, Raul Aguilera Liborio y Ese editores; por lo que al
revisar el contenido de estos libros se puede afirmar que los libros de texto son de
contenidos adecuados, sin embargo si no se usan las estrategias necesarias, no
tan definidas en estos libros, los contenidos no dejan de volverse mecanicos y

simple resolucion de ejercicios.

Hay que destacar también que en la actualidad es muy importante el uso de la
tecnologia en nuestra sociedad, ya que las actuales generaciones ya nacieron en

un mundo globalizado donde el uso de la tecnologia es fundamental para llamar la
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atencion del estudiantado; y esto en algunos casos se vuelve una deficiencia en
las aulas educativas ya que sea por falta de los recursos o por falta de
capacitacion muchos docentes manifiestan desconocer recursos tecnolégicos para
aplicarlos en el aula; asi los docentes normalistas y los egresados de los institutos
tecnoldégicos presentan cierta resistencia a la incorporacion de este tipo de
recursos como estrategia para el desarrollo de sus clases; por otra parte los
docentes de areas integradas manifiestan que si conocen lo bésico pero no lo
utilizan por falta de dichos recursos; mientras que los docentes universitarios
manifiestan poseer el conocimiento necesario para el manejo adecuado de
muchos programas informéticos que son utiles para el desarrollo de sus clases,
entre algunos de los programas que mencionan usar estan: Geogebra, graph,

algebrator, entre otros.

Una de las estrategias mas reconocidas por su innovacion en la ensefianza es la
de los juegos matematicos. Por esta razon se investigd sobre el uso de esta
estrategia por parte de los docentes de este distrito seleccionado para esta
investigacion. Se sabe que la estrategia fue parte de la formacion inicial del grupo
de docentes del plan de areas integradas y del grupo de docentes universitarios.
Por esta razén tanto alumnos como docentes tuvieron que contestar las
interrogante de si sus clases incluian juegos educativos matematicos que

motivaran al estudiante para querer aprender mas sobre la asignatura.

A este respecto respondieron los docentes normalistas y sus estudiantes y los
datos descubiertos ayudan a contestar las preguntas de investigacion. La
siguiente grafica muestra estos datos.

oo Docentes Alumnos
0% °

m Siempre M Siempre
m Casi M Casi siempre
siempre 259
A veces ° A veces
B Nunca

172



Los alumnos y los docentes coinciden en que los juegos matematicos se utilizan a
veces en la clase; llama la atencién el hecho de que mas de la mitad de los
estudiantes afirman que a veces o nunca se utiliza la estrategia. Concuerda
también este hecho de que la estrategia de juegos matematicos no fue parte de la

formacion inicial de los docentes normalistas.

Asi también se indago sobre el uso de esta estrategia metodologica sobre los
juegos educativos matematicos en los docentes tecnolégicos, incluyendo sus
estudiantes. Los siguientes datos mostrados en la grafica confirman una

impactante realidad.

Docentes Alumnos

0%

H Siempre 0% 10%
M Siempre

M Casi siempre

0 H Casi siempre
A veces 35%

= Nunca A veces

B Nunca

La respuesta a esta interrogante indica que la estrategia de aprendizaje mediante
juegos matematicos o de razonamiento l6gico matematico no es utilizada por los
docentes, un 55% de los estudiantes dijo que nunca lo hacen y un 35% dijo que a
veces, evidenciando que el enfoque heuristico de la asignatura no es incluido en
las clases. Hecho muy relevante para esta investigacion, pues la estrategia de
aprendizaje mediante juegos educativos que no formo parte de la formacion inicial

de los docentes egresados de los institutos tecnolégicos.
De igual manera los datos obtenidos a esta interrogante en los docentes del plan

de areas integradas y sus estudiantes ponen de manifiesto la siguiente

informacion presentada en forma gréfica:
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Docentes Alumnos

0%__ 0% 0%

8%

B Siempre B Siempre

B Casi siempre H Casi siempre

W A veces W A veces

B Nunca H Nunca

Se puede apreciar una concordancia entre las respuestas de los docentes y la de
los alumnos: la estrategia metodoldgica de los juegos matematicos no es muy
utilizada en clase; es un dato importante el hecho de que la mitad de los alumnos
dice que nunca se utiliza esta estrategia y en oposicién a la formacion inicial
docente que recibieron estos profesores, no estan utilizando las estrategias

metodoldgicas adquiridas en su formacion inicial docente.

Finalmente, la investigacion sobre el uso de esta estrategia demuestra que si hay
un grupo de docentes que, en menor medida, si la utiliza. Los datos muestran que
los alumnos si perciben en algunos casos el uso de esta estrategia, sin embargo

no es la principal usada por los docentes universitarios.

Docentes Alumnos

0%
0% 0% 0% °70%

B Siempre

M Siempre

M Casi siempre | Casi siempre
M A veces A veces

® Nunca ® Nunca

Los datos demuestran que la estrategia de la ensefianza de la matematica a
través de los juegos es casi nunca utilizada. De parte de los docentes normalistas
y tecnoldgicos no hay utilizacion. Como se menciond anteriormente el enfoque

holistico y heuristico no formo parte de la formacion inicial de estos docentes y por
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lo tanto no es utilizada. Caso contrario es de los docentes del plan de areas
integradas, que no utilizan la estrategia pero si fue parte de su formacién inicial
docente. Un dato a resaltar es que la estrategia si es utilizada por los docentes

universitarios y fue parte de su formacion inicial docente.

¢Por qué algunos docentes se arriesgan a utilizar las estrategias innovadoras
como la utilizacion de juegos matematicos y otros no, aun teniendo conocimiento
de ellas? La explicacion se encuentra en la formacion inicial docente: las
cualidades del perfil docente formadas en cuanto a integridad, compromiso y ética
fueron adquiridas en la formacion de la parte general, area que fue fuertemente

desarrollada en unos planes y en otras no.

Bajo el enfoque humanista de la matematica se pretende elevar la dignidad y los
valores de la persona. Este fue un enfoque utilizado en la formacion inicial docente
de algunos planes, entre estos se pueden mencionar los normalistas, los
tecnolégicos. Ante la pregunta: ¢les parece que las clases de matematica
fomentan una formacion integral en valores para la vida cotidiana?, los alumnos de
los docentes antes mencionados perciben este fuerte enfoque en la ensefanza.
Enfoque que fue levemente disminuido en los planes de formacion del plan de

areas integradas y de los universitarios.

La ensefianza de la matematica también puede efectuarse mediante el enfoque
holistico, esto significa utilizar todos los recursos visuales y ludicos que se
dispongan para fomentar el aprendizaje y el enfoque humanista. Con la necesidad
descrita de fomentar un cambio en la ensefianza de la matematica, se pretendio
investigar si este enfoque y metodologia es utilizada por los docentes de esta
poblacion. Estas fueron estrategias desarrolladas en la formacion inicial docente

para todos los planes.

Con el propésito de indagar sobre el enfoque holistico y humanista de la

ensefianza de la matematica, se les planteo la interrogante a docentes normalistas

175



y alumnos sobre si se les induce a que desarrollen el conocimiento en base al uso
integral de sus habilidades, de su creatividad y sus destrezas. Se sabe que una
formacidn integral abarca la parte académica, los valores, la autoestima y la parte

espiritual. El siguiente grafico muestra los datos obtenidos:

Alumnos
5% 5%
0% Dasentes ) O m Siempre
| Si
iempre = Casi
H Casi siempre siempre
A veces A veces
B Nunca

Tanto los docentes como los alumnos, en su mayoria, concuerdan y establecen
una conexion entre la asignatura de matematica y la formacion integral de la
persona, y la parte integral que fomenta el enfoque holistico, hecho que coincide
con la formacion inicial docente de los normalistas, los cuales recibieron bases
sobre educacion integral en valores y la parte de formacion para elaborar material

visual para los alumnos.

En lo que respecta a los docentes tecnoldgicos, su utilizacién de las estrategias
metodolégicas que desarrollan la formacion integral, quedd expuesta ante la

interrogante y la siguiente grafica expone los datos obtenidos:

Docentes Alumnos
5%

0% 0%

H Siempre
M Siempre P

. B Casi siempre
B Casi siempre

A veces
A veces

M Nunca
M Nunca
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La informacion obtenida en esta pregunta demuestra una concordancia entre la
opinion de los alumnos y la de los docentes: el enfoque de la asignatura les
permite crecer de manera integral, utilizando sus saberes previos, y el enfoque
holistico y humanista que ha utilizado estos maestros ha sido percibido por los

estudiantes.

Por otra parte, en lo que respecta a los docentes de areas integradas la
informacion obtenida demuestra que la percepcion que tienen los alumnos de la
asignatura en cuanto a la formacion integral cambia un poco, los datos se

muestran a continuacion:

Docentes Alumnos

0% 0% 0% 10%

m Siempre B Siempre

M Casi siempre W Casi siempre

A veces A veces

® Nunca B Nunca

Los alumnos afirman no sentir en la asignatura un crecimiento integral de sus
habilidades, de su creatividad y sus destrezas en su mayoria (60%), en
contraparte los docentes afirman que sucede éste formacion casi siempre o0 a
veces. La ausencia de juegos algebraicos y del enfoque holistico de la asignatura,
pudiera ser una explicacion a esta percepcién de los alumnos. Concuerda esto
también con la necesidad que perciben los alumnos de modificar la metodologia

en la asignatura.

Los maestros universitarios aunque fomentan una formacion integral, lo hacen en
forma leve, y eso lo aceptan los docentes entrevistados, pues ninguno considera
qgue lo hace siempre y lo reafirman los estudiantes al manifestar en un 35% que

los docentes no fomentan la formacion integral. Lo anterior corresponde al hecho
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de que cada docente universitario, en su formacion inicial recibié sobre todo
asignaturas de la especialidad para la cual fue preparado dejando un poco de lado
la parte humanistica de la educacion y formacion en valores es decir se descuido

enfoque humanista. Esto se puede observar en los siguientes graficos:

Docentes
0% ___ 0%

Alumnos

50% W Siempre
(0]
m Casi siempre .
H Siempre

A veces

B Casi siempre
B Nunca
A veces

® Nunca

A modo de resumen, puede observarse claramente que el enfoque humanista y
holistico de la asignatura de matematica ha sido percibido en buen porcentaje por
los alumnos de los docentes normalistas y tecnologicos, en ambos grupos mas
del 80% de los estudiantes han percibido esos enfoques. Sin embargo, en lo que
respecta a los alumnos de los docentes del plan de éareas integradas y los
universitarios, los alumnos en su mayoria han comentado que solo a veces o
nunca han sentido la ensefianza de la matematica bajo los enfoques humanista y
holistico. Este hallazgo impactante demuestra que los enfoques humanisticos y
holisticos no son muy utilizados por los docentes universitarios y del plan de areas
integradas pues no fueron parte fundamental de su formacién inicial docente.
Caso contrario de los docentes normalistas y tecnolégicos: estos enfoques fueron
parte de su formacion inicial y los estan utilizando como estrategias metodolégicas

para la ensefianza de la matemaética.

La parte humanista de la matematica implica también utilizar esta ciencia para
inculcar conciencia en los alumnos de la necesidad de fomentar el respeto por la
integridad del ser humano. Este lado ha sido muy bien desarrollado por los

docentes en lo que respecta a la funcion orientadora con los alumnos. Lo cual
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significa que en todos los grupos de docentes hubo buena formacion integral en

esta area.

El objetivo final del uso de las diferentes estrategias metodolégicas es que los
alumnos asimilan los procesos de pensamiento y razonamiento l6gico matematico.
Para que esto suceda, tienen que ocurrir grandes y complicados procesos
mentales, que solo pueden ser activados mediante las estrategias idoneas. Ante la
pregunta a los alumnos si su funcion principal en la clase es asimilar
conocimientos, la mayoria de los estudiantes (de un 55% al 90%) afirmaron
sentirse bajo esta funcién. Hecho que demuestra que las estrategias utilizadas en
su totalidad por este grupo de docentes de este distrito no han desarrollado otras
funciones diferentes en los alumnos, como por ejemplo de sentirse parte de la
construccion de sus conocimientos, de que sus aprendizajes sean significativos o

que estén aprendiendo problemas contextualizados.

Otra de las estrategias expuestas en el marco tedrico fue el método socratico.
Este método, matematico por esencia, consiste en someter a los estudiantes a un
interrogatorio en cadena, empezando por preguntas simples y cortas hasta
hacerlos llegar a conclusiones certeras. El uso de este método exige por parte del
docente objetivos claros, planificacion previa de las clases y resolucion de

problemas contextualizados.
Al preguntar a docentes normalistas y sus estudiantes si se les sometia a un

interrogatorio en cadena de respuestas cortas, lo cual significa utilizar el método

socratico, se obtuvieron los datos siguientes:
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Docentes Alumnos

0% 0% M Siempre W Siempre

10% 10%

M Casi siempre M Casi siempre

M A veces W A veces

M Nunca ® Nunca

En opinidn de los docentes normalistas solamente a veces es utilizado el método
de interrogatorio en cadenas (método socratico); y esto concuerda con la opinién
de los estudiantes. De acuerdo a la investigacion realizada, no existi6 en su
formacion inicial docente, y por lo tanto, no es una estrategia metodolédgica que la

utilice en sus clases de matematica.

Asi también se indago sobre el uso de esta estrategia metodoldgica en el caso de
los docentes egresados de los Institutos tecnolégicos y se obtuvo la siguiente

informacion:

Docentes Alumnos

0%
0%

M Siempre M Siempre

B Casi siempre B Casi siempre
W A veces W A veces

B Nunca B Nunca

Los docentes opinan no utilizar frecuentemente la estrategia metodologica del
interrogatorio en cadena (método socratico), sin embargo los estudiantes han
percibido en su mayoria que casi siempre se les ensefia de esta forma. La
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diferencia de opinion probablemente se deba al bajo grado de conocimiento que

tiene este grupo de docentes sobre esta estrategia metodoldgica.

A continuacion, también se presentan los resultados obtenidos en el caso de los
docentes del plan de areas integradas en lo que respecta al uso del método

socratico, los datos se presentan en el siguiente grafico:

Docentes Alumnos
0, 0,
OA‘\OA H Siempre
H Siempre
50% m Casi M Casi siempre
siempre A veces
A veces

B Nunca

Los alumnos advierten en esta pregunta, el poco uso del método socratico en la
clase, al afirmar que no es usual en la clase usar el interrogatorio en cadena o el
método inductivo para desarrollar sus clases de matematica. Es de interés
también mencionar que un 35% del grupo de alumnos afirman que casi siempre
se utiliza, a diferencia de los docentes lo cual nos lleva a concluir que se utiliza el
método pero no hay un conocimiento exacto del método por parte de este grupo

de docentes.

Los docentes universitarios a veces usan el método socratico para el desarrollo
de sus clases, y los estudiantes lo confirman ya que al observar su gréfica se
aprecia que en un 40% expresan que siempre y aun mas en un 50% que a

veces. Estos datos se deducen del siguiente grafico:
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0%_ Docentes Alumnos

0,
0% 0%

M Siempre = Siempre

. M Casi siempre
M Casi siempre P

A veces A veces

= Nunca B Nunca

En lo que respecta al uso del método socratico la mayoria de los alumnos de
todos los grupos de docentes advierten que perciben el uso de este método en el
desarrollo de sus clases, ya que en un porcentaje del 80% al 90% seleccionan las
categorias a veces y casi siempre. Un dato a resaltar es que el grupo de docentes
contestan que no se usa el método, sin embargo sus estudiantes afirman que si se
utiliza en clase. Este es un método conocido en la formacion inicial docente
solamente del plan de areas integradas y los universitarios. Por ser un método
propiamente matematico, aun cuando no fue parte de la formacién inicial docente

de algunos, se utiliza en menor grado, debido a la naturaleza de la matematica.

Otro de los enfoques presentados en las estrategias metodologicas para la
ensefianza de la matematica es el enfoque holistico de esta. Este consiste en que
el docente se auxilia de componentes visuales para poder fomentar el desarrollo
del pensamiento I6gico matematico. Claramente es un enfoque que requiere el
uso de recursos tanto del docente como del alumno para lograr formar todos esos
esquemas, imagenes y figuras mentales necesarias para la formacion del

pensamiento matematico.

Con el propdsito de indagar sobre la utilizacion de este enfoque se hizo necesario
presentar la pregunta siguiente a los docentes normalistas y sus alumnos:
¢Induce a sus estudiantes a la manipulacion de aquellos elementos u

objetos de conocimiento matematico bajo su direccion (reglas, cintas
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métricas, utensilios del estuche de geometria, etc.)? La siguiente grafica
muestra los resultados obtenidos:

Docente Alumnos

0% 0%

5%

M Siempre = Siempre

M Casi siempre M Casi siempre

= A veces = A veces

B Nunca m Nunca

Con esta pregunta se pretendia identificar la aplicacion del método holistico, con
la cual el docente imparte sus clases de matematica. En opinion de los docentes
normalistas, la metodologia descrita es siempre o casi siempre utilizada. Y sus
estudiantes lo confirman, lo cual nos lleva a la conclusion que el uso del método
holistico es utilizado y percibido por los alumnos en el desarrollo de las clases.

Esto concuerda con la formacion inicial docente recibida por los normalistas.

Asi también se formulo esta misma interrogante a los docentes tecnolégicos

obteniendo los resultados que muestran las siguientes graficas:

Docentes Alumnos
0% 0%

B Siempre W Siempre

B Casi siempre m Casi siempre

" A veces = Aveces

® Nunca ® Nunca

La opinion de los estudiantes y la de los docentes concuerda en el aspecto de que
si hay orientacion y uso de objetos para asimilar los contenidos de la asignatura.
El uso de instrumentos en la asignatura tiene que ver con el material lidico
utilizable en las construcciones geométricas.
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Al presentar esta interrogante sobre el uso de material concreto para la ensefianza
de la matemética, al grupo de docentes del plan de areas integradas, se puede
llegar a una conclusién gracias a los datos obtenidos y que a continuacion se

presentan en la siguiente grafica.

o Docentes Alumnos

H Siempre

0% 0

H Siempre
M Casi siempre
H Casi siempre
A veces
A veces
B Nunca
B Nunca

Estos resultados indican que para los docentes casi siempre hay uso de recursos
pedagdgicos para la clase de matematica y se les ensefia el uso a los alumnos;
por su lado, los alumnos en su mayoria consideran que casi siempre se usa.
Llama la atencién el hecho de no toda la clase opine, hay un 15% que opina que
no hay direccion de parte del docente para la manipulacion de objetos
matematicos, los cual indica que no hay uso de estrategias metodolégicas que
involucre la construccion, el disefio y la manipulacién.

Los estudiantes de los docentes universitarios afirman que su maestro, a veces,
los inducen a la manipulacién de los instrumentos necesarios para adquirir el
conocimiento matematico, eso responde en concordancia con lo que los docentes
universitarios afirman que siempre o casi siempre lo hacen y ademas es parte de
la formacién inicial recibida por los docentes de esta categoria, puesto que en las
universidades se ensefia la manipulacion adecuada de los instrumentos
matematicos como las escuadras, la regla, el compas, etc. estos datos se deducen

de la informacion presentada en los siguientes graficos:
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Docentes Alumnos
5%

0% 0%

M Siempre W Siempre

H Casi siempre | Casi siempre

= A veces W A veces

® Nunca B Nunca

Finalmente se puede mencionar que el enfoque holistico de la matematico es
percibido por la mayoria de estos estudiantes, ya que la mayoria opino entre casi
siempre y a veces en un rango entre el 55% y el 80%, El &rea de trabajar con
material concreto y visual fue mejor evaluado el sector de los docentes
normalistas y universitarios, y fue menos evaluado en los docentes tecnoldgicos y

de plan de ares integradas.

El enfoque actual de la ensefianza de la matematica es resolucién de problemas,
es decir que la matematica se debe convertir en una herramienta que permita
resolver problemas practicos, sin embargo, no todos los docentes lo consideran en
el desarrollo de sus clases. Al preguntar a los docentes a cerca de la frecuencia
con la que aplican a la vida cotidiana los conocimientos y contenidos mateméaticos

se obtuvieron los resultados descritos a continuacion.

En el caso de los normalista sus opiniones se encuentran distribuidas tal y como lo

muestran los graficos a continuacion.

0% 2%~ Docentes Alumnos
5%

W Siempre W Siempre

M Casi siempre M Casi siempre

M A veces M A veces

B Nunca B Nunca
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En esta interrogante los docentes afirman que a veces o nunca se utiliza el
aprendizaje basado en la resolucion de problemas; los alumnos opinan que casi
siempre se utiliza esta metodologia. Lo cual pone de manifiesto la poca claridad
por parte de los estudiantes para diferenciar un ejercicio de un problema. A pesar
de ser el enfoque actual de la ensefianza de la matemética sugerido por el
MINED, los docentes normalistas no utilizan esta metodologia; este enfoque de la
ensefianza de la matematica no fue parte de su formacion inicial, ya que es

relativamente reciente retomado en nuestro pais.

Por su parte los docentes tecnoldgicos, que aunque fueron formados bajo
enfoques relativamente similares a los normalistas, manifiestan que casi siempre

aplican los contenidos a la realidad inmediata tal y como lo muestran los graficos:

Alumnos

5% 5%

Docentes

W Siempre
B Siempre .
M Casi siempre

B Casi siempre A veces

A veces = Nunca

® Nunca

Esto responde al hecho que los docentes que fueron formados en institutos
tecnoldgicos por la naturaleza de la institucion recibieron de una forma directa o

indirecta una formacion mas préactica que teodrica.
Al preguntarle a los docentes egresados del plan denominado areas integradas no

difieren del todo con lo expresado por los docentes egresados de los institutos

tecnoldégicos.
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0% 2%~ Docentes Alumnos
0%

M Siempre H Siempre

m Casi siempre m Casi siempre

W A veces [ | A veces

® Nunca B Nunca

Aqui encontramos, que en opinion de los maestros de areas integradas, casi
siempre y a veces se plantean problemas de aplicacion de la matematica a la vida
cotidiana; mientras que los alumnos, en su mayoria opinan que también a veces y
casi siempre se plantean este tipo de problemas aplicados a la vida cotidiana. Se
concluye entonces, que es un enfoque utilizado por esta categoria de docentes

para desarrollar sus clases.

Finalmente los docentes universitarios resultan con una evaluacién relativamente
mejor respecto a la aplicacion de los contenidos al entorno, tal como se muestra

a continuacion en la graficas:

Docente Alumnos
0%

M Siempre M Siempre

M Casi siempre M Casi siempre

= A veces W A veces

B Nunca B Nunca

Por lo que se puede afirmar que los docentes universitarios si aplican muchos de
los contenidos a la vida practica (metodologia del aprendizaje basada en la
resolucién de problemas), esto responde a que cuando ellos fueron formados el
enfoque que predominaba aunque sea a nivel tedrico era el constructivista y
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combinado con el enfoque actual que es “resolucion de problemas” se vuelve

como una continuacion de lo que los docentes recibieron en su formacion inicial.

Muchas veces los estudiantes se quejan de que sus maestros de matematica
explican los contenidos solo para ellos mismos, es decir la metodologia empleada
no permite la comprension del contenido por parte de los estudiantes, para
verificar esto se pregunté a los docentes que si cuando desarrollan las clases
tratan de ir siempre de lo mas sencillo a lo mas complejo, y las respuestas

obtenidas fueron:

Los docentes normalistas expresan que si lo hacen de esa manera y se

representa en las siguientes graficas:

Docentes Alumnos

0% 10%

1 _o0% °
M Siempre
B Siempre
M Casi siempre
B Casi siempre

A veces
A veces

® Nunca B Nunca

Lo cual confirma que los docentes normalistas si conocen y aplican el método
inductivo (de lo sencillo a lo complejo), y los alumnos confirman en un 45%, que si
se utiliza este método para desarrollar las clases; situacion similar que se expresa
en el caso de los maestros egresados de los institutos tecnolégicos cuyos

resultados a la misma interrogante se muestran a continuacion:
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5%
0%_ Docentes Alumnos

"

M Siempre

W Siempre
B Casi siempre
M Casi siempre
W A veces
M A veces
® Nunca

B Nunca

En los que se aprecia que la mayoria de los alumnos opinaron que la clase
matematica incluye el método inductivo: ir de lo sencillo a lo complejo, a su vez
también los docentes lo confirmaron. Esta metodologia de la ensefianza formo

parte de la formacion inicial docente de los Institutos tecnolégicos.

Por su parte los docentes que fueron formados bajo el plan areas integradas junto
a sus alumnos expresan que si es usada esta estrategia metodoldgica de tal
manera que los estudiantes lo confirman en un 55% tal y como se muestra a

continuacion:

Docentes Alumnos

0% 09

4 10%
H Siempre H Siempre

B Casi siempre

M Casi
siempre W A veces
= A veces ® Nunca

La opinibn de los maestros a estas interrogantes es que si es utilizada la
metodologia de ensefianza que va de los sencillo a lo complejo (método
inductivo), por otro lado, los alumnos, en su mayoria perciben el uso de esta
metodologia. Puesto que fue parte de su formacion inicial docente, los docentes

del plan de areas integradas, la utilizan para desarrollar sus clases de matematica
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Y finalmente se puede concluir al analizar también las graficas de los docentes

egresados de las universidades que esta es una estrategia usada por todos los

docentes entrevistados para que no queda duda al respecto se muestran los

resultados obtenidos para esta Ultima categoria de docentes, graficamente

Docentes

10%

Alumnos
W Siempre 0% _ 0% 0% M Siempre
| Casi M Casi
siempre siempre
A veces Aveces
M Nunca

100%

El hecho de que tanto los docentes como los estudiantes consideren que los

docentes imparten sus clases de matematica de lo sencillo a lo complejo conlleva

también el hecho que los mismos docentes emplean, la mayor parte del tiempo, un

lenguaje adecuado para el nivel en que estan impartiendo sus clases.

De manera similar,

al referirnos sobre si las clases brindadas fomentan el

desarrollo del razonamiento l6gico matematico en los estudiantes, los graficos

muestran que los docentes normalistas han resultado ser promotores de esta

competencia:

0%
4 Docentes
0% 0%

Alumnos

0%

5%

M Siempre B Siempre
B Casi siempre
A veces A veces

B Nunca B Nunca

M Casi siempre

Por lo que se puede afirmar que el desarrollo del pensamiento I6gico matematico

es significativamente percibido en las clases del maestro normalista, pues en un
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100% de los docentes afirman que casi siempre lo desarrollan y los estudiantes
no difieren, pues en un 65% incluso expresa que siempre se desarrollan
actividades de este tipo.

Situacion similar se presenta en cada una de las categorias de docentes en las

gue los hemos agrupado de acuerdo al tipo de formacién inicial que han recibido.

A continuacién se presentan las graficas de los datos obtenidos del resto de

docentes entrevistados y sus respectivos estudiantes:

En el caso de los docentes egresados de los institutos tecnolégicos en su mayoria
afirman siempre fomentar esta competencia, por su parte el grupo de los alumnos
de estos docentes también afirman que han percibido el desarrollo de esta

competencia.

Estudiantes de maestros

Tecnoldgicos
5% — 0%

Docentes Tecnoldgicos

0% 0%

M Siempre

W Siempre
M Casi siempre P

M Casi siempre
A veces P

A veces
® Nunca

® Nunca

En lo que respecta al grupo de docentes egresados del plan de areas integradas y
sus estudiantes, ambos afirman percibir la competencia del desarrollo del

razonamiento l6gico matematico.

Docentes plan Areas integradas

., Alumnos plan Areas integradas

[)
0% e

0% —0%

M Siempre
B Casi siempre B Siempre
A veces W Casi siempre
® Nunca A veces
B Nunca
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Finalmente, el grupo de docentes egresados de universidades afirmaron en las
entrevistas casi siempre fomentar el desarrollo del pensamiento logico
matematico, asi también al confrontar la respuesta brindada por el grupo de
estudiantes entrevistados de estos docentes confirmaron, en su mayoria, casi
siempre percibir el desarrollo de esta competencia, hecho que se desprende de

la informacién brindada por las siguientes graficas:

Docentes Universitarios Alumnos de docentes
0%_0% 0% 0% universitarios
10% _

W Siempre
| Siempre
M Casi siempre
M Casi siempre

A veces
A veces

® Nunca N
B Nunca

Por lo que se puede concluir que esta competencia, el desarrollo del
pensamiento logico matemético, en opinion de los docentes y alumnos
entrevistados, se desarrolla en las escuelas que imparten tercer ciclo de
educacién basica del distrito 02-04 independientemente del tipo de formacion
inicial que los docentes hayan recibido. La interrogante pendiente es si todos
tienen una concepcion correcta de lo que significa que es el desarrollo del
pensamiento l6gico matematico, variable que no es principal para esta

investigacion.

Muchas veces se comenta por parte de los estudiantes que las materias se
dan de una manera aislada, es decir no se relacionan entre ellas. Para verificar
esta situacion se pregunté a cerca de la frecuencia con la que se vinculan las
clases de matematica con las otras asignaturas basicas; a lo cual los docentes

normalistas respondieron:
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Docentes Alumnos
0%

5%

0% 0% 15%

B Siempre H Siempre
| Casi siempre m Casi siempre

m A veces A veces

® Nunca B Nunca

Se puede afirmar entonces, que los docentes normalistas aplican levemente el
enfoque de la ensefianza de la matematica contextual, y los estudiantes
comprueban esta idea. Esto se debe a que no es un enfoque de ensefianza que
ellos hayan recibido en su formacion inicial docente; de igual manera se dio con
los docentes que egresaron de la universidad bajo el plan Areas integradas pues
tanto estudiantes como docentes confirman que la matematica se relaciona sobre

todo con la asignatura de ciencia.

Situacién que no se da en la misma medida en los docentes egresados de los

institutos tecnolégicos pues como se muestra a continuacion:

o, %~ Docentes s%_ Estudiantes

W Siempre
B Siempre
. M Casi siempre
B Casi siempre

1 A veces [ A veces

B Nunca B Nunca

En opinion de los alumnos, la metodologia empleada por los docentes no vincula
las clases de matematica con otros contenidos, aprendizajes 0 asignaturas,
aunque los docentes afirmaron emplear estas metodologias que lo hacen siempre
0 casi siempre. Se enuncia a continuacion el hallazgo de que la metodologia
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empleada por este grupo de docentes no incluye el enfoque de la ensefianza de la
matematica contextual ni el enfoque de los aprendizajes significativos, puesto que
no hay vinculo de estas clases al entorno de los estudiantes o de sus aprendizajes
previos. Aunque estas metodologias fueron abordadas en su formacion inicial
docente, no son utilizadas en la praxis. ¢Por qué? Los hallazgos evidencian que
resulta muy coémodo para muchos docentes no complicarse con metodologias

diferentes a la expositiva.

Se presenta a continuacion la informacién encontrada en las entrevistas
efectuadas a los docentes egresados del plan de é&reas integradas, en las

siguientes graficas:

Docentes ™Siempre Alumnos  mSiempre
@%ft\ 12%
- C.asi M Casi
siempre siempre
A veces
100% A veces
® Nunca
B Nunca

Se puede observar concordancia entre las respuestas de los docentes y la de los
alumnos: el enfoque contextual de la matematica a veces o casi siempre se ha

utilizado en este grupo de docentes.

Finalmente, los docentes que egresaron de las universidades son relativamente
recientes, estos, fueron formados tomando en cuenta ideas de ver la ensefianza
de la matematica no como algo aislado, sino mas bien como algo integrado. Estas

ideas se expresan en las graficas que se muestran a continuacion:
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Docentes

M Siempre

M Casi
siempre

A veces

5.2 Resumen de estrategias aplicadas

Alumnos

10%

M Siempre
Casi siempre
A veces

® Nunca

Luego de analizar las diferentes interrogantes planteadas tanto en la entrevista a
los docentes como a los estudiantes; con base a las respuestas obtenidas
enfocadas a la pregunta de investigacion que hace alusion a las estrategias que los
docentes del distrito 02-04 utilizan actualmente en el desarrollo de sus clases de
matematica, las cuales se detallan en el siguiente cuadro comparativo:

Cuadro No. 2: “Estrategias metodolégicas para la enselanza de la matematica
utilizadas por los diferentes grupos de docentes”.

Categoria Docente
Institutos I?Ian Docentes

Estrategias Normalista Tecnolbgicos | Areas Egresados de
Metodologicas. integradas | universidades
Expositiva-Interrogativa X X X X
Constructivista X
Heuristica o de resolucion de X X
problemas
Juegos educativos X
Humanista X X
Socratica X X
Holistica X
Inductiva X X X X
Deductiva X X X X
Aprendizaje significativo X
Matematica contextual X X X X

195




Se desprende de este cuadro resumen No.1 y No. 2, que en el caso de los
docentes normalistas, las estrategias metodologicas para la ensefianza de la
matematica, adquiridas en su formacion inicial docente: Expositiva-interrogativa,
enfoque humanista de la matemética, método socratico, método inductivo, método
deductivo y enfoque contextual de la matematica todos, sin excepcion alguna son

aplicados y utilizados por este grupo de docentes.

En lo que respecta al grupo de docentes egresados de los Institutos tecnoldgicos,
las estrategias metodoldgicas para la ensefianza de la matemética que ellos

recibieron en su formacion inicial docente y utilizan son las siguientes:

Expositiva-interrogativa

v

v" Método inductivo
v Método Deductivo
v

Enfoque contextual de la matematica.

Las estrategias que fueron adquiridas en su formacion inicial docente y no se
observo su utilizacion en el desarrollo de las clases de matematica son: método
heuristico o de resolucion de problemas, enfoque humanista de la matematica y

método socratico

De manera similar, con respecto a los docentes egresados del plan de areas
integradas de la Universidad de ElI Salvador, las estrategias metodoldgicas
utilizadas para el desarrollo de las clases de matematica y adquiridas durante su

formacion inicial docente son las siguientes:

Expositiva-interrogativa

v

v" Método inductivo
v Método deductivo
v

Enfoque contextual de la matematica
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Las estrategias metodologicas no utilizadas por este grupo de docentes y que
fueron parte de su formacion inicial docente son: Método constructivista, método
heuristico o de resolucion de problemas, aprendizaje de la matematica mediante
juegos educativos, método socratico y aprendizajes significativos.

Finalmente, para los docentes egresados de las universidades, esta investigacion
encontré que las estrategias metodoldgicas para la enseflanza de la matematica
gue fueron aprendidas en su formacion inicial y docente y que este grupo de

docentes utilizan para desarrollar sus clases son las siguientes:

Expositiva-interrogativa

Método constructivista

Método heuristico o de resolucion de problemas
Ensefianza de la matematica mediante juegos educativos
Método socrético

Método Holistico

Método inductivo

Método deductivo

Aprendizajes significativos

A N N N N Y N N NN

Enfoque de la ensefianza de la matematica contextual.

Finalmente se presenta a continuacion un cuadro comparativo entre las
estrategias metodologicas adquiridas (A) en la formacioén inicial docente (cuadro
No. 1) y las estrategias metodoldgicas utilizadas (U) para la ensefianza de la

matematica (cuadro no. 2).
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Comparacion entre estrategias Adquiridas (A) y Utilizadas (U) por los

docentes del distrito 02-04 del municipio de Santa Ana.

Docente/ Docentes Docentes Docentes Docentes

Estrategia egresados de egresados de egresados del egresados de
Ciudad los Institutos Plan de Areas Universidades
Normal Tecnologicos Integradas

Expositiva AU AU AU AU

Interrogativa

Constructivista A AU

Heuristica o de AU A AU

resolucion de

problemas

Juegos A AU

Educativos

Humanista AU AU

Socrética AU A A AU

Holistica AU

Inductiva AU AU AU AU

Deductiva AU AU AU AU

Aprendizaje A AU

significativo

Matematica AU AU AU AU

Contextual
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CAPITULO V:

CONCLUSIONES

Y
RECOMENDACIONES
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5. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

5.1 CONCLUSIONES

1. La mayor parte de los docentes en servicio no tuvieron una formacion
inicial docente que los prepara para trabajar con el nivel de tercer ciclo, ya
gue la mayor parte obtuvo su titulo para trabajar en el nivel de primer o
segundo ciclo o en el nivel de bachillerato.

2. La mayor parte de los docentes no obtuvieron la formacion inicial docente
para trabajar en la asignatura de matematica como especialidad.

3. Una minoria de los docentes tuvieron formacion en servicio sistematica
gue los acredita para trabajar en el nivel de tercer ciclo y con la
especialidad en matematica.

4. La mayor parte de los docentes no aplica el enfoque de la matematica
mediante la resolucion de problemas (heuristica), a pesar de ser el
enfoque actual que sugiere el programa del MINED de tercer ciclo, ni
estrategias metodoldgicas relacionadas con este enfoque.

5. En la mayoria de docentes hay confusién entre lo que es un ejercicio de
aplicacion matematico y un problema matemaético.

6. El tiempo de duracion de la formacion inicial docente en el caso de los
docentes en servicio del distrito 02-04 ha oscilado entre un rango de dos
afios hasta cinco afos, en el caso de los que han estudiado el nivel de
licenciatura. La formacién inicial docente, en el caso de los docentes
tecnologicos no permiti6 profundizar en una especialidad, asi como
también en su didactica, fue una formacion “express”. Fue un momento
historico en la sociedad salvadorefia en la cual la formacion inicial
docente no tuvo una politica clara y objetiva de hacia donde queria
llevarse la educacién, y al haber la mayoria de esos docentes en servicio
actual, los resultados de las pruebas PAES evidencian la calidad de
educacién que tiene el sistema de educacién salvadorefio.
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7. Los docentes de matematica en servicio, del distrito 02-04 de Santa Ana,
manifestaron no recibieron una formacion completa sobre las estrategias
metodoldgicas para la ensefianza de la matematica; todos concuerdan en
que fue el método tradicional con el cual aprendieron ellos, en la mayoria
de las ocasiones. Las demas estrategias metodoldgicas fueron abordadas
en menor medida.

8. Las estrategias metodologicas de uso mas frecuente para la ensefianza
de la matematica son: la expositiva-interrogativa, el aprendizaje
cooperativo grupal, el método inductivo y el método socratico.

9. Las estrategias metodolégicas de uso menos frecuente para la
ensefianza de la matemética son: la resolucion de problemas
matematicos, el constructivismo y los juegos educativos matematicos.

10.El uso de programas informaticos educativos para la ensefianza de la
matematica es bastante escasa en el caso de los docentes normalistas y
tecnoldgicos.

11.Los docentes universitarios tienen mayor actualizacion en cuanto a
programas informaticos educativos para la ensefianza de la matematica.

12.Los docentes egresados de las universidades y del plan de areas
integradas utilizan las estrategias de ensefianza a través de la resolucion
de problemas (heuristica) y de los juegos matematicos.

13.El enfoque humanista de la matematica se percibe con mayor claridad en
los docentes egresados de escuelas normales y de los Institutos
pedagdgicos, fue parte de su formacién inicial docente y es utilizado en
sus estrategias metodoldgicas para la ensefianza de la matematica.

14. La mayoria de los docentes necesitan actualizarse en su formacion
docente en servicio en cuanto a estrategias metodolégicas para la
ensefianza de la matematica.
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15.El docente de matematica esta mas preocupado por desarrollar los
contenidos que por ver la actitud con la que responden los alumnos a la
estrategia de ensefianza que esta utilizando.

16.La formacion inicial del docente combinada con la formacion sistematica
en servicio, es crucial, sobre todo si se desea modificar practicas y
actitudes inadecuadas en las aulas y desarrollar otras estrategias
innovadoras que fomenten una actitud favorable hacia el aprendizaje de
la matematica.

17.La formacion inicial docente incide en las estrategias metodolégicas que
el docente usa para la ensefianza de la matemética.
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5.2 RECOMENDACIONES

R/
L X4

R/
A X4

X/

A las universidades encargadas de formar maestros se les recomienda
qgue los docentes en formacion del profesorado en matematica reciban
como tematica dentro de alguna materia, las diferentes etapas por las
cuales ha atravesado la formacion de maestros de matematica en El
Salvador, asi como los diferentes enfoques que cada tipo de docentes

recibié en su formacion inicial.

Dado que se evidencia que en su mayoria los docentes en servicio
actualmente fueron formados en los institutos tecnoldgicos, se
recomienda al MINED capacitar a dichos maestros en los nuevos

enfoques metodoldgicos para la ensefianza de la matematica.

A las escuelas se les sugiere que por medio del director programe
verdaderas reflexiones pedagogicas a partir de los resultados de cada
trimestre donde cada docente analice la eficiencia de las estrategias
usadas en dicho trimestre y a partir de dicho analisis hacer los ajustes

gue permitan obtener mejores resultados académicos.

Al MINED, que cree dentro de la UES, una escuela especializada en
formacion docente, donde cada aspirante a profesor aprenda de forma
adecuada cada una de las estrategias metodoldgicas para el desarrollo
de cada asignatura de acuerdo a la especializacion elegida; es decir
retomar la idea bajo la cual Ciudad Normal Alberto Masferrer, pero
incluyendo las nuevas corrientes metodoldgicas para la ensefianza en el

aula.
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FACULTAD MULTIDISCIPLINARIA DE OCCIDENTE
DEPARTAMENTO DE PLANES ESPECIALES

Final Avenida Fray Felipe de Jesus Moraga Sur, Santa Ana, El Salvador, C.A.

GUIA DE ENTREVISTA PARA RECOLECTAR INFORMACION SOBRE
FORMACION INICIAL Y LAS ESTRATEGIAS METODOLOGICAS DE MAESTROS
QUE IMPARTEN MATEMATICA EN EL DISTRITO 0204, SANTA ANA 2013

OBJETIVO: Recolectar insumos que permitan identificar las estrategias metodologicas
utilizadas por los maestros que imparten matematica, y datos sobre su formacién

inicial docente.

INDICACION: A continuacion se le presenta un cuestionario semi-estructurado, en el
cual, se le pide marcar con una “X” la(s) opcion(es) que considere que responde a las
preguntas segun su criterio; y a escribir su respuesta en el caso de las interrogantes

gue lo requieren.

Datos Generales:
Nombre del Centro Escolar

Sexo: Masculino __Femenino__  Grados que atiende actualmente:
1. ¢En qué periodo efectud sus estudios de formacién inicial para maestro?
a) Entre 1940y 1968
b) Entre 1968 y 1981
c) Entre 1981y 1991
d) De 1991 al 2000
e) De 1998 en adelante

2. ¢En qué tipo de institucion se formo para maestro?

a) Escuela Normal

b) Ciudad Normal

c) Instituto Tecnolégico
d) Universidad




3. ¢Cual es el nombre de la institucion donde estudié para maestro?

4. ¢Queé titulo obtuvo en su formacion inicial docente?

a) Profesor de Escuela primaria Urbana-Rural

b) Profesor para Primero y Segundo Ciclo de Educacion Basica

c) Profesor de Matematica para educacion media Plan Areas Integradas.

d) Profesor de matematica para Tercer Ciclo de educacion basica y Educacion
Media

e) Otra, especifique:

5. ¢Ha recibido especializacion en el area de matematica?
Si
No

Especifique

6. ¢Qué otros estudios relacionados con la enseflanza de la matematica ha
realizado?
a) Diplomado
Lugar:
b) Taller
Lugar:

c) Licenciatura

Lugar:

d) Otro, especifique:




7. ¢Con cudl de los siguientes enfoques de la ensefianza de la matematica se

formdé inicialmente como docente?

Matemética moderna
Aplicacion de algoritmos matematicos
Resolucién de problemas
Metodologias por proyectos
8. ¢Qué estrategias usaban sus maestros(as) d
el desarrollo de las clases de matematica?
a) Exposiciones
b) Proyectos
c) Trabajos grupales

d) Desarrollo de guias de ejercicios

e) Resolucién de problemas matematicos.

f) Método Heuristico
g) Método Socrético

h) Otra. Especifique:

T TU

macion inicial docente para

9. En su formacion inicial docente, ¢Recuerda usted si la mayoria de contenidos

desarrollados de matematica se aplicaban a la realidad?

Siempre A veces ca

10.Describa brevemente un ciclo de estudios en la institucién donde fue formado

como docente.

11.,Cuél era la finalidad de la ensefianza de las matematicas, segun su curricula

de formacién?



12.Describa las etapas en las que se dividia una clase de matematica impartida por

un profesor del centro educativo donde se formé

13.Al egresar de su carrera de maestro, ¢En qué nivel(es) estaba capacitado para

impartir clases?

a) Primer Ciclo de Educacion Basica

b) Primeroy Segundo Ciclo de Educacion Basica

c) Tercer Ciclo de Educacion Béasica
d) Bachillerato

14.¢;Ha cambiado su enfoque de ensefianza de la matematica del enfoque con que

fue formado?

15.¢Qué estratégicas metodoldgicas utiliza actualmente para el desarrollo de sus

clases de matematica?

a) Desarrollo de ejemplos en la pizarra

b) Resolucién de problemas

c) Guias de ejercicios

d) Trabajos grupales

e) Otras, especifique:

16.¢,Cudl de las estrategias anteriores predomina mas en el desarrollo de sus

clases?




17.

18.

19.

20.

21.

Describa brevemente un trimestre en el desarrollo de sus clases de matematica:

¢, Qué pretende con el desarrollo de la asignatura de matematica en sus

alumnos?

En términos generales, ¢ Como calificarias su ensefianza en mateméaticas?
Excelente

Muy Bueno

Bueno

Regular

¢,De qué manera le ha resultado mas facil que los estudiantes aprendan
mateméaticas?

Clases tradicionales

Resolviendo Guias de ejercicios grupales

Presentando Exposiciones

Participando en juegos matematicos

¢, Como calificaria su dominio en el area de matematica?

Superior

Lo suficiente para dar la clase

Mejorar en algunas areas

Necesita mejorar




22.¢Considera necesaria la formacion profesional en nuevas metodologias actuales

y dindmicas para la ensefianza de matematicas?

Muy necesarias

Necesarias

No tan necesarias.

23.¢Considera que los ejercicios y problemas que se resuelven en clase son muy
complejos?

Si
No
A veces

24.:Como calificaria la forma de desarrollar sus clases de matematica?

Tradicionalista

Constructivista

Otra, especifique:

25.¢Su clase es de:

Desarrollo de contenido

Aplicacion de contenido

Resolucion de problemas

26. ¢ Cual considera usted, que es la actitud de sus alumnos hacia sus clases de
matematica?

27.¢Cudl considera usted, la estrategia fundamental para elevar el rendimiento
académico en la asignatura de matematica?



28. ¢ Cual es su libro de texto base, para preparar su clases de matematica?

29. ¢Qué programas informaticos para la ensefianza de la matematica conoce?

30.¢ Cual es el recurso mas utilizado para el desarrollo de sus clases de
matematica?

31.¢Cuales son las estrategias de evaluacion que mas utiliza en la asignatura de
matematica?

32.¢Ha utilizado alguna vez un programa informético para desarrollar sus clases de
matematica?




GUIA DE OBSERVACION PARA EL MAESTRO

INDICACION: Marque con una “x” en la opinidn que crea conveniente para cada

pregunta que se le presenta a continuacion.

Opciones
N° Pregunta : Casi A
Siempre | _. Nunca
siempre | veces
1 |¢Incluye en sus clases juegos
educativos que motivan al estudiante a
querer aprender mas sobre la
asignatura?
2 | ¢Le parece que las clases de
matematica fomentan una formacion
integral en valores para la vida
cotidiana?
3 | ¢Se apoya en un solo libro de texto
para impartir sus clases durante el
ano?
4 | ¢Induce a sus alumnos y alumnas a
que desarrollen el conocimiento en
base al uso integral de sus habilidades,
de su creatividad y sus destrezas?
5 | ¢En sus clases, su enfoque es ser
orientador de los alumnos?
6 | ¢En sus clases, la funcién principal de
los alumnos es asimilar
conocimientos?
7 | ¢cSomete a los estudiantes a
interrogatorio en cadena de preguntas
esperando respuestas inmediatas y
simples?
8 |¢lnduce a los estudiantes a la
manipulacion de aquellos elementos u
objetos de conocimiento mateméatico
bajo su direccion (Reglas, cintas
métricas, estuche de geometria, etc.)?
9 | ¢Con que frecuencia plantea
problemas de aplicacion a la vida
cotidiana en la clase de matematica?
10 | ¢ Utiliza tecnologia de la cual dispone

como herramienta para impartir una




clase de matematica?

11

¢ Calificaria su clase de matematica
como aquella que “va de lo sencillo a lo
complejo”?

12

¢ Considera que el lenguaje que utiliza
para el desarrollo sus clases de
matematica es comprensible y claro?

13

¢, Considera que las actividades que
disefia para la ensefianza de la
matematica favorecen el desarrollo del
razonamiento l6gico matematico en
sus estudiantes?

14

¢Implementa otro tipo de evaluacion
ademas de una prueba escrita para
medir los conocimientos de los
estudiantes?

15

JVincula las clases de matematica con
las de otras asignaturas como
Ciencias, Estudios Sociales o Lenguaje
y Literatura?




UNIVERSIDAD DE EL SALVADOR
FACULTAD MULTIDISCIPLINARIA DE OCCIDENTE
DEPARTAMENTO DE PLANES ESPECIALES.
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Cuestionario para alumnos sobre: “La incidencia de la formacion
inicial de los maestros de matematica en las estrategias metodoldgicas utilizadas en el

desarrollo de las clases de la asignatura de matematica en tercer ciclo”.

Indicacion General: A continuacién se te presentan una serie de interrogantes a los
cuales te solicitamos de favor contestar lo mas honestamente posible marcando con

[{Fs )

una “x” donde corresponda.

Datos Generales:

Nombre de la institucion:

Sexo: . Grado que cursas actualmente:

Ultimo promedio obtenido en la asignatura de matematica:

Edad: Lugar de residencia: Rural _ Urbano__

1. En términos generales, ¢ Como calificarias la forma de ensefiar de tu maestro
de mateméticas?
Excelente

Muy Bueno

Bueno

Regular

2. ¢De qué manera le ha resultado mas facil aprender matematicas?

Dictado

Resolviendo ejercicios en la pizarra

Asignando temas de exposicién




Resolviendo problemas practicos

¢,Como calificarias el dominio que tiene tu maestro en el area de matematica?

Superior

Intermedio

Basico

Deficiente

¢, Qué tan necesario consideras que tu maestro de matematica se actualice en
técnicas de ensefianza modernas?

Muy necesario

Necesario

No tan necesario

¢, Te parece que los ejercicios y problemas que se resuelven en clase son muy
complejos?

Si
No
A veces

La clase de matematica se caracteriza por ser de :
Desarrollo de contenido

Aplicacion de contenido

Resolucién de problemas

¢, Cual es su actitud ante el desarrollo de las clases de matematica?

¢, Cual es el libro de texto base que usa su maestro para el desarrollo de las
clases de matemética?




9. ¢Ha utilizado programas informéaticos tu maestro, para desarrollar la clase de
matematica?

Si

No

Cuales:

10. ¢ Cudles recursos son los mas utilizados para el desarrollo de las clases de
matematica?

Pizarra

Libro de texto

Guias de ejercicios
Otros

11.¢Cudles estrategias de evaluacion son las que mas se utilizan en la asignatura

de matematica?

GUIA DE OBSERVACION PARA EL ESTUDIANTE

INDICACION: Marque con una “x” en la opinidn que crea conveniente para cada

pregunta que se le presenta a continuacion.



NO

Pregunta

Opciones

Siempre

Casi
siempre

A
veces

Nunca

¢Su maestro de matemética, incluye
en sus clases juegos educativos que
motivan a aprender mas sobre la
asignatura?

¢ Le parece que las clases de
matematica fomentan una formacién
integral en valores para la vida
cotidiana?

¢, Su profesor de matematica, se apoya
en un solo libro de texto para impartir
sus clases durante el afo?

¢Le induce su maestro de matematica
a gue desarrolle el conocimiento en
base al uso integral de sus habilidades,
de su creatividad y sus destrezas?

¢En las clases de matematica, ve
usted a su maestro como orientador?

¢En las clases, su funcion principal es
asimilar conocimientos?

¢Es dirigido por su profesor de
matematica, a interrogatorios en
cadena de preguntas donde el
maestro espera respuestas inmediatas
y simples?

¢Es inducido por su maestro a la
manipulacion de aquellos elementos u
objetos de conocimiento mateméatico
bajo su direccibn (Reglas, cintas
métricas, estuche de geometria, etc.)?

¢,Con que frecuencia, su profesor de
matematica, plantea problemas de
aplicacion a la vida cotidiana en la
clase de matematica?

10

¢, Su profesor de matematica, de utiliza
tecnologia de la cual dispone como
herramienta para impartir una clase de
matematica?

11

¢ Calificaria la clase de matematica
como aquella que “va de lo sencillo a lo




complejo”?

12

¢, Considera que el lenguaje utilizado
por tu maestro de matematica es
comprensible y claro?

13

¢, Considera que las actividades que
disefia tu profesor para la ensefianza
de la matematica te favorecen el
desarrollo del razonamiento l6gico
matematico?

14

Tu profesor de matemaética,
implementa otro tipo de evaluacion
ademas de una prueba escrita para
medir los conocimientos de los
estudiantes?

15

¢ Tu profesor vincula las clases de
matematica con las de otras
asignaturas como Ciencias, Estudios
Sociales o Lenguaje y Literatura?




