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INTRODUCCION

Una de las tareas principales de la educacion es la transmision de la cultura. Al
respecto, Perrenaud (1999:5) refiere que “si la cultura consiste en dar sentido a la
existencia, a las relaciones con las personas con quienes gusta tratar del mundo
qgue lo rodea, su propia historia de vida, entonces no hay ‘que saberlo todo’, hay

gue saber lo que permite dar sentido”.

El sistema educativo mexicano tiene como finalidad formar al futuro mexicano, de
manera que la educacion en nuestro pais pueda “contribuir a la formacion del
ciudadano democratico, critico y creativo que requiere la sociedad mexicana en el
siglo XXI, desde las dimensiones nacional y global, que consideran al ser humano
y al ser universal” (SEP, 2011:25). Asi mismo, el Programa Educativo Nacional
(2011) hace referencia en la educacion basica que el estudiante es centro
fundamental del aprendizaje, menciona que se requiere generar su disposicion y
capacidad de continuar aprendiendo a lo largo de su vida, ademas de desarrollar
habilidades superiores del pensamiento para solucionar problemas, pensar
criticamente, comprender y explicar situaciones desde diversas areas del saber,

manejar informacioén, innovar y crear en distintos 6rdenes de la vida.

La ensefianza-aprendizaje de las matematicas abarca diversos factores. Sanchez
y Linares (2011) mencionan que en la didactica de las matematicas incluye
multiples d&mbitos de reflexion e indagacion, entre ellos: el desarrollo de teorias
educativas, el curriculo, la politica educativa, la formacion de profesores, el
aprendizaje y la ensefianza de las mateméticas y el aula de matematicas. Tal
conocimiento genera la posibilidad de desarrollar la competencia matematica que
se define como “la capacidad del alumno para razonar, analizar y comunicar
operaciones matematicas” (ODCE, 2014a:12). La competencia matematica implica
el empleo del razonamiento matematico para resolver e interpretar problemas en

la vida cotidiana.

Alvarez (2011:13), citando a Alan Schoenfeld, refiere que “la ensefianza tradicional

de las matematicas esta enfocada en los contenidos, a los que se divide en trozos
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de conocimiento que los estudiantes deben dominar. Aprender matematicas es
demostrar un dominio sobre algunos hechos y unos procedimientos aislados cuya
suma constituye el saber matemético, confeccionado por expertos y memorizado
por los estudiantes.” De manera especifica, el aprendizaje de las matematicas
para autores como Skemp (1999), Lovell (1986) y Piaget (1998), depende del nivel
de apropiacion de este conocimiento y este a su vez esta en relacion con el nivel

de abstraccion de nuevos conocimientos.

En México, los resultados obtenidos por los alumnos en el nivel secundaria tanto
en pruebas nacionales (Enlace, 2013a), como internacionales como Pisa (OCDE,
2014b), muestran la dificultad que tienen en el aprendizaje de las matematicas.
Esta problematica ha sido observada por diferentes autores que han mencionado
gue esto se debe a cuestiones como la etapa del desarrollo de los adolescentes,
la transicion de la escuela primaria a la secundaria, los cambios conceptuales
(como el paso de la aritmética al algebra), que exigen una actividad cognitiva
mucho mas compleja. Otros autores han generado la idea de que también es
determinante la manera como el docente organiza el proceso de ensefianza
aprendizaje de las matematicas. Es decir que existe una relacidén entre ensefianza

y aprovechamiento escolar.

En este marco se inscribe el presente proyecto con la finalidad de conocer el
proceso de enefianza, la actividad dialégica y base psicolégica de los docentes
frente a grupo, relacionados con el desarrollo del pensamiento matematico en los

alumnos del segundo grado escolar del nivel telesecundaria.

Para lograr tal objetivo, en el primer capitulo se desarrolla el planteamiento del
problema en la ensefianza de las matematicas, asi como la importancia del tema
en la justificacidon, los objetivos de la investigacién, el marco contextual de los
alumnos, marco referencial y marco legal. En el capitulo dos se expone el marco
tedrico. En el capitulo tres se describe la metodologia a utilizar durante el presente
trabajo, haciendo mencion de la muestra, técnica de recoleccién y procedimientos
a emplear para el tratamiento de la informacion. En el capitulo cuatro, de igual

forma, se registran los resultados, asi como su andlisis y discusion, por ultimo, se

2



aportan las conclusiones de la investigacion. Al final del trabajo se encuetran los
anexos, tabla de recursos, tiempo, asimismo los criterios e indicadores vy

metodologia de evaluacion del proyecto.
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Capitulo I. Problemay preguntas de investigacion

En el presente capitulo abordaremos el problema de investigacion, asi como las
preguntas de investigacion surgidas del mismo. A su vez se plantean la
justificacion y objetivios de investigacion en un marco contextual descrito en este

apartado.

1. Planteamiento del problema

Uno de los temas que ha preocupado al sistema educativo es el bajo rendimiento
académico de los alumnos en la asignatura de Matematicas en los distintos
niveles educativos, en especial en nivel de secundaria, debido al bajo nivel de
rendimiento académico obtenido por este subsistema de educacion bésica en
pruebas nacionales e internacionales. Pruebas masivas de evaluacion muestran
que en México el 78.1% de los estudiantes de secundaria, segun la Evaluacién
Nacional del Logro Académico en Centros Escolares (Enlace, 2013a), se ubican
en un nivel insuficiente y elemental. Para el estado de Tlaxcala, los resultados
alcanzados estan por debajo de la media nacional, con un total de 83.6% de
alumnos en un nivel insuficiente y elemental (Enlace, 2013a). Cabe mencionar que
en los resultados, tanto a nivel nacional como estatal, las telesecundarias

muestran mejores resultados que las secundarias generales y las técnicas.

De forma particular, la escuela Miguel N. Lira muestra un nivel bajo de rendimiento
académico en mateméticas, con nivel deficiente de 79.4% en el aprendizaje de la
materia por parte de sus alumnos en el segundo grado (Educacionseb, 2013).
Este dato se observa en los resultados obtenidos por la poblacién de estudio en la
prueba Enlace (2013b) que en suma encontramos un 95.1% de alumnos en nivel
elemental y deficiente (Educacionseb, 2013). Los resultados anteriores, desde lo
nacional, estatal y escolar, sugieren que los alumnos al terminar sus estudios no
han alcanzado los aprendizajes esperados y, en consecuencia, los estandares de

aprendizaje propuestos para este nivel educativo. Entre los motivos mas



frecuentes se encuentran los métodos de ensefianza, la actitud negativa de los
alumnos hacia las matematicas, el miedo, las creencias, la falta de apoyo familiar,
deficiencias en la formacién durante su trayectoria escolar, entre otros, que inciden

en este rendimiento académico.

Ante ello, el problema de la relacion entre ensefianza y aprovechamiento escolar
es fundamental para comprender, desde la practica cotidiana docente, la manera
en que el proceso de ensefianza de las mateméticas es abordado por el maestro
de telesecundaria y su repercusion con los resultados académicos de los alumnos.
Con la finalidad de obtener informacion necesaria para el trabajo conjunto en la
mejora de los procesos de ensefianza, buscando también mejorar la relacién entre
ensefianza y solucion de problemas de la vida cotidiana, la presente investigacion
pretende dar cuenta de la manera en que los docentes identifican el enfoque
didactico (desde una perspectiva tedrica) que subyace a su practica y describir la
forma en que establecen la relacion de mediacién dialogica, que incide en los
niveles de exigencia cognitiva en el aula. Asi como conocer el modelo de
ensefianza de las matematicas que emplea el docente de forma cotidiana en su

practica.

Por lo que surgen las siguientes preguntas de investigacion ¢Cual es la base
psicolégica que utiliza el docente de telesecundaria para la ensefianza de las
matematicas?, ¢Qué tipo de actividad dialégica emplea en el proceso de
ensefianza de las matematicas?, ¢Como percibe el docente las finalidades de la
enseflanza de las matematicas y su caracterizacidon cognitiva?, ¢Cual es la
manera en que el docente de telesecundaria organiza su proceso de ensefianza

de las matematicas?.

Estas preguntas de investigacion permitiran dar luz al impacto que estos
elementos tienen en el aprovechamiento academico en la Telesecundaria, Miguel

N. Lira de la comunidad del Carmen Aztama; Tlaxcala.



1.2. Justificacion

Las dificultades en el aprovechamiento escolar se veran reflejadas en las
oportunidades laborales que permitan una mejor calidad de vida de la poblacion, lo
gue hace necesario acciones que renueven las posibilidades de acceso de los

alumnos a una educacion de calidad y pertinente, con sentido humano.

De esta manera es importante el conocimiento de la didactica de las matematicas
para la realizacion de las tareas, conocimientos que ayudan al profesor a
“‘comprender las situaciones de ensefianza y de aprendizaje de las matematicas
en las aulas de educacidén primaria y secundaria, y que puedan utilizar para la

toma de decisiones docentes” (Sanchez y Linares, 2011:15).

La presente investigacion surge de la necesidad de realizar propuestas de trabajo
que permitan conocer las condiciones de ensefianza-aprendizaje de las
matematicas en la poblacion estudiada, con el objetivo de poder contribuir a
identificar areas de oportunidad para la mejora del proceso de ensefianza,
favoreciendo asi la calidad en los aprendizajes, que a su vez puedan tener un
impacto positivo en la calidad de vida e inclusion laboral de los estudiantes del

nivel telesecundaria.



1.3. Objetivos

Objetivo general

Describir la relacién entre proceso de ensefianza de las matematicas y su base
psicoldgica; asi como la relacién de estos con el tipo de actividad dialégica que
emplea el docente de telesecundaria, destacando los elementos que pueden
considerarse clave para la mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje y el

aprovechamiento escolar en telesecundaria.

Obijetivos Especificos

e Indetificar la base psicolégica y sus aproximaciénes del proceso de
ensefianza en los docentes de telesecunaria

e Anaizar el tipo de mediacion (actividad dialdgica) que emplea el docente
durante la esefianza de las matematicas.

e Conocer el proceso de ensefianza que emplean los docentes durante la
ensefianza de las mateméticas

e Analizar los elementos importates del proceso de ensefianza (incluyendo el
tipo de mediacién y enfoque didactico) de las mateméticas, empleado por el

docente, y su relacién con el aprovechamiento escolar.
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1.4. Marco contextual

La comunidad de EI Carmen Aztama, municipio de Teolocholco, est4 ubicada al
sur del estado de Tlaxcala. Cuenta con una poblacion de 2612 habitantes
(SEDESOL, 2013), de los cuales 1251 son hombres y 1361 mujeres. El grado de
marginacion de la poblacion, de acuerdo con los indicadores de reportados por la
Secretaria de Desarrollo Social (SEDESOL), es bajo. De acuerdo con los criterios
evaluados, la poblacidén cuenta con los servicios necesarios para ser considerada
en esta categoria. En cuanto al rezago educativo el indicador muestra 3.47 % de
poblacion analfabeta, un 29.17% de la poblacién de 15 y més afios con educacién
bésica incompleta y 1.75% de menores de 14 afios que no asiste a la escuela
(SEDESOL, 2013).

La localidad cuenta con escuelas publicas desde el nivel preescolar hasta
secundaria. Estas atienden a la poblacion en edad escolar no sélo de la localidad,
sino de las localidades vecinas. Las escuelas de la localidad son catalogadas en el
nivel urbano (SEP, 2013).

La poblacion de estudio esta formada por docentes y alumnos del segundo grado
de la Escuela Telesecundaria Miguel N. Lira, en la mencionada localidad. En
cuanto a los datos de la escuela, la clave de centro de trabajo es 29DTV0015C,
turno matutino, con domicilio en calle Morelos, numero 1. Cuenta con ocho aulas,
un laboratorio, direccion, sala de cémputo, tres canchas deportivas y terreno
amplio; es una construccion de concreto y ladrillo; dispone de servicios basicos
(agua, drenaje, teléfono, luz), aulas y mobiliario en buenas condiciones, ademas

aula de enciclomedia.

Con una plantilla de personal compuesta por 14 miembros, entre docentes,
directivos, administrativos e intendencia. Nueve profesores frente agrupo. Uno de
los cuales se encuentra incorporado a carrera magisterial (datos proporcionados
por la subdireccion escolar, 30 de abril de 2013). Tres docentes de sexo femenino

son las encargadas de atender los tres grupos de segundo grado escolar.
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La poblacion inscrita para el ciclo 2012-2013 es de 189 alumnos, de los cuales 70
pertenecen al segundo grado escolar, distribuidos en: segundo “A” con 24
alumnos (14 hombres y 10 mujeres), de los cuales se reportan tres alumnos
(hombres) con necesidades educativas especiales. El segundo “B” con 23
alumnos (13 hombres y 10 mujeres), existiendo cinco alumnos (cuatro hombres y
una mujer) con necesidades educativas especiales. El segundo “C” con 23
alumnos (10 hombres y 13 mujeres), reportando la docente dos alumnos (mujeres)

con necesidades educativas especiales.

En cuanto al aprovechamiento académico, la escuela se encuentra ubicada en el
lugar 148, de 361 escuelas secundarias del estado de Tlaxcala (publicas y
privadas). Los resultados de la escuela en matematicas en la Evaluacion Nacional
del Logro Académico en Centros Escolares (Enlace) durante el ciclo 2011-2012
muestran que solo el 6% de los alumnos se encuentra en el nivel excelente,
mientras que el 6.5% tiene una evaluacion de bueno, el nivel suficiente fue de 26%
y el 66.9% de la poblacién se encuentra en un nivel insuficiente (educacionseb,
2013). El indice de reprobacion es de 4.3% y el indice de desercion de -1.8%
(mujeres 3.6% y hombres -7.3%). (SNIE, 2013).

En cuanto a los alumnos que se encuentran en el segundo grado escolar, nuestra
poblacién a investigar, sus resultados de la prueba Enlace (2013b) —durante el
primer grado— muestran que el 59% de los alumnos obtuvieron una calificacién
deficiente; 36.1%, elemental; 3.3%, bueno y 1.6%, excelente. Es decir, existe un

95.1% de alumnos en un nivel insuficiente y elemental.

Para el segundo grado escolar, en el ciclo 2011-2012, los resultados de
aprovechamiento en matematicas (de acuerdo con Enlace 2013b) muestran que
5.5% de los alumnos tiene un nivel excelente, mientras el 14.5% un nivel bueno,
36.4% esta en elemental y 43% en insuficiente. De esta manera tenemos que un
20% se encuentra en el nivel excelente y suficiente y el 79.4% se encuentra en el

nivel elemental e insuficiente (Enlace, 2013b).
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Capitulo Il. Marco teorico

El proceso de investigacion requiere para su adecuada orientacion en la basqueda
y seleccion de métodos para la recoleccion de la informacion y su posterior
analisis un referente tedrico. En el presente apartado se plasman los antecedentes
téricos de la investigacion. Al igual que el maco conceptual y tedricio sobre el cual
se parte para orientar la metodologia de investigacion sobre la base psicoldgica,
caracterizacion cognitiva para orientar la exploracion del proceso de ensefianza de

las matematicas y actividad dialogica.

2.1. Antecedentes tedricos

Las investigaciones educativas en el campo de las matematicas atraviesan por
diferentes aspectos. Se diferencian por sus aproximaciones en la investigacion
(cualitativa o cuantitativa). Por otro lado, la mirada desde las disciplinas que
intentan abordar el problema de la ensefianza en matematicas es multiple. El
problema es abordado por la psicologia, pedagogia, epistemologia, l6gica y desde
la propia ciencia matematica. Estudios recientes incorporan a la etnografia y la
sociologia, que contribuyen con sus propios conocimientos, y aportan también a la
investigacion en el area de la ensefianza de las matematicas. Esa Investigacion se
hace con tematicas y espacios diversos, dirigiéndose a una preocupacion
predominante en esos estudios: lograr un mejor aprovechamiento de los alumnos
en esta importante area del conocimiento humano, capaz de producir efectos
importantes como la desercion escolar, el acceso a las oportunidades y una mejor

calidad de vida.

Las tematicas desarrolladas en investigaciones sobre enseflanza de las
matematicas parten del problema de la actitud hacia estas por los alumnos
(Estrada y Diez-Palomar, 2011). Las investigaciones dan cuenta de las emociones
como parte importante del proceso de ensefianza aprendizaje, discutiendo la

relacion entre la dimension afectiva y la cognitiva en dos estratos: los adultos
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mayores y familiares de alumnos de primaria y secundaria. Los estudios muestran
que la “confianza que tenga una persona en sus propias capacidades y posibilidad
influye de manera significativa sobre los resultados que alcanza en un examen de
Matematicas” (Gordon, 1978; Ahrt, 1984; Estrada y Diez-Palomar, 2011:130).

Sin embargo, las actitudes de los alumnos no son las Unicas que influyen en el
proceso de ensefianza, también encontramos estudios sobre el cambio de ciertas
actitudes en la concepcion de los profesores sobre los factores que determinan su
practica escolar. En algunos se destaca que en la ensefianza de las matematicas
es necesario analizar, no sélo el proceso de ensefianza de un tema especifico,
sino también la propia practica docente. Donde el docente intente dar cuenta del
porqué, de lo que se hace en el aula, de lo que genera cambios importantes, el
analisis de las concepciones sobre los factores sociales y las formas de entender
Su propia practica. Asi para Argudelo-Valderrama (2005) la forma de saber que
posee un profesor lleva de tras unas actitudes hacia el proceso y sus
participantes, como la iniciacion del trabajo, hacia los estudiantes, hacia la
introducciéon de cambio de enseflanza y sobre la percepcion de su eficiencia

personal.

Otra fuente de investigacién reciente en la ensefianza de las matematicas en
secundaria es la introduccion de las nuevas tecnologias de la informacién (TIC) en
el proceso. Al respecto, el estudio —realizado en México sobre la ensefianza de
las mateméticas en la escuela secundaria— especialmente analiza los sistemas
algebraicos computarizados con el objetivo de identificar los cambios que se
presentan en las concepciones y las practicas docentes y la manera en que el uso
sistematico en el aula del sistema algebraico computarizado afecta la relacion
estudiante-profesor (Cedillo, 2006). El estudio muestra que la insercion de las
tecnologias —como la calculadora— modifica la relacion que antes se tenia de
mediacién entre alumno y docente en el proceso de ensefianza. El autor de dicho
estudio encuentra que la introduccion de las tecnologias es un reto amenazador,
ya que los alumnos resuelven tareas sin esfuerzo (Cedillo, 2006). Por otro lado, la

investigacibn muestra la afioranza del autor por la interaccion simbdélica cara a
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cara, por lo que menciona que el uso de las TIC son un competidor serio en la
arena educativa (Cedillo, 2006). Sin embargo, otros estudios, como el de Alvarez
(2011) muestran que el uso de las tecnologias podria ser de gran ayuda en el
proceso de ensefianza aprendizaje de las matematicas. El uso de las tecnologias
por parte del alumno requiere del docente, como representante de la sociedad:
“sin su labor no puede garantizarse el proceso de internalizacion de las practicas
culturales relativas a la actividad matematica pretendida” (Alvarez, 2011:331). Es
decir, que el papel del docente como mediador e vital en el proceso de ensefianza

aprendizaje de las mateméticas, aun con el uso de la tecnologia en la educacion.

En el campo de la formacion docente en México, Herndndez y Jacobo (2011:133)
hacen referencia a una idea tradicional de la ensefianza que dice: “Los maestros
ensefian como a ellos se les enseid”, y mencionan que “para que los docentes
aprendan a ensefiar de forma diferente, a ellos también les debemos ensefar de
forma diferente”. Lo anterior tiene sentido, pues los resultados de la investigacion
documental basada en andlisis de las tesis producidas en la maestria en
Matematicas, en el estado de Sonora, mencionan que los docentes en formacion
muestran carencias importantes, por lo que se hace mencién que los diplomados,
las especializaciones, las maestrias de los Centros de Apoyo al Magisterio (CAM),
de las Escuelas Normales y de las Universidades Pedagdgicas se deben someter
a un proceso de autocritica seria, ya que no logran formar al docente. Por lo que
refieren que no nos sorprendamos de los resultados en la disciplina que se

exhiben en las pruebas internacionales y nacionales.

En este sentido, los estudios de la relacidon entre ensefianza y aprovechamiento en
telesecundaria muestran resultados enfocados a nivel nacional y local. Primero, a
nivel nacional, derivado de la investigacion de Annette Santos Real (2001) sobre
las oportunidades educativas en telesecundaria y factores que la condicionan, el
estudio refiere que se presenta un bajo nivel de logro en los alumnos, que existe
una “pobre capacidad de la modalidad para compensar las desventajas sociales
de sus destinatarios” (Santos, 2001:11). De forma mas descriptiva, los resultados

por dimensiones analizadas muestran que, en cuanto a oportunidades de lograr
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los objetivos de aprendizaje por el curriculo oficial, los alumnos evaluados
alcanzaron el estandar de 7.8% en comprension lectora y tan solo el 0.1% en
matematicas (Santos, 2001). En cuanto al comparativo del logro de resultados de
aprendizaje entre modalidades en habilidades matematicas, los alumnos de las
telesecundarias analizadas mostraron resultados significativamente menores que
sus pares de secundarias generales —en los tres grados— y de las escuelas
técnicas —en primero y tercero—. Ademas, mostraron que en las habilidades
matematicas, en un comparativo entre niveles educativos, el nivel de logro de los

alumnos alcanza un desempeiio inferior al de sexto grado de primaria.

En relacion al proceso, el estudio de Santos (2001) menciona que el papel del
docente tiene una relacion positiva con el aprovechamiento escolar en escuelas
rurales (ya que los resultados de los alumnos de alta marginacion resultaron ser
mejores en el aprovechamiento en matematicas y, por tanto, pudieran tener una
ventaja con respecto de otros profesores en el dominio de esta asignatura), que
se asocia a la formacion inicial docente, la cual no se vincula con la docencia, pero

que esta ligada a las matematicas como: administracion, agronomia e ingenieria.

En tanto al rol docente en telesecundaria, este es mas activo —sefala Santos—,
debido a las carencias del modelo (como la sefial y el equipamiento, entre otros)
en las escuelas mas marginadas; por lo que los materiales, como la guia de

trabajo, se vuelven las Unicas herramientas de trabajo.

En las conclusiones, Santos afirma, sobre la investigacién en telesecundaria, que
el docente “no solo es incapaz de compensar las desventajas socioecondmicas y
culturales de sus alumnos, sino que las reproduce y acentia al operar

desigualmente, dandole menos a quienes mas necesitan” (Santos, 2001:47).

Sabemos que en el subsistema de telesecundaria, en ocasiones, la docencia se
realiza en condiciones donde el docente atiende tres grupos (multigrado) o cumple
con funciones de director con grupo (lo que origina que los alumnos se queden
solos algunas veces por las funciones administrativas del docente-director). Asi, el

tipo de organizacién escolar influye de forma significativa en el proceso de
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ensefianza: escuela de organizacion incompleta (multigrado, bidocente), director
con grupo, escuela completa con director (y maestro por cada grado). Ante este
panorama, en el aprovechamiento escolar obtienen mejores resultados las

escuelas con organizacion completa.

Carvajal (2003), continuando los estudios de Santos (2001), describe el modelo
pedagdgico que realiza el docente de telesecundaria. Sefala el investigador que,
en el proceso de ensefianza propuesto por las autoridades educativas, la
secuencia es la siguiene: el alumno ve 11 minutos el programa, consulta la guia y
se basa en en el libro de conceptos; mientras tanto, el docente s6lo acompafia el
proceso que pretende ser autodidacta. Segun Carvajal (2003), en la realidad se
encuentra que, para el tratamiento de los contenidos, los docentes se limitan al
proceso indicado por la guia de trabajo; esto a pesar de que el modelo da un
énfasis central a los programas televisados, pero los docentes le dan un énfasis
distinto (pues el proceso menciona que los programas participan en la interaccion
pero no de forma implicita). No se retoman los contenidos de los videos en
condiciones, especialmente de multigrado (donde el docente atiende mas de un
grupo), por ende no se pone atencion cuando se trasmiten. Por lo que el docente —
refiere Carvajal en su investigacion- pone énfasis en la resolucion de ejercicios
para la adquisicibn de técnicas y las nociones se presentan acabadas o se
presentan con rapidez. Hay un control y estructuraciéon de tareas. El rol del
maestro se trasformo6 en administrador del tiempo y organizador de las actividades
preestablecidas por la Guia. En el caso de los docentes especialmente multigrado,
se hace un uso discreto de los medios didacticos, es decir, se reducen los
recursos usados por los docentes. Agrega Carvajal (2003) que esta falta de
recursos se sustituye por soluciones intuitivas que van de la dosificacion y
seleccién de contenidos al manejo de los mismos diferenciando los grados. En el
caso de las interacciones con alumnos estos se limitan a responder preguntas
cerradas a preguntas predeterminadas o dudas para el llenado de la Guia. Lo que
hace evidente una discrepancia importante entre los modelos encontrados: el
propuesto por telesecundaria y el que opera efectivamente en las aulas (Carvajal,
2003).
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Esta diferencia entre modelos pedagdgicos ha sido reportada por estudios en el
nivel local, que van hacia la reconstruccion de los modelos de ensefianza por sus
participantes. Tapia, Quiroz y Toledo (2006) encuentran que la telesecundaria es
una alternativa educativa para la educacion basica, especialmente para las
comunidades mas desfavorecidas. En su estudio desde lo local, especificamente
es el caso en el estado de Morelos, encuentran resultados positivos en
telesecundarias, pues este nivel es una opcion para hijos de jornaleros,
campesinos y temporaleros de ese estado. Desde lo local, existen mejores
resultados de las escuelas telesecundarias en relacion con las otras modalidades
de educacion basica (secundarias técnicas y generales).

Asi, de acuerdo con Tapia et al. (2006:112): “Las telesecundarias y sus actores,
los maestros y estudiantes y las comunidades rurales que las albergan, son
escenario adecuado para la busqueda de estas alternativas educativas”. La
investigacion da cuenta de la forma en que “los sujetos sociales, maestros y
estudiantes de telesecundaria se enfrascaban en un proceso de trasformacion del
curriculo oficial para su reconocimiento, mediante un pacto de lectura, una
negociacion del significado y a la vez en un proceso de reconstruccion de
capacidades de conocimiento” (Tapia et al., 2006:112). Las telesecundarias de
comunidades rurales tienen un impacto mayor en el rendimiento académico de sus
alumnos que las telesecundarias de localidades en comunidades urbanas. Dado
gue los maestros utilizan mas estrategias de ensefianza que sus contrapartes de
comunidades urbanas. Los alumnos de comunidades rurales tienden a la
basqueda de distintas soluciones a los problemas matematicos, asi como la
organizacion grupal que recoge la tradicién cultural de la vida comunitaria en la
participacion y la decision del docente de alterar el orden propuesto por el modelo
pedagogico a partir de su experiencia: por ejemplo, la lectura del libro de
conceptos basicos antes de la sesion televisada, cambios que son benéficos en el
proceso de ensefianza aprendizaje, ya que un 56% de los alumnos obtuvieron

calificaciones entre 8 y 10 (Tapia et al., 2006).
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Para el caso de la solucién de problemas, la busqueda de nuevas vias de solucion
de los problemas de matematicas, la investigacion de Tapia et al. (2006) sefiala
gue las observaciones en clase mostraron que el maestro utiliza un cuaderno de
ejercicios, que proporciona para buscar otras vias de solucidon a los problemas
matematicos. Las vias de solucion se asociaron también al grado de dificultad del
tema. Por otro lado, esta busqueda de vias a los problemas matematicos se
asocié también a la forma en que participan los alumnos en la clase y la
preparacion de la misma por el docente, que tiende a ir mas alla de la simple
lectura. La influencia positiva en el proceso de ensefianza la tuvo también la
estrategia de pasar a los alumnos al pizarrén. Sin embargo —aclaran Tapia et al
(2006). - esta estrategia no resultdé la mas frecuente pero si la mas efectiva en el
rendimiento académico pues una mayor proporcion de los alumnos obtenia una
calificacién de 8 y 10, que representaba entre un 63 y 67% en contra de un 45.8%

cuando el maestro sélo utilizaba otros ejemplos para la solucién de problemas.

Los autores mostraron que existe una diversidad de estrategias para el alumno
(como el trabajo en equipo, la rotacion de responsabilidades como jefe de equipo,
la participacion de los alumnos donde todos pueden opinar) y que esto les permite
enfrentar los problemas que les resultan dificiles. En voz de los docentes, el
trabajo en equipo fomenta la cooperacion, la responsabilidad, espiritu de
competencia sano y la autovaloracion (Tapia et al., 2006). La extension de la
cooperacion mas alld del espacio escolar y la participacion docente, como
regularizador para aquellos alumnos con menor aprovechamiento escolar,
muestran en la investigacion que el maestro de telesecundaria rural utiliza mas
estrategias de ensefianza aprendizaje. Y que las telesecundarias urbanas se
apegan mas al moldeo oficial, recurriendo de forma mas frecuente sélo a repasar

la clase televisada.

Tapia et al. (2006) explican que el proceso exigia la trasmision televisiva del tema,
34 minutos de forma continua, para la realizacion de cinco actividades, donde se
establecia un dialogo maestro-alumno para comparar los mensajes televisados,

asociandolos con la experiencia personal de los alumnos. Ademas de una primera
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lectura del libro de conceptos basicos y examinar los contenidos de la guia. Luego
estaba la aplicacion de los conceptos basicos a la situacion practica y terminaba
con la autoevaluacion y la coevaluacion de lo aprendido. Cabe mencionar que la
clase y el proceso indicaban que se repetiria la secuencia con diferente tema, otra

asignatura y otro programa.

Estos antecedentes —en ocasiones contradictorios pero apegados a la realidad de
las telesecundarias— muestran diferentes momentos y espacios (nacional o local)
de la investigacion en telesecundarias. El cambio de enfoque educativo ahora por
competencias exige nuevamente un cambio en las practicas del docente de

telesecundaria.

De esta forma, la presente investigacion pretende poner en el centro al docente y
comprender la manera en que lleva a cabo este proceso, ya que de acuerdo con
los autores analizados (Tapia et al., 2006; Santos, 2003; Carvajal, 2006) existe
una relacion importante entre el modelo de ensefianza y el aprovechamiento
académico. Por lo que la vinculacion entre investigacion y practica y su andlisis
permitird, a su vez, el mejoramiento de la relacion entre ensefianza y

aprovechamiento escolar.

2.2. Marco Conceptual

En este estudio los conceptos mas relevantes se definen enseguida y se presenta

el gréfico en el cual se puede observar la manera en que se relacionan.

Actividad dialdgica: Se refiere a la accion reciproca cotidiana a través de la cual
se desarrollan los contenidos de ensefianza y procesos cognitivos de profesor y
alumnos (Velazco, 2007; Wells & Mejia, 2005; citados por Villalta y Martinic, 2013).
Kerbrat y Orecchioni (1998; citados por Villalta y Martinic, 2013) refieren que en la
investigacion dialégica la unidad béasica del analisis es la unidad conversacional
minima. Es el intercambio de cualquier interaccion social, que constituye la unidad

dialogica de cooperacion y de coaccion .
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Aprendizaje: Es la actividad del alumno que se incluye en el proceso escolar. En
este caso, el proceso de asimilacibn de la experiencia social se organiza
especialmente por parte del representate de la generacion adulta (el maestro).
Como objetivo, el aprendizaje tiene presisamene la similacién de la experiencia
social. (Talizina, 2009).

Aprovechamiento escolar: Resultados obtenidos en pruebas o examenes
normalizados que miden los conocimientos o competencias en una materia
especifica. Esta expresion se utiliza a veces como indicacion de la calidad de la
educaciéon en un sistema educativo, o para efectuar comparaciones entre varios
centros docentes. (UNESCO, 2011).

Base psicoldgica: Son marcos de referencia teérico metodoldgicos, sustentados
en una diversidad de ideas y aportaciones derivadas de la investigacion
contemporédnea en el campo de la psicologia del aprendizaje, que permiten
comprender este proceso y ayuda a disefiar y estructurar situaciones de
aprendizaje en sus contextos particulares de préactica, con el fin de enfrentar mejor

los problemas y dificultades asociados al mismo. (DEGESPE, 2013).

Calidad : Entendiéndose por ésta la congruencia entre los objetivos, resultados y
procesos del sistema educativo, conforme a las dimensiones de eficacia,

eficiencia, pertinencia y equidad (DOF, 2016a ).

Competencia: se define como la capacidad de responder a diferentes situaciones,
e implica un saber hacer (habilidades) con saber (conocimiento), asi como la

valoracion de las consecuencias de ese hacer(valores y actitudes.(SEP, 2011).

Competencia matematica: El concepto general de competencia matematica se
refiere a la capacidad del alumno para razonar, analizar y comunicar operaciones
matematicas. Es, por lo tanto, un concepto que excede al mero conocimiento de la
terminologia y las operaciones matematicas, e implica la capacidad de utilizar el
razonamiento matematico en la solucion de problemas de la vida cotidiana.
(ODCE, 2014a).
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Caracterizacion cognitiva de las matematicas: Rasgos importantes que

permiten identificar el logro o dominio del conocimiento matematico. Rico vy
Lupiafiez (2012).

Figura 1. Conceptos relevantes y sus relaciones en la investigacion
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Elaboracion propia (2016).

Educacion: La educacion es un medio fundamental para adquirir, trasmitir y
acrecentar la cultura; es proceso permanente que contribuye al desarrollo del
individuo y al a trasformacion de la sociedad, y es factor determinante para la
adquisicion de conocimientos y para formar mujeres y hombres, de manera que

tengan sentido de solidaridad social. (DOF, 2016a).

Educacién Secundaria: Nivel educativo obligatorio en el que se amplian los
conocimientos construidos en los niveles anteriores y se impulsan procesos de
reafirmacion de aprendizajes por medio de la observacion, la investigacion y la
practica. Es antecedente para iniciar estudios medio superior y superior.
(USEBEQ, 2012).

ENLACE: Evaluacion Nacional del Logro Académico en Centros Escolares, cuyo
disefio, aplicacion y evaluacion coordina la SEP en conjunto con las entidades
federativas. Actualmente la evaluacion de ENLACE estd dirigida a todos los
alumnos de educacion Primaria (a partir de 3er grado), Secundaria y Media
Superior. (USEBEQ, 2012).

Ensefianza: Acto que realiza el docente para apoyar o facilitar el aprendizaje del
alumno, utilizando métodos, procedimientos, estrategias, técnicas y recursos
especificos. Entre sus elementos centrales estan la experiencia y el capital cultural
del docente, apoyados en la idea basica de que lo importante es propiciar
aprendizajes. (USEBEQ, 2012).

Estdndares curriculares: como descriptores de logro y definen aquello que los

alumnos demostraran al concluir el periodo escolar. (Sep, 2011).

Evaluacion: Proceso sistematico y metddico, mediante el cual se recopila
informacion ¥cuantitativa y cualitativa¥s a través de medios formales sobre un
objeto determinado, con el fin de juzgar su mérito o valor y fundamentar
decisiones especificas. Este proceso puede ser empleado en diferentes ambitos

del quehacer humano: social, econémico, educativo o politico. (UNAM, 2013).

23



Evaluacion del aprendizaje: Campo especializado de la evaluacién educativa en
el que se valoran los conocimientos, habilidades y actitudes adquiridas por los
estudiantes como resultado de diversas experiencias educativas. La evaluacion
del aprendizaje puede tener diversos propositos: seleccion de alumnos,
orientacién y apoyo escolar, acreditacion, entre otros. Para evaluar el aprendizaje
existen diversos enfoques e instrumentos. (UNAM, 2013)

Formacion Continua: Formacion que se produce a lo largo de la vida profesional
y conduce a la autodeterminacion profesional y ética del profesor en su
desempeiio. Proceso que mejora los conocimientos referentes a la actuacion, las
estrategias y las actitudes de quienes trabajan en las instituciones educativas. La
finalidad prioritaria de la formacion continua es favorecer el aprendizaje de los
estudiantes a través de la mejora de la actuacion del profesorado. (USEBEQ,
2012).

Matematica educativa: Diciplinas joven que esta relacionada con la problematica
que se presenta en el aprendizaje y ensefianza de las matematicas.(Nieto,

Viramontes, Lépez, 2009).

2.3. Marco legal

Garantizar igualdad de oportunidades a todos los alumnos y alumnas es una de
las tareas de la educacion a nivel internacional. En este sentido, la Organizacién
de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO)
desde mediados del siglo pasado ha generado diferentes acuerdos en materia del
derecho a la educacién. Asi, en su carta constitutiva manifiesta que los paises
miembros deben: asegurar a todos el pleno e igual acceso a la educacién
(UNESCO, 2016). En el marco de cooperacién, también considera a la educacién
como un motor para garantizar la igualdad de oportunidades. Asi, en el Foro
Mundial sobre la Educacion (2000) ratific6 que la educacion es un derecho

humano fundamental.
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En este sentido, los paises miembros deben generar igualdad de oportunidades
tanto en acceso como en calidad de la educacion. Asi lo ratifica la UNESCO desde
1960 en su convencidn relativa a la lucha contra las discriminaciones en la esfera
de la ensefianza. Resalta que no deben establecerse discriminaciones, proclama
el derecho de todos a la educacién y considera que las discriminaciones en la
esfera de la ensefianza constituyen una violacion de los derechos enunciados en
la Declaracion Universal de los Derechos Humanos. A su vez define la ensefanza
como “la ensefianza en sus diversos tipos y grados, y comprende el acceso a la

ensefianza y la calidad de esta, y las condiciones en que se da” (UNESCO, 1960).

De esta forma, los estados participantes estan obligados a crear politicas
encaminadas a generar los métodos adecuados a las circunstancias y practicas
nacionales, la igualdad de oportunidades y trato en la esfera de la ensefianza,
aplicando politicas como la gratuidad, diversificacion de oportunidades educativas
en condiciones de igualdad, etcétera, también que se debe velar por la no

discriminacion en la preparacion docente (UNESCO, 1960).

Declaraciones posteriores ratifican este derecho a la educaciéon y han propuesto
nuevas metas de desarrollo, como la declaracién del Milenio (2000) para reducir la
pobreza y mejores condiciones de vida. En el Foro Mundial sobre Educacién, en el
mismo afio, se menciona a la educacion como un derecho humano fundamental
(UNESCO, 2000), un derecho que permite también que la persona pueda
movilizar los demas derechos, promoviendo la libertad, autonomia personal y
beneficios para el desarrollo (UNESCO, 2016).

Asi, la educacion es concebida como un instrumento poderoso que permite a los
nifios y adultos que se encuentran social y econ6micamente marginados salir de la
pobreza por su propio esfuerzo, participar plenamente en la vida de la comunidad
(UNESCO, 2016).

Este derecho a la educacion en nuestro Pais esta garantizado por el Articulo
tercero constitucional, el cual menciona que “Todo Individuo tiene derecho a recibir

educacion” (DOF, 2016a). Ademas hace referencia a que la “educacion que
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imparta el estado tenderd a desarrollar armonicamente, todas las facultades del
ser humano y fomentard en él, a la vez”. (DOF, 2016a) Ademas de garantizar la
calidad de la educacién “de manera que los materiales y métodos educativos, la
organizacion escolar, la infraestructura y la idoneidad de los docentes y los
directivos garanticen el maximo logro del aprendizaje de los educandos” (DOF,
2016a).

Desde la legislacion educativa nacional, la Ley General de Educacion refrenda las
disposiciones sobre el derecho universal de la educacion y educacion de calidad,
ademas agrega en su articulo segundo que “La educacién es un medio
fundamental para adquirir, trasmitir y acrecentar la cultura; es proceso permanente
que contribuye al desarrollo del individuo y a la trasformacion de la sociedad, y es
factor determinante para la adquisicion de conocimientos y para formar mujeres y
hombres, de manera que tengan sentido de solidaridad social”. En su articulo
séptimo, parrafo I, agrega que es importante “Contribuir al desarrollo integral del

individuo, para que ejerza plena y responsablemente sus capacidades humanas”.

En su fraccion Il menciona que la educaciéon debe “Favorecer el desarrollo de
facultades para adquirir conocimientos, asi como la capacidad de observacion,

analisis y reflexion criticos” (DOF, 2016b).

En su articulo octavo, fraccion IV, menciona que sera de “calidad, entendiéndose
por ésta la congruencia entre los objetivos, resultados y procesos del sistema
educativo, conforme a las dimensiones de eficacia, eficiencia, pertinencia y
equidad” (DOF, 2016b).

En su seccion |, sobre las distribuciones y la funciéon social educativa, en su
articulo décimo segundo, fraccion I, propone “Determinar para toda la Republica
los planes y programas de estudio para la educacién preescolar, la primaria, la
secundaria, la normal y ademas para la formacion de maestros de educacién
basica, a cuyo efecto se considerara la opinion de las autoridades educativas
locales y de los diversos sectores involucrados en la educacion en términos del
articulo 48” (DOF, 2016b).
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En otro apartado, esta ley plantea “regular un sistema nacional de formacion,
actualizacion, capacitacion y superacion profesional para maestros de educacion
basica. Dicho sistema debera sujetarse a los lineamientos, medidas, programas,
acciones y demas disposiciones generales que resulten de la aplicacion de la Ley
General del Servicio Profesional Docente” (DOF, 2012b).

En su articulo 47 menciona que “los contenidos de la educacion seran definidos en
planes y programas de estudio” (DOF, 2012b). Ademés sefala los propdsitos de
formacion general y, en su caso, la adquisicion de conocimientos, habilidades,
capacidades y destrezas que correspondan a cada nivel educativo; fraccion
reformada DOF 28-01-2011. “ll. Los contenidos fundamentales de estudio,
organizados en asignaturas u otras unidades de aprendizaje que, como minimo, el
educando deba acreditar para cumplir los propositos de cada nivel educativo; IIl.
Las secuencias indispensables que deben respetarse entre las asignaturas o
unidades de aprendizaje que constituyen un nivel educativo; y IV. Los criterios y
procedimientos de evaluacién y acreditacion para verificar que el educando
cumple los propdésitos de cada nivel educativo. Fe de erratas a la fraccion DOF 29-
07-1993”. En los programas de estudio deberan establecerse los propésitos
especificos de aprendizaje de las asignaturas u otras unidades de aprendizaje
dentro de un plan de estudios, asi como los criterios y procedimientos para evaluar
y acreditar su cumplimiento. Podran incluir sugerencias sobre métodos y

actividades para alcanzar dichos propdésitos.

El articulo 49 refiere que “El proceso educativo se basara en los principios de
libertad y responsabilidad que aseguren la armonia de relaciones entre educandos
y educadores y promovera el trabajo en grupo para asegurar la comunicacion y el
dialogo entre educandos, educadores, padres de familia e instituciones publicas y
privadas. De igual manera se fomentara el uso de todos los recursos tecnoldgicos
y didacticos disponibles”. En este articulo se menciona que el Estado brindara
“capacitacion al personal docente para que éste, a su vez, transmita esa

informacion a los educandos, asi como a los padres de familia” (DOF, 2012b).
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En cuanto a la evaluacién de los aprendizajes el articulo 50 dice: “La evaluacién
de los educandos comprendera la medicién en lo individual de los conocimientos,
las habilidades, las destrezas y, en general, del logro de los propdésitos

establecidos en los planes y programas de estudio” (DOF, 2012b).

Continuando con la muestra legal que sustenta nuestra investigacion,
sefalaremos algunos contenidos de la Ley del Servicio Profesional Docente —que
de manera especifica pone en el centro al docente—, que establece los criterios,
términos y condiciones para los docentes, especialmente de educacion basica,
para su ingreso, permanencia y promociéon en un marco de Educacion de Calidad
(DOF , 2013). En esta ley se establece el perfil como “un conjunto de
caracteristicas, requisitos, cualidades o aptitudes que debera tener el aspirante a
desempenar un puesto o funcién”, esto en relacion con lo que los docentes, tanto
de nuevo ingreso como los que buscan la permanencia y la promocion, deben
cubrir. En cuanto al concepto de Permanencia en el Servicio, este se refiere “A la
continuidad en el servicio educativo, con pleno respeto a los derechos
constitucionales”, y al de Personal Docente como “al profesional de la Educacion
Basica y Media Superior que asume ante el Estado y la Sociedad la
responsabilidad del aprendizaje de los alumnos en la escuela y, en consecuencia,
es responsable del proceso de ensefianza aprendizaje, promotor, coordinador,
facilitador, investigador y agente directo del proceso educativo’. Es decir, el
Estado no sélo pone en el centro al docente, sino lo hace Unico responsable de los
aprendizajes en el aula. Asimismo, establece sus posibles funciones. Y lo hace
responsable del proceso de ensefianza aprendizaje. Para garantizar el
cumplimiento, el Estado usa como instrumento la evaluacién del desempefio en
los diferentes niveles, que sera evaluada por el Instituto Nacional para la
Evaluacion Educativa, con la finalidad de “Mejorar, en un marco de inclusién y
diversidad, la calidad de la educacion y el cumplimiento de sus fines para el
desarrollo integral de los educandos y el progreso de los paises”. Y en cuanto a la
practica docente menciona que pretende “Mejorar la practica profesional mediante

la evaluacion en las escuelas, el intercambio de experiencias y los apoyos que
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sean necesarios” y asegurar con esta evaluacion la capacidad del personal

docente, directivos y supervisores.

Desde este marco legal se pretende dar respuesta a la necesidad del sistema
educativo para mejorar la calidad de la ensefianza aprendizaje y su repercusion en
el aprovechamiento escolar. Especialmente en el caso de las matematicas, el plan
de estudio es el marco normativo del modelo didactico, el cual establece las

acciones que debe realizar el docente para la ensefianza de las mateméticas.

2.4. Bases Teodricas

2.4.1. Enfoques de investigacién de la didactica en matematicas

Como mencionamos, la investigacion de la ensefianza de las matematicas ha sido
abordada desde diferentes campos, como la epistemologia, psicologia, sociologia
0 pedagogia. En el caso del desarrollo del proceso de ensefianza aprendizaje en
educaciéon, los enfoques para la enseflanza de las matematicas se han
fundamentado desde aproximaciones como la teoria asociacionista, conductual,
cognitiva, constructivista, socioconstructivista y sociocultural, principalmente. En
diferentes momentos, estas aproximaciones han y siguen incidiendo sobre la
forma en que se concibe y desarrolla la ensefianza aprendizaje en educacion,
incluyendo las matematicas. Cabe mencionar que estas teorias han dado origen a

nuevas propuestas y campos que han abordado este problema.

De acuerdo a Alvarez (2011), los enfoques de investigacién de la didactica en

matematicas en educacién son:

El enfoque cognitivo, centrado en el sujeto, donde sus variables son el aprendizaje
significativo, las representaciones mentales, los roles, la motivacion, las creencias
y valores tanto de alumnos como de profesores, los cuales no toman en cuenta los
factores contextuales y sociales. Concibe el aprendizaje como la integracion
significativa de nuevos conocimientos a la estructura cognitiva existente. Otra

aproximacion cognitiva es la teoria de los campos conceptuales. Se concibe un
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campo conceptual como el conjunto de problemas para los que se requiere un
conjunto de conceptos, procedimientos y representaciones estrechamente

interconectados para tratarlos.

El enfoque constructivista radical, dirige su atencion a las construcciones de los
sujetos, desde una metodologia cualitativa o interpretativa, mencionando que el
mundo no es cognoscible en absoluto, y conocer algo es actuar sobre ese algo. El
significado de un objeto de aprendizaje es pragmatico, con respecto a las

construcciones del estudiante y el rol docente es de facilitador.

El enfoque del constructivismo social, basado en la intersubjetividad historica
previa que ordena y da significado al mundo fisico y al del sujeto (Alvarez, 2011).
La objetividad es esta intersubjetividad. Las matematicas son una actividad de
conversacion, del lenguaje, dentro de la interaccion humana. Confluye con este
enfoque un componente antropolégico en el que las matematicas son vistas como
una tecnologia simbdlica propia de una cultura, portadora de valores como
racionalismo, objetivismo y control. Los trabajos de la investigacion se enfocan en
situaciones de aprendizaje de las matematicas en condiciones de conflicto cultural.
El constructivismo social define el origen de las funciones superiores mentales
provienen de la intersubjetividad y evolucionan a la intrasubjetividad. Para este
enfoque, el lenguaje es el mediatizador entre el mundo interno y el social. Las
matematicas son una construccion social mediada por las instituciones que

moldean la construccién individual (Alvarez, 2011).

El enfoque cognitivo y constructivista, centrado en las representaciones mentales
de los sujetos como punto de partida. La practica educativa de las matematicas se
vuelve dependiente de ciencias como la psicologia, partiendo de una concepcion
sistémica. Condicién importante para el inicio del aprendizaje es aclarar la
organizacion matematica del contenido a ensefiar (Brousseu, 1997. citado por
Alvarez, 2011). Se analiza la triada conocimiento-estudiante-profesor, mediante
los elementos como las situaciones didacticas y a-didacticas cuyo funcionamiento
se consigna y maneja con una especie de contrato que define las funciones del

profesor y estudiante.
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El enfoque antropoldgico, considera las dimensiones epistemoldgicas,
psicoldgicas, linglisticas y socioldgicas en la didactica de las matematicas,
considerando sujetos e instituciones (Alvarez, 2011). Este enfoque establece los
componentes del significado: las representaciones, las situaciones-problema, los
conceptos y definiciones, las proposiciones asi como los argumentos de validacion
y las operaciones y acciones a propoésito de solucionar un problema intra o extra-

matematico (Alvarez, 2011).

El enfoque citico en investigacion sobre la didactica en matematicas de acuerdo a
Alvarez (2011) se dirige a la investigacion de los puntos de vista politico-sociales.
Se preocupa por la ciudadania del alumno, usando las matematicas como
herramienta para analizar criticamente los hechos sociales relevantes, se toma en
consideracion las posturas y conflictos culturales de la experiencia de los alumnos.
Se enfoca a la red institucional de practicas de la educacidbn matematica,
considera la relacion entre los actores, amplia la dimension cognitiva y social

mediante la investigacion-accion emancipadora y autogestiva de los actores.

Para la presente investigacion, partimos de una mirada histérico cultural como

base para el andlisis tedrico y metodoldgico de la ensefianza de las matematicas.

2.4.2. Finalidades, conocimientos y expectativa en la ensefianza de las
matematicas

Rico y Lupiafiez (2008) mencionan que la finalidad de la ensefianza matematica
influye en todas las dimensiones del curriculo, por su naturaleza sistémica, de
manera que algun cambio en cualquiera de los elementos produce cambios en el
resto del sistema. Por ejemplo, es de esperar que los cambios de enfoques en la
base psicoldgica tengan efecto en las finalidades, la ensefianza, metodologia, los
contenidos, el perfil, en el desarrollo y aprovechamiento escolar. Desde el
curriculo, la educaciéon en matematicas, desde una perspectiva formativa, nos
lleva, de acuerdo con Rico y Lupiafiez (2008), a plantearnos tres preguntas

centrales. La primera: ¢Por qué ensefiar matematicas?, en este sentido, los

31



autores mencionan que se pueden identificar dos finalidades: por una parte, las
formativas, de desarrollo individual y autonomia personal y, por otra, las
finalidades de comunicacion y de interaccion social, culturales y politicas. Sin
embargo, la segunda pregunta: ¢Para qué ensefiar matematicas?, nos guia, como
finalidad, hacia la expectativa del aprendizaje. En tanto, la tercera pregunta: ¢ Qué
ensefiar?, se refiere al tipo de conocimiento que se debe ensefiar en mateméticas.
Estas tres preguntas muestran la coherencia entre expectativas, los modos de
entender el conocimiento y la diversidad de expectativas de aprendizaje (Rico y
Lupiafez, 2008).

Asi, estas finalidades, expectativas y conocimientos orientan el desarrollo de
habilidades y conocimientos de los alumnos. Por un lado, el papel del docente
durante el proceso debe ser mas activo y, por otro, debe lograr un mayor grado de
independencia en los alumnos. Aquellas preguntas resultan clave al investigar el
proceso de ensefianza de las matematicas, que nos llevan a cuestionarnos sobre
la relacion entre el tipo de aproximacion de la base psicoldgica de la ensefianza y

la practica.

2.4.3. Aproximaciones sobre la base psicolégica de la ensefianza en
matematicas

Quintanar y Solovieva citando a Talizina (2009:9) mencionan que: “La ausencia de
una preocupaciéon por la actividad, que debe ser adecuada a los objetivos de la
ensefanza, constituye una de las diferencias principales de la educacién actual’.
Este problema requiere para su solucion que el docente posea una adecuada
aproximacion sobre el proceso de ensefianza aprendizaje, y que sea coherente
tanto en sus supuestos tedricos como metodoldgicos, en otras palabras, que tenga
coherencia la relacion entre teoria y practica. Ochoviet y Oktac (2011:55)
mencionan que “la orientacion actual de buena parte de la investigacion en
Matematica Educativa no ha resuelto totalmente cémo conectar los resultados de

investigacién con acciones concretas que permitan mejorar la practica educativa”.
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En mateméaticas han existido diversas aproximaciones sobre la base psicolégica
de su ensefanza. Estas van desde posturas tradicionales, como la ensefianza
tecnificada que tiene como base psicoldgica para la ensefianza los postulados de
la teoria conductista (Talizina 2000); hasta los enfoques actuales que introducen
cambios importantes en la dimension cognitiva del curriculo, como el caso de las
competencias que “modifican y amplian las expectativas sobre el aprendizaje de
los alumnos... plantean un nuevo enfoque, ya que contemplan una diversidad de
atributos, dan énfasis a la cognicidon situada y al constructivismo social” (Rico y
Lupiafez, 2008:172).

Aproximaciones que son base psicoldgica para las propuestas curriculares, y a su
vez sirven de orientacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Al menos este
es el sentido con el que se espera actlen y se vean concretadas en términos de
aprovechamiento escolar, es decir, en términos de aprendizaje y desarrollo. De
manera que la relacion entre ensefianza y su base psicolégica es esencial.
Podemos observar esta relacion en las deficiencias en la ensefianza de los
docentes y su efecto en la calidad del aprendizaje, por lo que “cualquier falla o
deficiencia de la ensefianza en el nivel anterior, se ‘arrastra’ a lo largo de todo el
proceso educativo, agravando cada vez, la situacion del alumno” (Quintanar y

Solovieva en Talizina, 2009:11).

Por lo que la ensefianza de las matematicas requiere no so6lo del conocimiento
especifico de la materia y su didactica, sino también de conocimientos sobre el
aparato tedrico y metodoldgico, sobre la base psicologica que da soporte a su
practica docente, la que puede dar coherencia mayor a la relacién entre teoria y
practica de la enseflanza en matematicas. Es decir, la forma de concibir el proceso
de aprendizaje es la manera en que el docente orientara sus acciones dentro del
aula. Entre las principales aproximaciones sobre la base psicolégica del proceso
de ensefianza encontramos la teoria conductual (conductismo), la cognitiva y la
historico cultural (Talizina, 2000), y otras propuestas diferentes como el enfoque
por competencias, sociocognitivo y aprendizaje situado (Rico y Lupiafiez, 2008).
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El conductismo es una teoria que se caracteriza por considerar el aprendizaje
como un cambio de conducta y discurre, principalmente, las intervenciones
(estimulos) que influyen sobre el sujeto y sus reacciones de respuesta a estos
estimulos (Talizina, 2000). ElI proceso de aprendizaje “consiste en el
establecimiento de relaciones determinantes entre los estimulos y las respuestas,
asi como con el reforzamiento de estas relaciones” (Talizina, 2000:8). En esta
aproximacion para el aprendizaje toma en consideracion la Ley de Efecto (positivo
0 negativo en la relacion E-R, debido al éxito o fracaso de la conducta que hace
que esta se refuerce o se extinga). Esta teoria, surgida a principios del siglo
pasado e introducida por Skinner, ha permanecido por un tiempo considerable.

Principalmente se orienta a la educacion y desarrolla la ensefianza programada.

La teoria cognitiva es una de las aproximaciones que se dirige de forma contraria
al conductismo, es decir, no a la conducta externa, sino a los procesos internos del
aprendizaje: la cognicion. Dentro de la teoria cognitiva se distinguen dos corrientes
importantes: la primera, cercana a las teorias de la informacion, tomando como
analogia el procesamiento informatico, es decir, esta corriente cognitiva concibe
qgue el aprendizaje se asemeja al procesamiento de la informacion por una
computadora. La segunda orientacion sobre la cognicién es la de Piaget, y mas
recientemente Brunner y sus aportes sobre la ensefianza aprendizaje. Brunner
dirige su atencién a la relacion entre conocimientos y habilidades adquiridos
(Talizina, 2000).

Para la teoria cognitiva, de acuerdo a Talizina (2000:11) en el “dominio de una
materia se identifican tres procesos: a) La obtencion de informacion nueva; b)
Transformacién de los conocimientos presentes, su ampliacion y acomodo para la
solucion de problemas nuevos; y c) Verificacion del caracter adecuado de los

medios utilizados para la solucion del problema dado”.

Desde la aproximacion historico cultural, en particular la teoria de la actividad de la
ensefianza, el desarrollo de la actividad intelectual parte principalmente de la
actividad externa, y se entiende la actividad psiquica como relacionada con la

actividad propiamente humana. Otra consideracion es que la “actividad es un
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proceso de interaccion del hombre con el mundo externo y de solucién a los
problemas importantes para la vida” (Talizina, 2009:14). Esta teoria parte del
desarrollo filogenético y ontogenético de la psique humana, menciona que “a
medida que se incrementaba la experiencia social, también se incrementaba el
tiempo necesario para su asimilacion. En una etapa determinada del desarrollo de
la sociedad, comenzo6 a identificarse el periodo especial de la vida para dicha
asimilacion: aparecieron la ensefianza, las escuelas y los maestros. El significado
de maestro consiste precisamente en trasmitir la experiencia social a la nueva
generacion” (Talizina, 2009:19). Por lo que “saber siempre significa saber realizar
una u otra actividad o las acciones relacionadas con ella. El conocimiento es un
concepto relativo, la calidad de la asimilacion se determina por la variedad y el
caracter de los tipos de actividad, en las cuales pueden funcionar los

conocimientos” (Talizina, 2009:23).

El maestro debe considerar aspectos como la naturaleza social del desarrollo,
que debe apoyarse sobre bases tedrico metodolégicas para el paso de la
conciencia social a la conciencia individual, la experiencia, introducir los tipos de
actividad cognoscitiva en el proceso en el proceso escolar, en forma material
externa. Determinar las lineas basicas del proceso de trasformacién, de la forma
material externa de la actividad cognoscitiva, en forma psiquica interna (Talizina,
2009).

Estas aproximaciones de la base psicologica de la ensefianza se reflejan y
organizan el proceso de ensefianza en las matematicas y dan coherencia a la
relacion con las finalidades y con las expectativas, por lo que se puede estudiar la
manera en que el docente las identifica y utiliza en su practica. Asi, la presente
investigacion pretende identificar el conocimiento que los profesores tienen de
dichas aproximaciones de la base psicoldgica, las cuales subyacen a su practica
educativa, con la finalidad de reconocer el grado de dominio, ademas de poder

identificar su relacion con el tipo de actividad dialégica y proceso de ensefianza.
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2.4.4. Aproximaciones para investigacion en la ensefianza de las

matematicas

Los enfoques empleados para la investigacion tienen impacto en los modelos de
enseflanza de las matematicas. Estos reflejan las aproximaciones que
fundamentan los enfoques didacticos para las matematicas. En nuestro pais, las
aproximaciones para la ensefianza de las matematicas que subyacen a la practica
docente han sido principalmente el conductista, cognitivo, constructivista y
sociocultural, principalmente (Talizina, 2000, 2009; Rico y Lupiafiez, 2008), al que
se suma el cognitivo conductual, teoria de las inteligencias mdultiples, que son

empleadas para la ensefianza de las mateméticas.
Paradigmas que subyacen en la ensefianza de las matematicas:

En particular, se pueden observar —en la préactica tradicional de la ensefianza de
las matematicas— ejemplos del enfoque conductista en la ensefianza de las
matematicas. Este es un paradigma conductual, cuyos estudios en el aprendizaje
de las matematicas se remontan a Thorndike en 1922, uno de los principales
fundadores de la teoria. Posteriormente, Skinner con sus estudios logra incidir y
permear la practica educativa con sus principios sobre el condicionamiento
operante. Gutiérrez (2003) refiere que el paradigma conductista ha tenido y tiene
trascendencia en diversos paises, principalmente en América Latina, a través de la

denominada Tecnologia Educativa.

El enfoque constructivista social, como se ha mencionado, concibe los procesos
cognitivos desde una perspectiva histérico-cultural, que tiene como unidad de
analisis el significado y la accién (componentes centrales de la actividad cognitiva
y su caracter socio-historico). Desde el punto de vista histérico-cultural, los
procesos psicolégicos superiores —entre ellos el lenguaje y el pensamiento— son
de origen sociocultural, tienen un caracter voluntario y son mediatizados por el

lenguaje (Vigosky, 1982).
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Ademas, por su organizacion sistémica, el lenguaje es el principal mediatizador de
los procesos psicoldgicos superiores (Vigostky, 1982; Luria 1994, 1984), como el
pensamiento l6gico matematico. Sobre estos procesos cognitivos complejos y su
desarrollo, Luria (1974/1980 citado por Balash, 2001:13) refiere que “Han
demostrado, de manera asombrosa, que la estructura de la actividad cognoscitiva
en las distintas etapas del desarrollo historico es variable, y que las formas mas
importantes de los procesos cognitivos son la percepcion y la generalizacion, la
deduccién y el razonamiento, la imaginacion y el analisis de la propia vida”. Estos
procesos complejos subyacen en la solucion de problemas y, asi mismo,
representa una vision compleja de la cognicidon, no reducida a los aspectos

internos, sino a su relacion dialéctica con el medio sociocultural.

En suma, Orton (2003) menciona que es necesario en la practica docente unas
teorias como base para la toma de decisiones en el aula, por lo que en el presente
trabajo se exploraran las concepciones de los docentes sobre estas orientaciones,
principalmente el paradigma sociocultural, cognitivo y conductista. CHILD (1986,
citado por Orton, 2003:12) menciona que “...la innovacion y la especulacion en el
aprendizaje ... tienen mas probabilidades de triunfar cuando estan informadas por

solidos marcos teoricos”.

Finalmente, en el plan y programa de estudios por competencias para las
matematicas se define como el uso de un enfoque didactico sociocognitivo con

una orientacion pragmatica en la ensefianza de las matematicas.

2.4.5. Pensamiento l6gico matematico en el plan y programa 2011

El plan de estudios 2011, documento rector para la educacién basica en México,
tiene como objetivo ser una propuesta formativa pertinente, significativa,
congruente, orientada al desarrollo de competencias y centrada en el aprendizaje
de los estudiantes (SEP, 2011). Por eso, en este documento se encuentran
establecidas las competencias para la vida, el perfil de egreso, los estandares

curriculares y los aprendizajes esperados.
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A su vez, se entiende por estandares curriculares los “descriptores de logro y
definen aquello que los alumnos demostraran al concluir el periodo escolar” (SEP,
2011:29). En tanto que los aprendizajes esperados se especifican en el plan de
estudios como ‘“indicadores de logro, que en términos de la temporalidad
establecida en los programas de estudio, definen lo que se espera de cada
alumno en términos de saber hacer y saber ser; ademas, le dan concrecion al
trabajo docente al hacer contrastable lo que los estudiantes logran, constituyen un

referente para la planificacion de competencias” (SEP, 2011:29).

El programa (SEP, 2011:29) define una competencia como “la capacidad de
responder a diferentes situaciones, e implica un saber hacer (habilidades) con
saber (conocimiento), asi como la valoracion de las consecuencias de ese hacer
(valores y actitudes).” Al tiempo que el plan de estudios indica que competencias,
Estandares Curriculares y aprendizajes esperados proveen a los estudiantes de
herramientas necesarias para una planificacién eficiente de todas las formas de
conocimientos adquiridos, respondiendo asi a las demandas actuales en una

diversidad de contextos..

De manera especifica, Pisa concibe la competencia matematica como la
“capacidad del individuo para formular, emplear e interpretar las mateméaticas en
una variedad de contextos. Incluye el razonamiento matematico y el uso de
conceptos, procedimientos, datos y herramientas matematicas para describir,
explicar y predecir fendbmenos. Esta competencia le ayuda al individuo a reconocer
la funcidn que desempefian las matematicas en el mundo, emitir juicios bien
fundados y tomar decisiones necesarias en su vida diaria como ciudadano
constructivo, comprometido y reflexivo” (OCDE, 2013a citado en inee, 2013:34).
Asi para Rico y Lupiaiiez (2008) estas caracteristicas de la competencia
representa una expectativa a futuro dentro del curriculo, ademas de palntear
nuevos retos a los sistemas educativos, con enfasasis en el aprendizaje de los
alumnos y a su vez refieren que la competencia exige a los docentes tener en

cuenta para sus tareas de planificacion, disefio y desarrollo su caracter basico e
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integrador de la competencia, la cual expresa las expectativas y el desarrollo de
los estudiantes.

En México las orientaciones para la planificacion se relacionan con el aprender a
aprender a lo largo de la vida, la seleccion de estrategias para la movilizacion de
saberes y su evaluacion, tomar como referentes los aprendizajes esperados.
Ademas de la generacibn de ambientes de aprendizaje colaborativo para
favorecer experiencias significativas y tomar en consideracion las evidencias de

desemperio, para la mejora del aprendizaje de los estudiantes (SEP, 2011).

Para el disefio de las actividades de aprendizaje, se considera que el docente
debe responder a preguntas relacionadas con el tipo de situaciones que
resultarian de interés para propiciar la investigacion, el cuestionamiento, el
andlisis, la comprension y la reflexion de los estudiantes. También considera el
nivel de complejidad requerido para la actividad y, por ende, conocer los
conocimientos que poseen los alumnos, ya que el analisis quedara a cargo de los
alumnos, y por ultimo preguntarse de qué manera los alumnos movilizaran los

aprendizajes y qué desempefios se evidenciaran.

2.4.6. Enseflanza de las matemaéticas y cognicion

En cuanto al aprendizaje matematico, Piaget sostiene que “todo pensamiento
surge de acciones y los conceptos matematicos tienen su origen en los actos que
el nifio lleva a cabo con los objetos, y no en los objetos mismos” (Skemp,
1999:30). Por lo que Lovell (citando el informe del Harvard Comittee de 1945)
menciona que “las matematicas estudian el orden en forma generalizada,
haciendo abstraccion de los objetos y fendmenos particulares en que se presenta”
(Lovell, 1986:33).

Skemp (1999) afirma que las matematicas son, ante todo, una actividad mental y
citando a Piaget dice que el tipo de concepto que se desarrolla depende,
esencialmente, del nivel de abstraccion o disociacion de que se sea capaz, y asi,

en correspondencia, de la calidad de las secuencias de accion en la actividad
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mental, denominadas schemata o esquemas, que puede elaborar. Estos

esquemas mentales son necesarios para el aprendizaje de las matematicas.

El aprendizaje de las matematicas suministra muchos y claros ejemplos del
desarrollo de esquemas mentales, cuyo total (incluyendo, por supuesto, también
los esquemas no matematicos) constituyen la inteligencia B, tal como ha sido
descrita por Veron (en Skemp, 1999:21): “Comprender el pensamiento matematico
de los nifios requiere algo mas que tener en cuenta sus respuestas correctas o
incorrectas, requiere estudiar los procedimientos que utiliza para resolver las
tareas matematicas presentadas asi como la naturaleza de los errores que
cometen”. Como indica Vergnaud (1983:99), “es preciso respetar estos
procedimientos, recogerlos y comprenderlos, ya que son la clave del obstaculo
encontrado por el nifio al mismo tiempo que el camino por el que se le puede

hacer comprender ciertas dificultades”.

En este sentido se menciona una relacion importante entre la ensefianza
aprendizaje de las matemaéticas y la inteligencia, que Veron define. “Inteligencia B
es la acumulacién total de los planes o esquemas (schematas) mentales
construidos a traves de la interaccion del individuo con su ambiente en la medida

en que su equipo constitucional lo permite” (Skemp, 1999:22).

Gardner (2001) cuestiona, sin embargo, el punto de vista clasico sobre la
inteligencia, el cual reduce la inteligencia a una sola, la cual puede ser medida en
un sujeto (cuantificada). Por lo que Gardner incluye una nueva teoria de las
competencias intelectuales. Ya que parte de las evidencias sobre la existencia de
varias competencias intelectuales humanas, que son relativamente autonomas, a
estas las llamé inteligencias humanas, y que son las estructuras de la mente
(Gardner, 2001). De las cuales no se ha establecido la naturaleza y el alcance de
cada estructura intelectual, menciona el autor. Gardner (2001) determina las
inteligencias tomando los siguientes criterios: “Me he convencido de que existe
una inteligencia a medida que se puede encontrar un tanto aislada en poblaciones
especiales (0 que esta ausente en poblaciones que por lo demas son normales);

en la medida que los psicométricos, investigadores experimentales, o expertos en
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las disciplinas particulares o todos ellos postulan habilidades medulares que, en
efecto, definen la inteligencia. Desde luego la ausencia de algunos o todos estos

indices elimina una inteligencia candidata” (Gadner, 2001:41).

Gardner menciona también que en la vida cotidiana estas inteligencias operan en
armonia, de manera que su autonomia parece ser invisible. Se busca ampliar la
psicologia del desarrollo, toma parte de las raices bioldgicas y evolucionistas de la
cognicion y también la direccibn opuesta, de las variaciones culturales en la

aptitud cognoscitiva (Gardner, 2001).

En cuanto a las implicaciones educativas de la teoria de las inteligencias multiples,
la cual parte de un una orientacién bioldgica y transcultural debido a que busca
identificar un perfil (o inclinaciones) intelectuales de un individuo a una edad
temprana, y luego utilizar este conocimiento para mejorar sus oportunidades y
opciones de educacion, Gardner (2001) refiere que podria servir para identificar

los talentos y canalizarlos a programas especiales de enriquecimiento.

En relacién con la cultura y su influencia en la cognicién, Lorenz (1988) hace
referencia a su formacion como un nuevo sistema (llamado “cultura”) diferente al
biolégico (filogenético), formado en el proceso ontogenético de la evolucion del
hombre. Su propiedad sistematica singular consiste en que es capaz, al igual que
el genoma, de almacenar grandes cantidades practicamente ilimitadas de
informacion y, al mismo tiempo, en que es capaz, a diferencia del genoma, de
adquirir conocimiento digno de almacenarse en minutos en lugar de milenios. Asi,
la vision sistémica para el estudio de la conducta humana, desde una perspectiva
etolégica, permite introducir al estudio biopsicosocial del comportamiento, su
caracter historico en el proceso de su formacion, ademas de mencionar que su
estructura y funcionamiento depende de esta relacion contextual e interactiva que
da como resultado una nueva formacion llamada cultura, la cual contiene mucho
mas posibilidades de desarrollo en lo que nosotros conocemos como ontogenia en

cuanto al desarrollo del comportamiento.
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En suma, la cognicion es parte de la complejidad de la practica docente, la cual
debe garantizar la movilizacion de esquemas mentales, lo que requiere que el
docente pueda reconocer los esquemas mentales presentes en sus alumnos, de
tal forma que pueda ponerlos en movimiento, en términos de aprendizaje. Saber
con cudles estructuras cuentan sus alumnos y cuales estructuras es necesario
formar para poder asimilar el sistema de conocimientos y habilidades necesarios
al resolver problemas de la vida cotidiana, a través de un pensamiento l6gico

matematico.

2.4.7. Caracterizacion cognitiva de los conocimientos matematicos y
competencias matematicas

La caracterizacion cognitiva de las mateméaticas destaca los rasgos importantes
que permiten identificar el logro o dominio del conocimiento matemético. Rico y
Lupiafiez (2008) proponen la determinacion cognitiva, basada en un marco
cognitivo de las mateméaticas como conocimiento organizado, en dos campos:

conceptual y procedimental.

En relacién con el conocimiento conceptual, son las construcciones con las cuales
fitramos la informacién de la realidad y son verdaderos 6rganos de la actividad

cognitiva (Rico y Lupiafiez, 2008).

El conocimiento procedimental engloba los procesos y modos de actuacion o
ejecucion de tareas matematicas. Se manifiesta por la forma organizada de
realizar las tareas, es decir, la sistematizacion de las acciones realizadas para la
solucién de un problema. Ademés de la disyuntiva de lo formal y lo aplicado,
también se considera base en el alcance de los conocimientos mateméticos a
partir de los conocimientos esperados. Toma como criterio la complejidad
cognitiva de estos aprendizajes a desarrollar mediante el conocimiento

matematico (Rico y Lupiafiez, 2008).

Los criterios usados que se reflejan en la forma de entender las matematicas en el

ambito escolar, dicen Rico y Lupiafiez (2008), son los siguientes:
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Enfoque instrumental o tecnoldgico, centrado en el dominio y uso de
hechos, destrezas y conceptos basicos, que se toman como herramientas.
Enfoque estructural o técnico, el conocimiento se concibe como un sistema
de reglas y conceptos, formalizado y deductivo.

Enfoque funcional, el conocimiento permite modelizar situaciones reales
orientado a la solucion de cuestiones y problemas en contextos diferentes.
Enfoque integrado, donde el conocimiento es objeto de actividad intelectual
auténoma, con la creacion e interaccion en diversidad de situaciones y

contextos.

Rico y Lupidfiez (2008) consideran que, para el estudio de la ensefianza

aprendizaje de las mateméticas escolares en los estudios internacionales como

Pisa (2003), si se retoma una perspectiva funcional se ha de considerar la riqueza

de planteamientos y la diversidad de las competencias trasversales. Destacando

las siguientes:

1.

2.

Pensar y razonar.

Comunicacion, la cual consta de una serie de habilidades y capacidades
relevantes para las matematicas, que tienen en cuenta tanto la expresion

oral como escrita.

Modelizacion, como sistema complejo de habilidades que contempla la
conexion entre los fendmenos fisicos, naturales, artisticos o econémicos y
las matematicas, la interpretacién de esos fenémenos y la actuacion sobre

los mismos.

Sistemas de representacion y técnicas propias, diversas y Utiles, cuyo
dominio permite hacer presentes y trabajar con distintas propiedades de los

conceptos matematicos.

Argumentacion y espiritu critico, competencias para someter a debate las
ideas propias y las ajenas, encontrar y expresar su mejor fundamento,

inferir o justificar las aseveraciones sobre el propio conocimiento.
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6. Resolucion de problemas, competencia que abarca un amplio conjunto de
técnicas, experiencias y habilidades para plantear cuestiones relevantes y
encontrarles respuesta, haciendo uso de las relaciones, los conceptos y las

estructuras matematicas.

7. Destreza y dominio de los lenguajes numéricos, simbdlicos y graficos, cuyo
aspecto instrumental prioritario hace una aportacién imprescindible a la

competencia matematica general.
8. Dominio de las tecnologias de la informacién y la comunicacion.

Estas competencias son las evaluadas por Pisa, evaluacion realizada a los paises
de la OCDE (OCDE, 2003, citado por Rico y Lupiafiez, 2008). Este proyecto Pisa,
mencionan los autores, sostiene que el desarrollo cognitivo de los estudiantes en
matematicas se puede expresar mediante los logros individuales en este conjunto

de competencias y procesos.

Para Luria (1994) y Vigotsky (1982), los procesos cognitivos son mediatizados por
el lenguaje, es decir, la actividad dialogica juega un papel central en el proceso de
desarrollo de la cognicion. El proceso de ensefianza aprendizaje es
eminentemente dialodgico. Pues la calidad de las interacciones dialégicas tiene un
impacto importante en el aprovechamiento escolar, como lo mostraremos en el

siguiente apartado.

2.4.8. Actividad dialégica en el proceso de medicién en la ensefianza de las
matematicas

Se concibe la actividad dialdgica en el aula como una accion reciproca, cotidiana,
a través de la cual se desarrollan los contenidos de ensefianza y procesos
cognitivos de profesor y alumnos (Wells y Mejia, 2005; Velazco, 2007, citados por
Villalta y Martinic, 2013). Kerbrat y Orecchioni (1998, citados por Villalta y Martinic,

2013) refieren que, en la investigacion dialdgica, la unidad basica del analisis es la

44



unidad conversacional minima, es decir, es el intercambio de cualquier interaccion

social, que constituye la unidad dialégica de cooperacién y de coaccion.

Estas interacciones se clasifican en funciéon al nimero de intervenciones en el
intercambio de, al menos, dos intervenciones o actos de habla entre interlocutores
diferentes. Villalta y Martinic las clasifican en simples, aquellas de dos o tres
intervenciones; complejas, de mas de tres intervenciones; y truncas, donde se

rompe la estructura dialogal (Villalta y Martinic, 2013).

La actividad dial6gica pone de manifiesto de acuerdo a Villalta y Martinic (2013) el
poder del profesor que radica en el dominio de contenidos, esto explica la

hegemonia en los intercambios de trasmision de informacion.

La actividad dialégica pone de manifiesto, de acuerdo con Villalta y Martinic
(2013), el poder del profesor, que radica en el dominio de contenidos; esto explica

la hegemonia en los intercambios de trasmisién de informacion.

La metodologia de analisis dialogal, en el caso de las matematicas, ha sido
utilizada para el andlisis de las interacciones en cuanto a la solucién de problemas
matematicos y su influencia en los procesos cognitivos de los alumnos, tomando el
namero de interacciones entre los alumnos y la interdependencia de los mismos,
describiendo los intercambios: “a) de cooperaciéon, donde dos interlocutores se
influyen reciprocamente con informacién para abordar el problema; b) de
validacion-continuacion, donde el segundo interlocutor acepta lo sefialado por el
primer alumno; y c) intercambios aclaratorios, donde el segundo interlocutor pide
explicaciones y el primero responde a esa demanda” (Villalta y Martinic,
2013:223).

Los principios que orientan este tipo de investigacion se encuentran en los
postulados de Vigotsky (en Villalta y Martinic, 2013), por lo que la participacion
conjunta en la actividad es el principio que organiza la accion. La perspectiva de la
teoria de la actividad cultural parte de la investigacién accion colaborativa, que
vinculan la perspectiva dialogal del salon con la premisa de Vigotsky de que la

participacion conjunta en la actividad es el principio que organiza la accion.
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Ademas, se menciona que los intercambios en el aula discriminan el proceso de
construccion del conocimiento escolar y la forma de apropiarse del mismo. Villalta
y Martinic (2013:225) proponen una clasificacion de las estructuras de intercambio

de acuerdo al niumero de intervenciones y tipo de exigencia cognitiva:

- Transmisivos. Intercambio par o de dos intervenciones de Baja Exigencia
Cognitiva. Refieren al patrén comunicativo expositivo. Posee estructura
dialogal de tipo pregunta-respuesta.

- Validacion. Intercambio simple de tres intervenciones y Baja Exigencia
Cognitiva. Son estructuras dialogales de tipo: Pregunta-respuesta-
retroalimentacion, que toman la segunda intervencion para agregar nuevos
conocimientos escolares.

- Co-formado. Intercambio complejo de Baja Exigencia Cognitiva. Se trata
de estructuras de varias intervenciones —de mas de tres— que describen
un proceso guiado para organizar nueva informacién en categorias
preestablecidas. Comunmente a través de estas estructuras dialogales el
profesor ofrece pistas a los estudiantes para que estos den con la
respuesta esperada por el docente en clase.

- Explicativos. Intercambio de Par de Alta Exigencia Cognitiva. Estructura
que profundiza en elementos y detalles especificos de la informacion
académica, previamente ofrecida, desde la pregunta del alumno. El
segundo interlocutor, profesor, responde al primero y agrega nuevos
contenidos de la clase.

- Cooperativo. Intercambio Tripartita Simple de Alta Exigencia Cognitiva.
Estructura dialogal donde ambos interlocutores completan la informacién
trabajada en clase. Es un proceso sumativo de informacioén. También refiere
intercambios donde el segundo interlocutor manifiesta su acuerdo con lo
realizado por el primero respecto a la resolucién de un problema.

- Colaborativo. Intercambio complejo de Alta Exigencia Cognitiva.
Estructuras que tratan sobre estrategias y criterios para ser aplicados a

determinadas situaciones que requieren de procesos cognitivos, como
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generacion de hipétesis, evaluacion critica de procesos o resultados vy
disefio de estrategias de accidn para resolver un problema.

- Enmarcamiento. Son estructuras dialogales, simples o complejas, cuya
funcién es crear las condiciones de orden para que sea posible la clase. No
se trata de intercambios con un propoésito explicito de ensefianza de
contenidos escolares. Su funcion es delimitar el marco comunicativo de la
clase y refieren a situaciones como saludos, lista de asistencia, pedidos de

permiso para ir al bafio, pedidos de silencio, etcétera.

Los estudios de Villalta y Martinic (2013), realizados a profesores de diferentes
asignaturas, incluyendo los de matematicas, muestran que existe una diferencia
entre el tipo de exigencia cognitiva, segun el tipo de asignatura. En el caso de las
matematicas, se encontrd que los profesores de esta asignatura cuentan con una

exigencia cognitiva alta.

En trabajos ya citados, como los realizado por Carvajal (2006), Tapia, Quiroz y
Toledo (2006) han dirigido el andlisis a interecciones en el aula. En cambio, para
la presente investigacion, este referente sobre el tipo de mediacién dialégica nos
permitird orientar el analisis de la investigacion durante la practica docente, con la
finalidad de determinar el tipo de exigencia congnitiva que logran los docentes a

trevés del proceso de ensefianza que emplean en el aula.
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Capitulo Ill. Metodologia

El capitulo de Metodologia en el presente documento, se divide en dos:
Metodologia para la evaluacion del proyecto y Metodologia de investivagacion. En
la primera se describe el proceso de evaluacion y los instrumentos para la
valoracion del propio proyecto; y la segunda se refiere a los aspectos relacionados
con el disefio de la investigacion, el univesro de la muestra y la muestra para la
investigacion. Ademas de las técnicas de recoleccion de la informacidén y sus
instrumentos. Se describe el tipo de procedimiento empleado para la investigacion

y la maneré en que se realizé el procesamiento de la informacion.

3.1 Metodologia de evaluacion del proyecto de trabajo

Para la evaluacion del proyecto se utilizaron principalmente: una lista de cotejo
(ver anexo 4), que da cuenta de los criterios establecidos para cada atributo
propuesto durante el proyecto. Por otro lado se utiliza una rubrica (ver anexo 5)
para la evaluacion del portafolio, en el cual estaran integradas las evidencias del
proyecto a partir de los criterios establecidos, de manera que nos permita una
mejor organizacion y facilite el andlisis de la informacién entre otras ventajas del

portafolio.

De esta manera se pretende evaluar de forma constate el proyecto de trabajo, asi
como el cumplimiento de las tareas realizadas tiempo y forma a los atributos e

indicadores propuestos en el disefio del proyecto.

3.2. Metodologia de investigacion
3.2.1. Disefio de la investigacion

El problema se inscribe en la dimensiéon de la practica docente y la dimension
metodoldgica. Por ello, es necesario aplicar instrumentos de observacion de la

practica docente. Se utiliza la entrevista por ser un instrumento confiable para
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determinar la manera cémo los docentes utilizan el conocimiento de los procesos
psicoldégicos en su practica docente y cOmo organizan su proceso de ensefianza

aprendizaje de las matematicas para inducir en el desarrollo de estos procesos.

Como mencionamos, el objetivo del presente estudio es conocer la manera en que
los docentes de la Escuela Telesecundaria Miguel N. Lira, llevan acabo el proceso
ensefianza de las matematicas. Por ello, recurrimos a una metodologia de corte
cualitativo (Exploratorio-comprensivo). Para este fin, se aplicaran las estrategias
previstas en el proyecto para la recoleccién, analisis y comunicaciéon de la

informacion obtenida.

Ademas, se emplea el proceso de abstraccion, del cual Rojas (1990) menciona
gue va mas alla de los sentidos, dirigiéendose también a tratar de describir el nexo
oculto e inasequible al conocimiento empirico. Para llevar a efecto este proceso,
es necesario pensar de forma dialéctica. Al respecto, Rojas apunta que ‘el
pensamiento debe aprender un mundo en continuo movimiento en el que la
contradiccion es el motor que impulsa el desarrollo de los procesos y objetos de la
naturaleza y la sociedad. La esencia, la estructura de las cosas, no se revela en
forma directa e inmediata, la cosa misma —sefiala Kosik— no se manifiesta
directamente en el hombre. Para capturarla se requiere no solo hacer un esfuerzo,

sino también dar un rodeo” (Rojas, 1990:93).

La investigacion establece un corte cualitativo y tiene como finalidad hacer
evidentes las relaciones emergentes entre el fenbmeno estudiado como un todo
(Tovar, 2000); lo que implica el uso de instrumentos cualitativos y cuantitativos
para la recoleccion y analisis de los datos. Lo que posibilita una mejor

comprension del objeto de estudio.

En consecuencia, en la presente investigacion, se explora la relacion entre las
variables de estudio: la base psioldgica del docente para la ensefianza de las
matematicas, tipo de actividad dialogica (mediacion) maestro alumno ya que existe

una relacion significativa entre la practica docente y el discurso al momento de
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dicha practica, que es asociada al tipo de exigencia cognitiva que se puede

observar durante el proceso de ensefianza aprendizaje de las matematicas.

3.2.2. Universo de la muestra

Se encuentra formado por los docentes y alumnos de segundo grado de

telesecundaria.

3.2.2.1. Muestra

La poblacién a estudiar se compone por tres docentes mujeres, cuya muestra se
realizd por conveniencia. Las tres docentes atienden a 70 alumnos pertenecientes
al segundo grado de la Telesecundaria Miguel N. Lira, de la localidad de El
Carmen Aztama, municipio de Teolocholco, en el estado de Tlaxcala, inscritos en
el ciclo escolar 2012-2013. Los alumnos estan distribuidos oficialmente de la
siguiente manera: segundo “A” con 24 alumnos (14 hombres y 10 mujeres), de los
cuales se reportan tres alumnos (hombres) con necesidades educativas
especiales; segundo “B” con 23 alumnos (13 hombres y 10 mujeres), existiendo
cinco alumnos (cuatro hombres y una mujer) con necesidades educativas
especiales; segundo “C” con 23 alumnos (10 hombres y 13 Mujeres), reportando la
docente dos alumnas con necesidades educativas especiales. La edad de los
alumnos oscila entre 13 y 14 afios, en su mayoria, s6lo uno de 18 afios y otro de
15, quienes presentan discapacidad auditiva. Proceden de diferentes estratos
econdémicos, principalmente de bajos recursos, asi como un nimero considerable

de estudiantes proviene de las comunidades cercanas.

Tres docentes, de sexo femenino, frente a grupo en segundo grado de secundaria,
encargadas de impartir el programa de estudios de Matematicas, ademas de
impartir también las demas materias del programa. Las docentes presentan
formacion distinta entre ellas y una trayectoria magisterial entre los 10 y 15 afios

de servicio. E1 con una edad de 33 afios, estudios de Ingeniaria Industrial,
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Licenciatura en Telesecundaria y tomado cursos diversos tanto en centro de
maestros, en linea por el tecnolégico de moterrey en mateméticas, nivel “A” de
carrera magisterial. E2. con 39 afos de edad, estudios de ingenieria quimica y
Maestria en Administracion Educativa, aisiste a cursos de diferentes temas de
forma particular y en la instancia de formacion docente, Nivel “C” de carrera
magisterial y ha sido convocada a reuniones nacionales para la evaluacion
docente de telesecundaria. E3 con 38 afos, es Licenciado en Telesecundaria, ha

tomado cursos principalmente de la instancia formadora de docentes (PRONAP).

3.2.3. Técnicas de recoleccién de la informacion

3.2.3.1. Instrumentos

La investigacion se realiz6 a través de la observacion participante, uso de video
grabacion durante una clase de mateméticas, para lo cual se empleo como
instrumento para identificaion de la actividad dialdgica la tabla de categorias de
interaccion (ver anexo 4) de Villalta, Martinic y Guzméan (2011citados en Villalta y
Martinic, 2013), con la que de contabilizé las interacciones y nos permitié centrar
la vigilancia sobre los aspectos clave de la movilizacion de la actividad dialégica
para determinar, posteriormente, la exigencia cognitiva durante la ensefianza de
las matematicas. La propuesta para identificar los tipos de interaccién dentro del
aula han sido observados y validados por la investigacion de Villalta, Martinic y
Guzman (Villalta y Martinic, 2013).

Asimismo, se disefidé un instrumento para entrevista semiestructurada (ver anexo
2), para conocer la manera en que los docentes percibe las finalidades de la
ensefianza de las mateméticas, el proceso de ensefianaza de las matematicas, y
los procesos cognitivos en la enseiflanza de las matematicas (ver anexo 2), es
decir, con la finalidad de dar voz a las concepciones que tienen las docentes sobre
el proceso de ensefianza de las matematicas. La guia de entrevista incluye 11
preguntas abiertas, para su disefio se tomO en cuenta los estudios de Rico y
Lupiafez (2012) sobre la competencia matematica; especificamente los fines de la
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esefianza de las matematicas y la caracterizacion cognitiva de la esefianza de las
matematicas, estos dos elementos de la competencia matemética han san sido
validados por investigacidnes realizadas por Rico y Lupiafiez a partir de su

experiencia en el disefio y evaluacion de la prueba internacional PISA.

Otro instrumento en uso fue el cuestionario, que se disefid con base base en las
tres principales aproximaciones tedricas sobre los procesos cognitivos
(conductismo, cognitivismo, sociocontructivismo), con la finalidad de establecer al
respecto de la cognicion los referentes tedricos utilizados para la base psicoldgica
de la ensefianza de la matematicas (ver anexol). El cuestionario se integra por 10
preguntas. En la cuales seis se elaboraron como casos representativos de cada
aproximacion explorada (conductista, cognitiva y sociocultural). Se incluyeron
preguntas para identificar su orientacion sobre la importancia de los factores
bioldgicos y sociales para la ensefianza aprendizaje de la memtematicas. Cada
pregunta contempla cuatro respuestas posibles y una de complementacion para
asignar una respuesta no inlcuida en el cuestionaro (esto con la finalidad de
verificar si el docente tiene una respuesta distita a las exploradas). Asi también
entre las preuntas respuestas se incluyo la teoria de las inteligencias multiple; en
tanto que estilos de aprendizaje no se empleo para las preguntas, sélo se uso
como opcidén de respuesta. El instrumento se valido a través de la aplicacion a 20
estudiantes de la licenciatura en matematicas para el nivel de secundarias, del
IESM, en Tlaxcala.

Finalmente se empleo la videograbacion de clase como instrumento para analizar
y describir el proceso de esenfianza de las matematicas de cada docente. Se
grabaron tres sesiones, una por cada maestro participante con una duracién de 60
a 90 minutos. Para su validacion se tomo en consideracion el modelo de
ensefianza de las matematicas propuesto para telesecundaria por pate por la
Secretaia de Educacion Publica de Meéxico, tomando en cuenta el modelo
determinado en el plan de estudios 2011, los libros de texto del alumno y el libro

del maestro vigentes en el momento de la investigacion.
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3.2.4. Procedimiento

En primero momento se aplico de forma individual el cuestionario sobre la base
psicoldgica de la ensefianza de las matematicas (ver anexo 1) a cada una de las
tres docentes investigadas, las cueles dieron respuesta a todas las preguntas del
cuestionario mostrando buena disposicion durante la aplicacion. Se realizé el
vaciado de las respuestas una hoja calculo en excel para procesar los datos y
obtener los porcentajes por pregunta y graficando cada una de las preguntas.

El segundo momento consisitié observar el proceso de ensefiaza en el salén con
la guia previamente disefiada (ver anexo 2) y de su video grabacion (previamente
autorizado por escrito por cada docente). Durante la la observacién se tomaron
notas y se grabo la clase cuidando laidentidad del docente en todo momento, asi
como no perder detalle del proceso de ensefianza de inicio a fin. La clase de cada
docente fue transcrita para su analisis apartir de la cual se obtuvo la descricién del

proceso de ensefianza de las matematicas seguido por cada docente.

El tercer momento consisti6 analizar la videograbacion de la calse de cada
docente para analizar el tipo de actividad dialdgica que establece el maestro con
los alumnos durante la enseflanza de las matematicas. Cabe mencionar que
durante la grabacion se cuido el captar las interacciénes tanto generales como
individuales del maestro con los alumnos durante la clase. Cada interaccion fue
analizada y los resultados vaciados en una tabla de excel para su analisis y

comparacioén por docente.

Como cuarto momento de investigacion se realizd una entrevista semi-
estructurada a las docentes para obtener sus concepciones sobre el proceso de
ensefianza de las mateméaticas. La entevista realizada de forma individual y
grabada con el permiso por escrito de las docentes. Las partcipantes mostraron
una buena disposicion en la entrevista, y expresaron de forma libre sus
concepciones sobre el proceso de ensefianza de las matematicas. Posterimente
se ralizd la transcripcibn de cada entrevista, analizando los significados en

matrices para establecier las categorias a partir de los mismos.
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3.2.5. Procesamiento de lainformacion

Para el tratamiento de la informacién. El andlisis de resultados se realiza de

acuerdo a los datos cuantitativos obtenidos por cada instrumento.

La informacion del cuestionario se organizé en una matriz, con las respuestas de
las docentes. Se hizo un andlisis comparativo entre respuestas, se cunatifico y
realizaron graficas para su descripcion de los de los datos encontrados en la
exploracion sobre los conocimientos tedricos acerca de las aproximaciones sobre
las base psicologica que posee el docente para la ensefianza de las matematicas.

(tabla excel y Grafica de resultados).

Los datos de la observacion de la practica docente partio la grabacion de la clase
de matematicas tomando como base los indicadores y criterios establecidos en la
gia de observacién. Se transcribio el proceso observado y se analizo el proceso de

ensefianza seguido por el docente y se redacté un resumen del proceso.

La observacion de la clase se utilizd para la determinaciéon del tipo de actividad
dialégica que emplea el docente durante el proceso de ensefianza de las
matematicas. Se analiz6 cada interaccién docente-alumno y se tipificéd y cuantifico
de acuerdo a la matodologia propuesta, los datos fueron vaciados en una matriz
para determinar el tipo de interaccion y el procetaje en que esta se realizo.
Poeterionmente se realizé un analisis comparativo entre docentes y el tipo de
interaccidnes realizaras por cada docente y se redactaron resultados y analisis de

resultados de la actividad dialogica.

De forma complementaria para compnreder la forma que el docente organiza el
proceso de ensefianza de las matematicas se realizO una entrevista
semiestructurada tomano como referencia las finalidades de la ensefanza de las
matematicas y caracterizacion cognitiva para la ensefiaza de las matematicas
principalmente. La informaciéon recuperada se transcribid, posteriormente se
analizé en matrices teniendo como resultado las categorias (percepcion de las

matematicas, ensefianza, aprendizaje, capacitacion y participacion de padres de
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familia) de la investigacion en las cuales se resumen los significados expresados,
entrelazan los temas no redundantes en una declaracion descriptiva Yy
manifestados por los docentes, asi como la organizacion de la informacion en
formulaciones mas breves que permita describir y comprender la realidad

cuestionada.

El proceso de tratamiendo de resultados obtenidos y su comprension nos permite
llagar a conclusiones que respondondan a nuestras preguntas iniciales de
investigacion, asi como plantear nuevas preguntas. Por lo que de manera siguente

se presentan los resultados y su analisis de este proceso.
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Capitulo IV Resultados

El capitulo de resultados da cuenta de los datos més relevantes obtenidos durante
la investigacion, con la finalidad de dar respuesta a las preguntas de
investigacion, los resultados se presentan de acuerdo a los instrumentos usados
para la exploracion de la base psicolégica en la ensefianza de las mateméticas.
Posteriormente se presenta los resultados de las entrevistas y las categorias
obtenidas a partir de los datos obtenidos. Se decribe el tipo de actividad dialégica
empleada por los docentes durante su practica y se hace analiza el proceso de

ensefianza de las matematicas que emplean los docentes de telesecundaria.

4.1. Resultados del cuestionario para conocer la base psicolégica para la

enseflanza de las matematicas

La informacién sobre las teorias que sirven como base psicolégica y que orientan
la practica docente se exploré por medio de un cuestionario, el cual pretende
conocer el uso de las principales teorias sobre la cognicién (principalmente el
conductismo, cognitivismo y sociocontructivismo), asi como algunos aspectos de

la teoria de las inteligencias multiples. Los resultados muestran lo siguiente:

A la pregunta a partir de un caso presentado donde J. (menor de edad) proviene
de una familia con antecedentes con dificultades en el aprendizaje delas
mamtematicas sin que exista alguna alteracion en el desarrollo que las justifique
surge la siguiente pregunta, ¢a qué se debe que J. presente dificultades en el
aprendizaje de las mateméaticas?, se obtuvieron los siguientes resultados: el
33.33% considera la fuente del desarrollo cognitivo a factores hereditarios. Otro
33.33% lo atribuye a otros factores. El 33.33% restante incluye en su respuesta
herencia y otros factores. Este resultado muestra que el 100% de los encuestados
no considera que la fuente de los procesos cognitivos que participan en la
ensefianza-aprendizaje de las matematicas tenga como fuente las condiciones

sociales y culturales, estos datos se representan en el grafico 1.
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Gréfico No 1. Factor responsable de las diferencias en el aprovechamiento del alumno.
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En la segunda pregunta, que se refiere a un modelo de ensefianza conductista, se
resaltan solo el estimulo y respuesta dentro del aula. Las docentes respondieron
de nuevo de forma diversa: 33% erro, confundiendo este método con socio-
constructivista. 33% mezcla el método conductista y de inteligencias multiples. Y el
restante 33% lo design6 como un una metodologia basada en las inteligencias
multiples. En este caso, el 100% de los encuestados no pudo identificar que se
trataba s6lo de un modelo conductista (grafico 2).

Gréfico No. 2. Identificacion del proceso de ensefianza conductista.
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La tercera pregunta tiene la intencién de presentar nociones bésicas para las
inteligencias multiples. En este caso, las docentes sin excepcion (100%) acertaron
al tipo de aproximacion sefialada, la cual se presenté s6lo como nociones basicas
de la teoria de las inteligencias multiples desarrollada por Gardner; sin embargo,

nadie advierte que se puede tratar de estilos de aprendizaje (grafico 3).

Gréfico No. 3. Identificacion de la ensefianza a través de la teoria de inteligencias
multiples.
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La cuarta pregunta de nuevo hace énfasis en la aproximacion desde la postura
clave, tomada para la presente investigacion (cognitiva, sociocultural, conductista),
para cada aproximacién sobre los procesos cognitivos, a través de preguntar qué
explica que un menor tenga una mejor capacidad. Las respuestas son los
conceptos clave de cada teoria, y representan una posicion concreta, mostrando
gue un 33% da una respuesta socio-constructivista. Otro 33% tiene una
aproximacion ecléctica, considerando que puede ser explicado por la herencia,
socio-constructiva y de forma interaccionista. Y el restante 33% solo considero una

postura interaccionista cognitivista (grafico 4).
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Gréfico No. 4. Postura del docente sobre la base psicologica desde los conceptos
clave de cada aproximacion.
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La quinta pregunta intenta reflejar el conocimiento de la metodologia cognitiva:
una docente (33%) atribuyé esta metodologia a la teoria de las inteligencias
multiples; el 33% atribuyd el ejemplo a una metodologia conductista y socio-
constructivista; mientras el restante 33% da una respuesta socio-constructivista. El
100% no identifica de forma correcta que en el ejemplo se utiliza una metodologia
cognitiva constructivista (Piaget, 1998; Talizina, 2009) (grafico 5).

(La docente H identificd, como explicacion, la teoria cognitivista de las ventajas de
los alumnos, y en esta pregunta de corte cognitivo no identifica la teoria en la

practica) (grafico 5).

Grafico No. 5. Reconocimiento de la metodologia Cognitiva.
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La pregunta seis refiere a cual es la manera en que los alumnos aprenden mejorar
las mateméticas. El 66% de las maestras dan una respuesta de tipo heuristico, es
decir, por descubrimiento; lo que refiere una teoria cognitiva y dependiente del
alumno mismo con un caracter activo, el 33% se inclina por la reproducciéon de la
respuesta correcta y su repeticion; dejando de lado sus anteriores posturas

tedricas y metodoldgicas (grafico 6).

Grafico No 6. Opinién del docente sobre como aprende mejor el alumno las matematicas.
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Respuestas a la séptima pregunta, la cual consideré rasgos secundarios de la
practica conductista, muy generales, como la repeticion. En esta pregunta, este
rasgo lo identificaron todas las docentes, sin embargo, cabe mencionar que este
rasgo es una caracteristica también de lo que se ha dado en llamar método
tradicional de ensefianza (debemos recordar que el método tradicional por

repeticion existia desde antes del conductismo) (grafico 7).
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Gréfico No. 7. Reconocimiento de los rasgos secundarios en la practica conductista.
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La pregunta ocho se dirigié a una de las estrategias para codificar la informacion,
como son los mapas mentales. Dentro de la teoria cognitiva, dos de las docentes
(66%) la identifican como un instrumento para codificar la informacion, entre tanto
solo una (33%) considera que aparte puede servir como apoyo para construir
conocimiento (gréfico 8).

Gréfico No. 8. Reconocimiento las etrategias de ensefianza desde una aproximacion
cognitiva.
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La pregunta nueve valora la identificacion de una estrategia muy usada por los
alumnos para el aprendizaje, sobre la cual subyace un método conductista. Para
un docente (33%) en este proceso se usa el lenguaje como herramienta; mientras

que otro (33%) identifica que se usa la discriminacion auditiva para dar la
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respuesta correcta (lo cual segun el ejemplo es correcto); en tanto el (33%) dice
que el alumno usa su inteligencia l6gico matematica (gréfico 9).

Gréfico No. 9. Estrategia de ensefianza conductista.
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En cuanto a la pregunta 10, regresa sobre la visiobn del docente sobre las
dificultades de aprendizaje y lo que considera su causa, tomando como
referencias las aproximaciones sobre cognicién (grafico 10).

Gréfico No. 10. Factor que para el docente explica la mejora del aprendizaje en los
alumnos con dificultades en matematicas.
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Una docente considera que las probleméticas en el aprendizaje de las
matematicas se puede mejorar con ejercicios constantes (33%); mientras otra
docente atribuye la posibilidad de mejora en el aprovechamiento a cuestiones
como la ejercitacion constante y a la diferencia individual, producto de la herencia
(considerada como habilidad innata) (33%); y una docente mas (33%) también
recurre a las habilidades que el sujeto trae y domina mas que otras, es decir, a
aguellas que le hacen destacar del resto. Respecto a estas respuestas, también

podriamos considerarlas cercanas a la teoria de las inteligencias multiples.

En tanto, debemos recordar que es posible no negar la importancia de la carga
genética; sin embargo, las docentes(E1l, E2 y E3) tomando en cuenta su nivel de
formacion (con preparacion afin a las matematicas, licenciatura en telesecundria y
maestria en educacion) parecen no tener una orientacion clara sobre el desarrollo
de la cognicion. Sin embargo en la docente con maestria menciona mas

elementos de la teoria conductual.

4.2. Resultados de entrevistas a docentes

Los resultados de la entrevista fueron inicialmente organizados en tres
dimensiones: percepcién del docente, ensefianza y aprendizaje. El analisis nos
permiti6 tomar en cuenta dos dimensiones mas: una de capacitacion y otra
referente a la participacion de los padres en el proceso de ensefianza aprendizaje

de las matematicas.

4.2.1 Categoria sobre la percepcion de la ensefianza de las matematicas

Para los docentes, la ensefianza de las matematicas es percibida como
fundamental, esencial para los alumnos y que puede ser aplicada en todo lo que
los alumnos hacen. Este es el caso ejemplar de E3, que menciona: “es la base
primordial para todo los que nos rodea -es esencial las mateméticas en todo- es la

base de todos los temas” (voces de profesores entrevista maestra E3).

63



4.2.2. Categoria de Ensefianza

Este aspecto esta relacionado con los recursos de que disponen los docentes de
telesecundarias para la ensefianza de las matematicas. Cuentan con television
(TV), sefnal satelital, libros de texto para el alumno, para el maestro, mediateca, lap
top (propia), cafion, reproductor de discos compactos de video (DVD),
enciclopedia, materiales electrénicos (como libros), programa de educacién
bésica.

Los docentes perciben los apoyos con los que cuentan de forma diferente. E1
refiere: “Trabajamos con las TIC (tecnologias de la informacion y la comunicacion),
tenemos DVD, una television”. Y hace una aportacibn en cuanto a recursos
electronicos como ‘“libros digitales, audiotextos, enciclomedia”. En tanto, en
relacion con su alumna con discapacidad visual menciona que cuenta con “libros

digitalizados, su computadora, su software apropiado, su libro de texto”.

Por su parte, otra de las informantes, E2 menciona: “Aunque me dan las
actividades, el libro del alumno es la unica herramienta”. Y continta diciendo: “No
tengo senal, entonces no tengo programa de television... mediateca, poner video,
ejercicios de la computadora, pero pues no tenemos computadora; si me dan
computadora, la uso; si me dan un pizarrén electrénico, 6rale usamos las tics, para
gue sea mas facil para ellos, pero como no nos los dan. Mi empresa, si me lo da
pues o6rale yo la ocupo, pero como no dan, yo no voy a traer algo que no debo,

no-.

Por ultimo, E3 menciona: “La lap es mia... una que otra herramienta que nos han
dado por parte de la direccion. El libro del maestro, atrasadisimo”. Ella dice que
debe traer su computadora para poder trabajar y realiza alguna investigaciéon en la
web para poder planear y poder ponerles materiales novedosos a sus alumnos,
como videos. Ademas, hace énfasis en que el plan y programa actual no coinciden
con el libro del alumno, que este recurso no esta actualizado con el programa de
educacion basica. Ante esto, E3 refiere que “No tenemos nosotros herramientas,

libros que sean actualizados, son cosas que tenemos que nosotros ir resolviendo y
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planeando de adecuarlos para nuestros chicos”. También, en cuanto al libro del
alumno, E2 menciona que las actividades no coinciden con los recursos que les
proporcionan: “Ponen ejercicios practicos, o nos ponen como herramientas
tecnologicas” pero continuando con las herramientas, uno de los recursos
importantes para telesecundaria es el uso de la TV y la sefial satelital por la que se
emiten los cursos que sirven de apoyo. Al respecto, los docentes comentan que la
sefal falla o que no tienen sefial; que en ocasiones —o la mayoria de veces— los
temas no coinciden con su planificacion, es decir, estas secuencias se adelantan o
se atrasan, por lo que recurren a material de otras fuentes o a los videos
disponibles en la escuela. Asi lo afirma E2: “Falla mucho la sefial, la clase que
vemos no es diaria... estamos viendo una cosa y el televisor ya se adelanto’.
Refiere que por ello se debe acomodar toda la planeacion, “tenemos algunos
discos con estos mismos temas, yo me apoyo con videos para resefarles
también”. Mientras que E1 menciona que la TV es un apoyo, dice que es una
‘metodologia, de todas las clases televisadas por secuencia, uno elige el momento
en que va a ver, muestran algunos ejemplos y algunas formas de resolucion de

problemas o de los algoritmos. Son un apoyo para el docente y para el alumno”.

En cuanto a los espacios ocupados por los maestros para la ensefianza de las
matematicas, estos se reducen generalmente al aula y, de forma esporadica, a la
ensefianza en el patio o cancha de futbol de la escuela. Un caso para ejemplificar
lo anterior es el de E3, quien comenta: “Ahorita solamente utilizamos el salon de

clase, no hemos ido mas alla”.

Por lo que se refiere al trabajo extraclase, E3 menciona que “se deja trabajo de
investigacion en casa, sin embargo, son pocos los alumnos que cumplen con las
actividades a realizar”. Esto lo relaciona con la poca participacion de los padres:
“Hay algunos chicos que de plano nunca le van a cumplir con tareas, manda a
traer a los papas, asi se la pasa el papa y el hijo también; mucha apatia por parte
de ellos”.

Los alumnos son percibidos como un grupo heterogéneo. De forma patrticular, los

docentes mencionan que sus alumnos son apaticos, sin una motivaciéon personal
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para el aprendizaje, que acuden a la escuela obligados por los padres, con una
autoestima baja, cohibidos, con falta de seguridad en si mismos, aunque existen

algunos (los menos) que tienen un buen desempefio escolar.

E1 hace referencia a las actitudes de los alumnos en relacién con la discapacidad:
“Al inicio era de incertidumbre hacia sus comparieros con capacidades diferentes,
al final terminaron integrandolos”. También opina que los alumnos con bajo
rendimiento académico “se sienten cohibidos y con esa falta de seguridad”. Por lo
que ha recurrido a diferentes estrategias para contrarrestar esta actitud, como el
proyecto de carrera magisterial para darles atencién a sus alumnos con rezago. Y
si ha visto algunos cambios, como el que los alumnos “ahora ya participan, no se

guedan callados, ya no quieren estar jugando solamente”.

4.2.3. Categoria de aprendizaje

En la dimension de aprendizaje, los docentes entrevistados conciben los
conocimientos previos como un apoyo —para partir de ellos y mejorar la
ensefianza—, como dificiles de rescatar y como limitantes para la formacion de
conocimientos nuevos. Asi es el caso de E3, que opina: “Yo creo que si, hay
muchas cosas, muchos de ellos les falla por ejemplo la multiplicacion, estan
apegados a la calculadora, las tablas para saber es lo primordial si no de ahi no

avanzan”.

De acuerdo con las respuestas durante las entrevistas, la capacidad de los
alumnos para plantearse preguntas de manera autbnoma sugiere que no saben
por donde empezar, pocas ocasiones preguntan, se quedan callados aunque
tengan alguna duda, requieren que el maestro sea quien empiece a preguntar, que
lance las preguntas, como lo indica E3: “En ocasiones hay alumnos que si te
preguntan, hay que darles respuesta. En ocasiones no preguntan nada, se quedan
callados, se quedan con su duda y mas si no les interesa”. Ante este panorama, el
maestro utiliza estrategias como preguntas y respuestas o trabajo en equipo,
donde mencionan que surgen ideas. En este sentido, E2 describe que “si yo les

pregunto, ellos me contestan y si estdn mal, cosas asi, o0 sobre el problema que
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estan resolviendo ellos me preguntan y yo les contesto pero tampoco yo les voy a
dar la solucion, sacando resultados o entre ellos se estan preguntando, se estan

ayudando”.

En cuanto a como resuelven los alumnos los problemas que los profesores les
plantean, los docentes mencionan que es a través de la solucion conjunta
(docente-alumno) y, posteriormenmte, los compaferos que ya entendieron y
resolvieron los problemas los demas se van a apoyar de ellos y del docente. E1
menciona al respecto: “Se trata de que tu me resuelvas un problema de primaria,
me lo resuelvas con operaciones basicas, pero si vas en secundaria, lo resuelves
por sistema de ecuaciones. El nifio no va alcanzar ese nivel”. En tanto que
mencionan que aquellos alumnos que no logran acceder a la solucion de forma
independiente son los alumnos que se van quedando. Dice E3: “Trato de trabajar
a la par, cuando los veo apaticos lo que hago es pasarlos al pizarrén, vamos a
aprender juntos, trato de que no se burlen de ellos, porque se empiezan a burlar.
Es cuando empiezan con el temor, no quieren pasar, llegan a perder el miedo y es
cuando empieza el ya le entendi. Algunos casi se les tiene que estar obligando a
trabajar”. De acuerdo con lo expresado por los docentes, pocos alumnos alcanzan
la solucién de los problemas por si mismos. Es este un grupo muy reducido de
alumnos. Una maestra menciona que soélo dos alumnos del grupo lo logran. Ante
esta situacion, E1 menciona que “si, algunos, algunos ya estan entrando a esta
dinamica. A lo mejor los que van mas atrds y a lo mejor y bueno nunca es tarde,
nunca es tarde”. Mientras E3 agrega que ‘no precisamente de las matematicas
pero si llegan a ser, hay en todo el grupo nada mas dos chicos, se vuelven
autodidactas”. Y se anima a dar algunos rasgos de estos alumnos, como el que
aun estando solos en el salon ellos trabajan: “Cuando usted se sale del salon ellos
siguen trabajando, saben lo que tienen que hacer, cuéal es su objetivo”. Ademas
menciona que la etapa en la que estan los alumnos desempefia un papel
importante. Apunta que el docente, una vez que el alumno hace su parte,
entonces debe participar: “Empiezan a contestar y contestan, dos o tres chicos

llegan. Aqui esta mi trabajo, lo hice de esta manera y se lo empiezan a explicar,
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ahi es cuando intervenimos y decimos...esto esta bien, esto esta mal pero miren

podemos hacer asi y asa, entonces, ya’.

En cuanto a los conceptos matematicos, encontramos en las respuestas que son
una problemética significativa, es un aprendizaje que les cuesta trabajo, “es a
través de la actividad que se van comprendiendo, que se van deduciendo las

férmulas y después se aplican, si no saben ese concepto no podran hacerlo”.

¢,Como se forman los conceptos matematicos? Las docentes sefialan que es a
través de presentar conceptos en un nivel escolar mas elevado del que se tenia,
en otras palabras, analizando, dar el tema para investigacion, detectar los
diferentes ritmos de aprendizaje, actividades extra, uso de proyecciones, analizar
el porqué, sacar conclusiones y verificar, sacar una conclusion, verificar el
aprendizaje de los alumnos, motivar para el aprendizaje. E3 describe su propio
proceso: “Si les cuesta. Se les dificulta un poco para que ellos lo entiendan, es
cuestion de ir analizando. Hoy damos un tema y al otro dia viene referente al
mismo tema, ya no saco actividades del libro, busco actividades extras, las aplico
en el proyector, vamos a ver por qué esto, por qué el otro y sacamos
conclusiones, llegamos a una conclusion y checamos quiénes son los que se
estan anticipando, quiénes no, a quiénes se les esta dificultando y entonces
vamos nuevamente a ver por qué no lo aprendieron, a ver qué les falté. No con
todos se trabaja de la misma manera, hay algunos que trabajan menos y hay que

levantarlos casi forzoso, forzadamente el trabajo”.

En el aspecto del lenguaje matematico y su dominio por parte de los alumnos, se
obtuvo que algunos no lo alcanzan, que se les olvida tanto el lenguaje como la
simbologia a emplear, que usan sus propias palabras, que les cuesta trabajo
construirlo, es un problema importante, su nivel de comprensién y su nivel de
lenguaje es distinto, es la actividad que entienden, primero se deduce y después
se aplica, muchos no lo logran, se olvidan facilmente pues pueden saberlo un dia
y mafiana ya se les olvidg, si no lo saben no podran trabajar, etcétera. Asi lo
confirma E3: “Si no saben ese concepto, no van a poder hacerlo. Hay que trabajar

mucho con ellos porque no saben qué es, nada mas, ¢ por qué se debe dar? No lo
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saben”. También en la generalizacion de los conceptos E2 explica: “Con una
palabrita que le cambiaron a la instruccion entonces ya se confundieron”. Agrega
gue se debe a que se van directo a los ejercicios y no se apropian del lenguaje
matematico. Ademas menciona que si el maestro usa de forma frecuente el
lenguaje el alumno también lo usara: “Si nosotros... si se utiliza el lenguaje para
ellos va a ser lo mas familiar, si uno lo utiliza también como maestro, como
docente se les hace més familiar y bueno de alguna manera también a ellos se les
va como haciendo costumbre utilizar esos términos. Pero si cuesta un poquito de
trabajo, no, y le vuelvo a repetir no se va a erradicar en corto tiempo, algunos no,
alcanzan a estas alturas, algunos ya no lo recuerdan o ya se les olvido lo que es

tanto el lenguaje como la simbologia que se tiene que manejar’.

Una conclusion aproximada que obtenemos es que el uso del lenguaje adecuado
para la argumentacion en matematicas es muy reducido. Se menciona que el 50%
de los alumnos logra explicar —mas no argumentar— con sus palabras un
problema, mientras que soélo dos alumnos si lo lograrian; esto en un solo grupo. Al
respecto E3 menciona que “elaborado no, ya de un matematico en si no, pero con
sus propias palabras pueden ir manifestando, no precisamente con un lenguaje
muy elevado, porque precisamente no lo tienen”. Lo mismo sucede con el uso de
la simbologia correcta para las matematicas, que es parte del lenguaje

matematico.

En cuanto a la comprension de lenguaje utilizado, resulta ser un problema para los
alumnos. En relacion, por ejemplo, al uso de signos, los lleva a no comprender y a
dar respuestas erroneas, como lo afirma E1: “No saben que te esta pidiendo
realmente el problema, la respuesta que dan es otra”. Y ofrece un ejemplo: “Si yo
te digo fecha de nacimiento qué datos tu me vas a dar a mi no, entonces era dia,
mes y afo. Si yo solo te preguntara el afio entonces dime cual es el afio, entonces
esa parte de la comprension, también es algo muy relevante, tampoco digo que

todos”.

La resolucion de problemas por si mismos es uno de los problemas a los que se

enfrenta el profesor de matematicas, puesto que refieren que la edad es
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importante en este transito hacia la mayor independencia, como lo menciona E1.:
“Si, algunos, algunos ya estan entrando a esta dindmica a lo mejor los que van
mas atras y a lo mejor y bueno nunca es tarde, nunca es tarde”. Por su parte E3
agrega: “No precisamente de las matematicas pero si llegan a ser, hay en todo el

grupo nada mas dos chicos, se vuelven autodidactas”.

4.2.4. Categoria de Capacitacién

En cuanto a la capacitacion docente, se encontré que las docentes han sido
autodidactas con una actitud distinta entre las participantes, pues mientras que E2
menciona que no ha tenido capacitacion, E1 alude con emocion su diplomado de
Matematicas en el Instituto Tecnolégico y de Estudios Superiores de Monterrey,
donde aprendi6 el aprendizaje basado en problemas. Asi, este proceso es mas de
autocapacitacion. De ello da cuenta E2, quien expresé su situacion: “Y digo esto
puede ser asi, y a veces pensando a ver como le hago, o como le voy hacer con
estos nifios, de qué manera mas facil pueden aprender, no, y empiezo a buscar,
en el internet hoy, voy a buscar en material de cursos que me dieron, a una figura
de... me sirve para angulos, me sirve para esto, me sirve para el otro, lo rescata
uno, si realmente no es que uno lo haga solo, si tiene uno fundamentos basicos. Y

de este curso realmente, la actualizacion es una parte importante”.

Es asi, tomando informacién de varios lugares, como las docentes logran salir
adelante en su desempefio frente a grupo. En tanto que la actualizacion que
ofrecen las autoridades educativas, como supervisores y en especial del apoyo
técnico pedagdgico, encargados también de la actualizacion docente, es percibida
como un acto administrativo, de baja calidad. Para el caso, mostramos el
testimonio de E2 que menciona al respecto que es ‘puro administrativo y ya nos
pone, y se va, pero no nos apoya“. En cuanto a la institucion encargada de la
actualizacion magisterial del estado (Pronap) refieren que no es de utilidad ni
responde a sus necesidades dentro del aula; E2 determina que “en lugar de que
aprenda, creo que mas me confundia, entonces ya mejor ni voy a €sos cursos, me

aburro y no aprendi nada, los capacitadores creo que ni saben nada, bueno yo asi
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los veo, ni saben nada y dizque ya estan dando las clases, ni siquiera tienen ni el

perfil, no, entonces, siento que ese centro de actualizacion no sirve para nada”.

E3 sugiere, para la actualizacion magisterial, que “me gustaria un curso de
matematicas pero de nivel, que realmente retome de todo lo que se lleva en el
aula, que sea para todos, que englobe todo, no nos cobren tan caro, Si se puede

sea gratuito’.

4.2.5. Categoria de Participacion de los padres de Familia

Esta dimension surge de la voz de dos de las docentes entrevistadas, debido a la
trascendencia que ellas le dan a la participacion de los padres de familia y sus
efectos en el aprendizaje, en general, y los efectos en las matematicas, en

especifico.

Naturalmente, la complejidad de la situacién involucra directamente a los padres,
segun la voz de las docentes, ya que pone el origen de la apatia de los alumnos
en los padres, en las distintas ocupaciones que tienen, en su nivel de comprension
0 conocimientos, en su formacion académica. Lo anterior hace que la participacion
de los padres en las actividades escolares y extraescolares sea de forma
paulatina. Por supuesto que las estrategias para la participacién de los padres de
familia son abordadas de forma individual o colectiva por parte de los docentes, es

decir, de forma independiente o en reuniones de padres de familia.

En efecto, en relacién con la entrevista, los resultados muestran que el origen de
la apatia mostrada por los alumnos se relaciona con los padres de familia, asi lo
mencionan dos de las docentes encuestadas, que refieren el escaso apoyo en las
actividades escolares (como las tareas, dotacion de materiales necesarios —
compases, por ejemplo— para realizar otro tipo de actividades en clase y la falta
de supervision de los padres para verificar el avance en los menores, asi como el
exceso de libertad que le otorgan a sus hijos). Esta falta de apoyo y supervision de
los padres —mencionan las dos docentes— incide en las actitudes de los alumnos

pues ellos saben que no seran corregidos y contindan sin cumplir con las tareas
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encomendadas. Por lo que podemos decir que existe un lastimoso abandono de
los padres durante el proceso de formacién de los alumnos.

Las maestras hicieron referencia al empleo de los padres, mencionando que la
mayoria son amas de casa Yy, principalmente, obreros; y uno que otro es
profesionista. Los padres que son obreros rolan turnos y, en ocasiones, trabajan

doble turno.

4.3. Resultados de la interaccion dialdgica en el aula por observacion

Para la obtencién de los resultados en el aula, se contabiliz6 el tipo de interaccion
dialogica, clasificada en siete tipos (Transmisivos, de validacién, co-formado,
explicativos, cooperativo y enmarcamiento).en los cuales se valoré el nivel de
exigencia cognitiva, ya sea alta o baja, considerando los criterios elaborados por
Villalta y Martinic (2013).

Los resultados obtenidos individualmente muestran que el docente E1 realizd
1.25% de interacciones trasmisivas, es decir, casi no recurrié al tipo de interaccion
expositiva, en tanto que el 21.25% de sus interacciones fueron de validacion. Esto
es asi porque el tipo de actividad utilizada durante la clase fue el juego de dominé,
y las interacciones correspondieron a la verificacion y retroalimentaciéon con los
alumnos. Mientras que el 77.5% de sus interacciones fueron de tipo Co-formado,
caracterizado por una interaccibn compleja de baja exigencia cognitiva. En
consecuencia, podemos considerar la interaccion Co-formada como la
predominante; sin embargo, el tipo de exigencia cognitiva es bajo y no hay
interacciones de alta exigencia cognitiva, a pesar de que se observd mucha
dindmica al interior del grupo y las interacciones, asimismo las validaciones,
fueron con pequefios grupos y de forma individual con aquellos que no habrian

comprendido.

Por su parte, E2 establecié un 39.42% de actividad transmisiva, es decir, recurrio
a la exposicibn con mayor frecuencia, caracterizandose esta por una relacion

pregunta y respuesta grupal. Un 34% de su actividad fue de validacién, pues una
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vez explicado el asunto recurrid a la revisién y validacion de la solucion de los
problemas, retroalimentando a los alumnos de forma individual. La interaccioén Co-
formada es un 34.61%, guiando a los alumnos sobre el proceso de solucion de los
problemas y dando algunas orientaciones para obtener las respuestas adecuadas.
Sin embargo, el nivel de comunicacion y uso del lenguaje matematico fue minimo,
y casi al final resume el proceso que deberian haber seguido. Asi, la mayoria de
alumnos no logro realizar y comprender la actividad de forma adecuada. En tanto
qgue solo el 0.96% fue de una interaccidn explicativa, con alta exigencia cognitiva
por medio de un video. Esta actividad fue puesta en marcha a los alumnos por
parte del docente (material de video, clase material de telesecundaria), en el cual
se observan datos histéricos y dan una explicacion del origen y formas de realizar
de modo general una ecuacidén. Las interacciones de tipo cooperativo Yy
colaborativo de alta exigencia cognitiva estuvieron ausentes durante la clase
grabada. La mayor parte de su interaccion fue transmisiva, seguida de la

validacion y la Co-formadora, con baja exigencia cognitiva.

Ahora bien, el docente E3 recurrié a la presentacion de un video donde se les
explica a los alumnos, con un lenguaje matematico, la solucion a través de sumas
y restas de ecuaciones con dos incognitas y, posteriormente, realiza la lectura del
libro donde se indica la manera y procedimiento de solucién de las ecuaciones,
cubriendo esta actividad apenas un 2.04%. En tanto el 36.73% de las
interacciones fueron de validacién, retroalimentando de forma grupal y casi al final
de la clase de forma mas individualizada. En tanto que el 28.57% fue exposicion,
es decir, un tipo Trasmisivo con baja exigencia cognitiva, pues realiza series de
preguntas y respuestas durante la exposicion. El 17.34% de las interacciones fue
de tipo Co-formado, guiando de forma grupal e individual, principalmente, la tarea
para obtener el resultado esperado, cuya exigencia cognitiva también es baja.
Podemos decir que la docente E3 establece un tipo de interaccion tanto de
validacion como transmisiva y Co-formada de baja exigencia cognitiva con

ausencia de actividad Colaborativa y Cooperativa de alta exigencia cognitiva.
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Por lo que podemos considerar la interaccion Conformada, como la predominante
sin embargo el tipo de exigencia cognitiva es baja y no hay interacciones de alta
exigencia cognitiva a pesar de que se observd mucha dinamica al interior del
grupo y las interacciones fueron con pequefios grupos y de forma individual con

aquellos que no abrian comprendido.

4.4. Resultado del Proceso de Ensefianza de las mateméticas empleado por
los docentes en el aula

4.4.1. Caso E3

El salon del grupo 2C estd dispuesto con 25 bancas, en cinco filas de cinco
bancas. En la parte de enfrente tienen un pizarron blanco y en la esquina un
pedestal de concreto donde se encuentra un televisor, desconectado. A un
costado de la entrada, la mesa de trabajo del profesor con una silla viendo en
direccién de los alumnos. La maestra, como todos los dias, ha preparado una
proyeccion, teniendo un cafion en la parte de enfrente del salon y su laptop para

proyectar del lado contrario del pizarrén, donde miran los alumnos.

El proceso de ensefianza de matematicas que presentamos es de segundo grado
de telesecundaria. El tema que analizamos es Sistema de Ecuaciones, Sesion 3.
El proceso de ensefianza y de construccién del pensamiento matematico se
presentd con las siguientes etapas: presentacion del tema, método de solucion,
planteamiento del problema, solucion “conjunta”, solucién individual y entre pares
de problemas similares; verificacion conjunta y término de la clase. En
telesecundaria, a diferencia de secundarias generales y técnicas, se cuenta con
banco de videos que el maestro puede utilizar entre otros materiales y

herramientas disponibles.

La maestra (E3) inicia su clase de “Sistema de Ecuaciones...”, como todos los
dias, con indicaciones del tema a abordar, lo que es parte de su presentacion. Los
alumnos se encuentran sentados en su salon, la maestra les ha pedido sacar su
libro de matematicas en el tema 10 de su libro, los alumnos ya tienen abierto su
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libro de matematicas, se encuentran dialogando entre ellos y algunos se han
parado y vuelto a sentar. “A ver, ya abrieron su libro”, esta indicacion hace que los
alumnos que se encuentran distraidos centren su atencion en la actividad y
guarden silencio, condicién para iniciar la clase, ya que la maestra espera a que
guarden silencio para continuar. Podemos ver que se trata de una relacion de
poder entre alumnos y docente, misma que hace valer el profesor para mantener
la quietud y el silencio. Por tanto, es una relacion jerarquica. “Vamos a leer”,
entendiéndose que sera una lectura colectiva, la accién que sirve de inicio, una
lectura del libro, la cual plantea primero el objetivo de la actividad que se ha de
introducir. La maestra le pide a Juan que inicie la lectura de la sesion 3, cuyo titulo
dice “COMPRAS EN EL MERCADOQO?, iniciando la actividad propuesta por el libro
de texto que divide las sesiones por seis etapas para la resolucién de problemas
que es el enfoque de las mateméticas en telesecundarias, el cual busca que con
esta estrategia los alumnos se apropien de los conocimientos matematicos (libro
para el maestro de matematicas), teniendo que la primera etapa que marca el libro
de texto para la construccion del pensamiento matematico se llama para
‘empezar’. Esta etapa sirve para poner en claro el aprendizaje esperado de la
sesion “...aplicaras el método de suma o resta para resolver un sistema de
ecuaciones”, que de acuerdo con el libro para el maestro busca dar una
introduccién al tema o contexto, retomando las experiencias y conocimientos
previos del alumno. Continuando con la lectura de Juan, en el libro de texto, el
paso siguiente es la etapa llamada “consideremos lo siguiente”, donde se plantea
el problema como tal, es decir, la situacion problematica que sera la que organice
las actividades de la sesion (libro del maestro) sin que hasta el momento los
alumnos realicen otra accion con las herramientas usadas mas que el seguir de
forma colectiva la lectura. El problema plantea que: “Don Matias fue al mercado a
vender gallinas y conejos. Dofia Lupe le compré 5 gallinas y 3 conejos y pago
$309.00.” Aqui es donde la maestra interrumpe el planteamiento del problema que
continda con una serie de preguntas incompletas y deja para después las fases
del libro “manos a la obra” que busca actividades relacionadas con el propdsito de

aprendizaje, orientadas al analisis de los procedimientos o acciones que
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pretenden formalizarse. Otra fase es “A lo que llegamos”, que es la informacién y
actividades centradas en la formalizacion y socializacion del conocimiento
matematico. “Lo que aprendimos”, fase que incluye el ejercicio de técnicas como
la colaboracion individual y colectiva de lo aprendido y la Gltima fase denominada
“para saber mas”, que son sugerencias de vinculos con materiales impresos o

electronicos para ampliar la informacion y aplicacion de los temas de la secuencia.

La maestra con su experiencia cambia la secuencia e introduce una voz experta,
mediante el uso del video, diciendo: “Ya saben como... Voltéense tantito”. Esto
significa que es una actividad cotidiana ver de forma grupal videos de apoyo sobre
el tema a abordar, por lo que los alumnos a continuacion voltean todas sus
butacas, la mayoria en silencio y sobre la butaca el libro en la pagina 204, del
bloque Ill, secuencia didactica numero treinta, con el tema “sistema de
ecuaciones”. La lectura colectiva se inicié en la sesion 3 de 4, lo que significa que
los alumnos han tenido dos sesiones mas con el uso de otros métodos de solucion

de sistemas de ecuaciones.

A continuacion, la maestra se dirige al centro del saln, detras de los alumnos y
enciende el cafidn sobre la mesa con las bocinas a un lado, y su laptop. Pone el
video extraido de internet, denominado “Método de suma y resta ‘REDUCCION’
del profesor Raul Vega Mufoz” (a quien llamaremos experto), obtenido de una
pagina web llamada curso de algebra.com. El video se introduce como una tercera
fuente para la construccion del pensamiento matematico, centrada principalmente
en el método a utilizar para la solucion de los problemas por parte de un “experto”
en el método de reduccion de sistemas de ecuaciones con dos variables. El video
se presenta a través de diapositivas con imagenes y describiendo las operaciones
a realizar. Inicia con una introduccion diciendo: “Si prestas atencion, en este video
aprenderas como resolver sistemas de ecuaciones por el método de suma y resta
de una forma exacta y precisa sin errores. Este método también es llamado de
reduccion o método de eliminacion”. Después sale el titulo de la presentacion:
METODO DE SUMA Y RESTA “REDUCCION” y un subtitulo: SISTEMA DE 2
ECUACIONES SIMULTANEAS DE PRIMER GRADO CON DOS VARIABLES’.
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El experto inicia con la introduccién de un lenguaje matematico especializado con
conceptos como: sistema de ecuaciones, método de reduccién o eliminacion. Lo
qgue implica que el alumno debe ya conocerlos para poder comprender lo que ve.
Porque de ahi se sigue que el experto plantea dos ecuaciones y no muestra la
traduccion de una situacidbn concreta a lenguaje algebraico, sino que pasa

directamente a las ecuaciones como:
2x+5y =3
3x+ 7y =5.

Y plantea el objetivo, el problema y da la primer indicacion, que es ubicar de forma
correcta las ecuaciones, diciendo “El método de suma y resta te va a servir para
resolver sistemas de ecuaciones como el que se ve en esta pantalla, vamos a
poner la ecuacion 1 en la parte de arriba y la ecuacién 2 en la parte de abajo”. Los
alumnos y la maestra siguen en silencio la presentacion, sin que se observe la
toma de notas o interrupciones para aclarar dudas o interactuar entre ellos, sobre

el contenido del video.

El video continla con las especificaciones para ordenar las “X” en la primera
columna, las “Y” en la segunda columna y denominada segunda variable y los
términos independientes los que no tienen variables en la tercera columna (cabe
mencionar que el video presenta cada columna y su nombre para identificarlos
mejor, pero el lenguaje es cada vez de mayor complejidad pues el experto

muestra su dominio).

Posteriormente, introduce una serie de conceptos como el de término y pide
recordar como esta constituido, diciendo “todos los términos tienen signos algunos
negativos y otros son positivos, algunos términos contienen la variable “X”, otros la
variable “Y”... todos los términos tienen un coeficiente numérico. Las diapositivas

van mostrando cada elemento y el ejemplo que da al final.

Muestra un caso donde los términos con variables “X” tienen el mismo coeficiente

con signos diferentes. Esta seria una situacion ideal pero se menciona que en la
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realidad esto no es asi. Y da un caso real donde los términos son distintos por su
signo y coeficiente con la misma variable. Esto es basico para realizar las

operaciones algebraicas de suma y resta.

Posteriormente menciona la operacion de cruzar los coeficientes de la variable “X”
para poder multiplicar cada término por toda la ecuacion 1 y después para la
ecuacion 2 de forma cruzada. Iniciando con el orden de términos. En el caso
expuesto los términos que multiplican ambas ecuaciones tienen signos iguales lo
gue hace que deba cambiarse uno de los signos, diciendo “Como los términos 2x
y 3x son ambos positivos debemos cambiar uno de sus signos. Agregando un
signo negativo a cualquiera de los nimeros que pusimos afuera en color azul,
puede ser al dos o puede ser al tres, no importa cudl elija. Yo elijo dejarlo en el 3.
El lenguaje y las operaciones usadas por el experto son cada vez de una

complejidad creciente.

Las operaciones algebraicas también aumentan de complejidad pues ahora se
pasa a multiplicar los términos de las ecuaciones por el término obtenido cruzando
los términos de “X”. Asi que el experto muestra la operacién con cada miembro de
los términos de cada ecuacion iniciando por la ecuacion 1, lo mismo hace con la
ecuacion 2. El resultado son dos nuevas ecuaciones con las cuales se procede a
realizar la suma y resta de términos. Al tiempo que da una serie de reglas para
operar, en caso de cero no se toma en cuenta y, una variable “X” o “Y” sin nimero
aparente siempre corresponde a 1. Realiza también la suma y resta con signos,
asi como la multiplicacién y divisién de los términos con signos. Realiza el despeje
(la simplificacion) para obtener el valor de “Y”. Después se sustituye el valor de
“Y” en una de las ecuaciones originales, el experto explica como se obtiene el
valor de “X” despejando, sumando y multiplicado segun sea necesario y termina el

video. Sélo un alumno tomo notas, los demas se mostraron atentos.

Acabado el video hay un intento de la maestra por relacionar el video con el
problema a resolver: “Es similar al que vimos, al del problema. ;En qué podemos
utilizar estas situaciones?”, dice la maestra, a la vez que les indica ponerse de

nuevo hacia el pizarron, diciendo: “Ya volteamos para aca”. Y regresa a conectar
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con la situaciones que se pueden resolver con las ecuaciones “en que momento
podemos utilizar ecuaciones”. Sé6lo un alumno responde “en el problema de los
conejos”, la mayoria de los alumnos muestran no poder responder la pregunta, se

miran unos a otros y no responden.

Ahora la maestra con la respuesta de Andrés pregunta: “Qué van hacer”, Andrés
nuevamente contesta “para sacar el precio unitario”, otra alumna contesta “para
saber cuanto cuesta cada...”. Y completa Andrés “conejo”. La maestra al ver la
poca participacién de sus alumnos regresa al libro y pregunta “luego tenemos ahi,
dice, en el inciso a. completa la ecuacién que representa lo que dofia Lupe
compro. Tenemos ecuacion 1, como hariamos la ecuacion 1, como la hariamos”.
Parece evidente que los alumnos estan desconectados pues se quedan callados
ante la necesidad de realizar la traduccion de la situacion problematica a lenguaje
algebraico, nuevamente sé6lo un alumno dice -5y +3y anota la maestra y dice “5y +
3y es igual a 425”. En esta ecuacion la maestra corrige al alumno poniendo el
resultado. “Luego la ecuaciéon dos como quedaria?”, pregunta la maestra, los
alumnos observan las operaciones del pizarrbn de la maestra. Se animan a
contestar dos alumnos mas -3x + 3 y2. “Y esto es igual a 300” responde la
maestra. Que nuevamente realiza las operaciones aritméticas, debido a que los
alumnos en su mayoria estan en silencio sélo observando. Entonces la maestra
trata de conectar los aprendizajes anteriores diciendo: “Muy bien, ahi ya quedod
formada nuestra ecuacion, lo mismo que hicimos, asi, igual el dia de ayer, ¢no?.
Ahora es otro método”. Y pregunta: “;Ahora qué hacemos?”. Los alumnos
parecen solo escuchar a la maestra y copian. La maestra continda preguntando
“¢ Tienen el mismo signo?. No hay ninguno que tenga negativo? ;Como le vamos
hacer, como dijeron que le hiciéramos ahi en el programa, como le podemos
hacer?.. Piénsenle...”. En este momento se hace un silencio en el salon, nadie
responde a pesar que la maestra hace un esfuerzo para ir resolviendo el problema
de forma conjunta y haber presentado el video. Los alumnos no participan. La
insistencia es usada por la maestra como recurso ante esta falta de participacion y
silencio a traves de la pregunta “qué hacemos”. El mismo alumno Andrés que ha

respondido varias veces dice: “Primero hacer una ecuacion 1”. La maestra
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responde con otro cuestionamiento para el grupo: “Cémo le vamos a hacer si no
podemos eliminar, debemos tener un signo negativo para que podamos eliminarlo,
no tenemos ninguno, que hacemos?”. La maestra cada vez reduce las
operaciones a realizar por los alumnos con preguntas sencillas. Asi se anima un
alumno mas diciendo: “Se pone X”. “;creo es igual a 5 +7, no?”. Dudando dice
después “+3”. La maestra no lo desamina y le dice: “Por ahi va pero.., no, es mas”.
La maestra da parte de la respuesta. Otra alumna responde ‘por -3” y nuevamente
el primer alumno dice: “ah no, por tres”. Notdndose que no toman los alumnos
para su respuesta lo observado en el video, no recuerdan la regla para asignar
signos a los términos. La maestra anota en el pizarrén los términos que van a
multiplicar cada ecuacién. Pero los alumnos no entienden por qué. Tal es el caso
de la alumna Maria que pregunta “;por qué?” cuando la maestra les dice
‘recuerden que tenemos que llevar un signo”. Sus compafieros intentan responder
su duda de forma inadecuada, pero la maestra le responde: “Porque no tenemos

ningun signo”, pero la respuesta no parece haber aclarado la duda de la alumna.

La maestra continla el proceso de solucién conjunta, identificando primero las
condiciones planteadas, traduce el problema de forma algebraica, plantea una
serie de preguntas cortas a responder por parte de los alumnos, siguiendo cada
paso del método “experto”’, ella va respondiendo a las mismas preguntas,
escribiendo en el pizarrén en cada paso que realiza. De las respuestas obtenidas
se da cuenta de los errores de los alumnos y los corrige a todos a la vez. Es decir,
pregunta pero si los alumnos no responden adecuadamente o no responden, ella
da la respuesta e indica el paso siguiente. Una vez terminado el procedimiento
pide que de forma individual resuelvan otro ejemplo. Asesora a los alumnos que
se acercan con las dudas, desplegando de nuevo el primer paso o en el que se
encuentre el alumno. Después de un tiempo pide realizar y verificar los resultados
entre todos y realiza, para finalizar, el problema. Pasa a algunos alumnos para dar
el resultado y corregir los errores de forma conjunta, verificando sus propios

resultados con los obtenidos. Deja tarea para la préxima sesion. Termina la clase.
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4.4.2. CASO E1

La maestra (E1) es responsable del grupo de 2 “A”. El proceso de ensefianza de
la maestra E1 se inicia con la organizaciéon en grupos pequefios, indicando el
propésito de la actividad, planteando el problema a resolver mediante el juego
mientras reparte el material didactico a los grupos; repasa las reglas de la
actividad, supervisa el trabajo por equipos donde aclara dudas por grupo y en
ocasiones por persona para que los demas del grupo vean como lo hace. La
maestra supervisa los resultados de cada equipo y da de nuevo las orientaciones,
y deja que los alumnos continlien este procedimiento lo repite en varias ocasiones
y la clase termina cuando la mayoria dice a ver acabado su juego y unir las

fichas.

E1l inicia su clase sentando a los alumnos por equipos, para lo cual los alumnos se
forman con sus butacas en circulos con 4 o 5 miembros (generalmente del mismo
sexo). Las dos alumnas con discapacidad son incluidas en los equipos por sus

propios compaiieros.

La clase continua y la maestra indica cual es el tema a abordar: "ecuaciones
lineales del primer grado” y da la indicacion que saquen sus apuntes. Los alumnos
sacan su libro y empiezan a hojearlo. Reparte como material didactico fichas de y
dominds elaboradas en fomy por la propia docente, las cuales en un lado
contienen con resultados de ecuaciones lineales y el otro lado las ecuaciones, de
tal manera que el alumno debe hacer coincidir la ecuacién con él resultado y
unirlos. De tal forma que para encontrar la ecuacion o el resultado el alumno debe
realizar la operaciéon correspondiente ya sea despejando la ecuacion u obtener la

ecuacion del resultado dado.

Una vez con los materiales repartidos la docente comenta lo siguiente: “ahora ya
todos tienen el material, recuerden que deben tener completas sus fichas a ver
cuéntenlas”. La maestra recuerda la clase anterior y como utilizaron el material, lo
alumnos revisan sus apuntes anteriores donde tienen algunas ecuaciones para

recordar mientras platican entre ellos.
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La maestra supervisa la actividad y para frente a un equipo, al cual explica como
deben realizar la tarea diciendo: “acuérdense”, los alumnos empiezan el juego con
las fichas. Primero se reparten las fichas para cada uno de los miembros del
equipo, después cada uno organiza sus fichas (en tanto algunos equipos
empiezan ya a jugar), la maestra explica el procedimiento de obtencion de
resultados al equipo que la llamo, al tiempo que otro equipo también busca su

atencion.

Se observa que algunos equipos sacan su libro y libreta para consultar el
procedimiento para resolver las ecuaciones, en otros equipos unos observan como
sus compafieros mas avanzados van comparando los resultados de las fichas

para encontrar el resultado que corresponda.

Continuando con la funcién de supervisiébn la maestra mientras los alumnos
trabajan en equipos y buscan soluciones, se acerca a otro equipo y explica a uno
de integrantes el procedimiento necesario para la obtencién de uno de los
resultados y después les explica por que debe unirse con la otra ficha
correspondiente (explica procedimiento de despeje), menciona que las

operaciones deben realizarlas en una libreta.

En uno de los equipos no usaron los libros, se organizaron después de repartir las
fichas e iniciar a jugar de la forma siguiente: uno de sus compafieros hacen las
operaciones y les dice a sus comparieros que busquen el resultado en sus fichas
para poder ponerlo en el juego, los demas empiezan a hacer las operaciones, pero
la mayoria del equipo parece no terminar de entender que debe hacer, sélo repiten
el resultado que deben obtener (el cual es dado por su compafiero que ha
comprendido) y siguen con su dedo la ecuacion, o repiten en voz baja la ecuacién

o el resultado.

La profesora no ha dejado de supervisar las tareas en los equipos, se da cuenta
de aquellos alumnos que no estan realizando la terea por lo que sigue indicando la
forma de realizar la tarea en los equipos. Cuando la profesora identifica aquellos

del equipo que les cuesta trabajo, se acerca y empieza a realizar la tarea de
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despeje de la ecuacidn, pidiéndoles el resultado o preguntado qué debe hacer en
el despeje, los alumnos contestan las operaciones de multiplicar, sumar o restar,
pero la profesora cuando no pueden explicar los despejes ella les dice como y
porque se hace el despeje por ejemplo la ecuacion 2X+4=-4:“4y -4 ;cuanto es?
“ dicen la maestra y el alumno responde “menos ocho” (dice el que mas ha
entendido en el equipo), la maestra continua diciendo: “;entre dos?”, “2”
responde ella misma junto con el alumno que mas ha entendido el procedimiento y
los demas solo observan. Una vez resuelto la operacion la maestra sefiala los
extremos de las fichas puestas sobre la paleta de la butaca y dice “aqui falta un...

7

y aqui un...” el alumno que mas parece entender responde de forma incorrecta la
maestra le corrige y les recuerda al equipo que para responder primero deben
realizar la operacion en su cuaderno. Una vez que se va la maestra, el alumno con
mas conocimiento retoma el control y les pregunta “quien tiene un -3”
(refiriéndose a uno de los resultados que se encuentra en un extremo de las
fichas y el cual debe coincidir con la ficha que tienen), entonces, empiezan a
discutir quien tiro y quien sigue, pero no lo hacen dos de ellos dicen que no tienen
el resultado, mientras el alumno al cual le explico la maestra dice que no entiende,
entonces su compariero le revisa ficha por ficha y el hace las operaciones para si
mismo hablando en voz baja (hace la operacion basica y el despeje). El alumno
verifica que no es la ficha y toma otra ficha de su compafiero, mientras los demas
lo observan, una vez que encuentran el resultado dice: "aqui esta un menos tres”
y lo pone (los otros chicos hacen sus operaciones calculado pero el alumno que
no puede solo juega con su material doblandolo, sin participar de forma activa en

el grupo).

Otro grupo de alumnas, el juego lo estan resolviendo de la forma siguiente: una
de ella tiene una calculadora y va introduciendo los datos y va pasando los
resultados en su cuaderno, mientras las demas cada una de ellas va resolviendo
la ecuacion en su cuaderno, la chica que tienen la calculadora verifica el resultado
y el procedimiento en la calculadora. Otra va haciendo el calculo en su cuaderno,
donde se atora regresa a observar los apuntes anteriores para ver el

procedimiento.
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En otro equipo un alumna primero ésta sacando los resultados antes de jugar, les
dice a las demas el resultado, ellas buscan entre sus fichas y ponen el resultado,
en este equipo esta integrada a este equipo un chica con discapacidad, la cual
solo observa sus fichas. Otra de la alumnas organiza sus fichas en su libreta pone

la ficha y la ecuacion en columnas y lineas separadas.

En cada equipo la maestra continda su supervision y sigue el mismo
procedimiento de asesoria para los alumnos que no ha entendido. Un equipo
conformado hombres, uno de ellos con dificultades en una operacion pregunta:
‘este creo que una mula no profe”, ella dice - "aver, este esta sumanto?” -
contestan ‘“restando” la docente sefiala - “x menos 3 x”, “2x” mientras responden
ellos - “Ahora tengo dos aca, este seis pasa sumando o restando” completan los
alumnos - ‘restando”, “menos dos y el seis?” el “menos cuatro” antes llebavamos

A3

“2x no” “menos cuatro entre menos 2, el dos positivo no”, /asienta con la cabeza
el chico, quiere preguntar pero la muestra lo interrumpe diciendo que lo vayan
haciendo en su cuaderno si ya las tienen, “porque si los hacemos mental, ya les
dije hay quienes si podemos y podemos desarrollarlas mental, pero hay quienes
no podemos, las mas dificiles, haganlas (hace sefias de escribir en el cuaderno)
uno de ellos contesta “;todas?” (se va la maestra). Los alumnos continldan
jugando cuando la maestra ha terminado la supervision y se retira del lugar del
equipo. La mayoria de los grupos ha terminado, la maestra observa a los grupos y

sus avances para dar por terminada la clase.

4.4.3. Caso E2
Corresponde a la maestra E2, es considerada por el colectivo como la mejor
docente.

El proceso de ensefanza se inicia con una breve introduccion al tema por medio
de un video. Después, siguiendo el libro del alumno, lee el problema y las

acciones: solucionar el problema planteado de forma conjunta, realizar otros
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ejercicios del libro en binas, demostrar las soluciones por parte de los alumnos en

el pizarron, revisar los resultados de forma conjunta y terminar la clase.

El modelo que la maestra emplea inicia con la preparacion de materiales a utilizar,
la disposicion de los alumnos, preparacion de television, DVD a proyectar durante
la clase, asi como tener a la mano su libro del maestro sobre el escritorio.
Posteriormente, hace una breve introduccién conectando los conocimientos
anteriores con los que se irdn adquiriendo durante la clase y establece el propésito
de la sesion con los alumnos. Como introduccion presenta el material de apoyo
para telesecundaria en un breve video sobre el tema (10 minutos) y pide realizar
un resumen de este. Supervisa el trabajo e inicia con una serie de preguntas sobre
el tema, haciendo que los alumnos respondan y termina con una breve reflexion

acerca de dicho tema.

Enseguida, plantea el problema, mediante la lectura conjunta, usando el libro del
alumno; a su vez, destaca con la voz los elementos y condiciones importantes del
problema, y realiza preguntas breves para que los alumnos confirmen los
elementos importantes. Pide a los alumnos traducir los datos del problema a
lenguaje algebraico, al tiempo que muestra el proceso en el pizarrén, esperando
primero la respuesta de los alumnos y, posteriormente, ella realiza la traduccién y
muestra el resultado explicandolo. La traducciéon se da asociando el concepto
cotidiano (cantidad de cabras) a una literal (x) para poder operar, describiendo el
proceso en voz alta y preguntando a los alumnos otros datos que deben traducir.
Corrige los errores de los alumnos y, en conjunto, obtienen la traduccion. Al
obtener la traduccién de nuevo regresa a usar los datos concretos para operar
(sumar), asociando ahora la forma inversa. La maestra continda y los alumnos
hacen el ejercicio con los datos planteados en las preguntas del libro del alumno,
traduciendo los datos y termina el proceso dejando que ellos terminen la
traduccion en binas. La maestra da tiempo para terminar y resuelve dudas de los
alumnos que se acercan. Siguiendo el proceso del libro, la maestra les pide
continuar con la obtencion de datos de la siguiente ecuacion de mayor

complejidad. Aparte de traducir, deben obtener el valor de una variable,
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sustituyendo los datos concretos en la ecuacién. Proceso que deja la maestra que
ellos hagan. Posteriormente, la maestra hace preguntas de los resultados de cada
sustitucion y su operacion, va ayudando a los alumnos a operar, corrigiendo los
datos o la operacion a realizar, les pregunta los resultados de de la operacion. Los
alumnos resuelven en su libro. Deja de nuevo que continden y supervisa a los que
se acercan por dudas. De nuevo pregunta resultados y pide a un alumno pase a
anotar sus resultados en un rotafolio. Algunos alumnos comparan sus resultados y
otros copian los resultados. Este proceso lo hace para obtener el valor de las dos
tablas a realizar en el libro del alumno. Termina explicando a los alumnos la
relacion entre las literales y los valores que les dieron. Asi como las operaciones

gue se realizaron para obtener los resultados de las tablas.

Continuando con el Proceso de graficaciéon de los resultados, les explica que
ahora deben tomar los valores y graficar. Este proceso lo inicia explicando donde
ird cada valor en el plano cartesiano, lo demuestra en el pizarrén, posteriormente
les pide lo realicen solos. Los mismos alumnos tienen dificultad y entre ellos
mismos van orientandose y resolviendo. Sin embargo, algunos no logran acceder
a este proceso. La maestra en tanto sigue asesorando a los que se acercan y ella
supervisa a quienes les cuesta trabajo y les orienta. La maestra revisa los
resultados de los alumnos y da respuestas de forma general al grupo, explicando
como lo deben realizar, por ejemplo, poner lo valores de “x” con rojo. Sin embargo
se observa que varios alumno siguen sin acceder. La maestra hace referencia de
nuevo al proceso realizado desde el inicio, dando el proceso que se siguid. Pide a
los alumnos seguirlo. Continua supervisando y corriguiendo de forma individual.
Para finalizar Analiza con el grupo los resultados y en conjunto discuten la
solucion del problema y lo resuleven. El proceso se repite y da por teminada la
clase cuando la mayoria a terminado, dejando dentro del aula para tereminar a los
alumnos resagados o que no han trabajado, lo que motiva a los alumnos a solicitar

apoyo de sus comparieros o de la docente para terminar la actividad.
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Capitulo V. Analisis de resultados

En analisis de resultados obtenidos inicia con los datos obtenidos en la aplicacion
del cuestionario utilizado para explorar la base psicolégica de la ensefianza de la
matematicas, posteriormente el andlisis se dirige a los resultados de la entrevista
y estableciendo categorias de andlisis en la investigacion. Mas adelante se
presenta el andlisis de la actividad dialégica empleada durante la interaccién en el
proceso de ensefilanza de las matematicas. Los resultados del proceso de
enseflanza de las matematicas son objeto de analsisis en la presente
investigacién, comparando el modelo oficial para la ensefianza y el que se observa
en la practica cotidiana. Por dltimo se discuten los resultados obtenidos en la
investigacion y se describen las limitaciones y recomedaciones para la
investigacion de la base psicologica, actividad dialégica y proceso de ensefianza

de las matematicas en telesecundaria..

5.1. Andlisis de resultados del cuestionario para conocer la base psicoldgica
de la ensefanza de las matematicas

En este apartado analizaremos la informacién del cuestionario. En sus diferentes
preguntas, a nivel de nociones y a nivel practico de las teorias de aprendizaje (las
cuales fueron expuestas en forma de situaciones donde se debia identificar o
manifestar los principios personales de los docentes sobre la cognicibn o

reconocer las practicas y teorias subyacentes), el cuestionario mostré lo siguiente:

De la primera pregunta obtenemos que el 100% de los docentes no considera al
factor social como origen de los procesos cognitivos que subyacen a las
competencias matematicas de un individuo. Esto es importante porgue el docente
genera una postura al respecto de la competencia matematica de tipo hereditario u
otro factor. En este sentido, las tres teorias cognitivas exploradas dan a este
aspecto una importancia central. Por un lado, el conductismo niega el caracter
hereditario del comportamiento y lo explica en términos de la operacionales entre

los estimulos del medio y el organismo en términos de E-R y en el caso del
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condicionamiento operante la variable operatoria. En tanto el cognitivismo genera
su explicacion en una base interaccionista con el medio y la adaptacion a este
como origen de los esquemas mentales. Mientras la corriente sociocultural nos

refiere que el origen de los procesos complejos es sociocultural.

En la pregunta dos, se muestra un procedimiento de ensefianza de las
matematicas de tipo conductista, utilizado para la ensefianza del numero y su
referente, sin embargo, el 100% de los docentes no identific6 la metodologia
conductista, confundiendo esta metodologia con las inteligencias multiples y el
constructivismo, las cuales no tienen relacién, pues el uso de una estrategia de
moldeamiento conductual, la aplicacién de instigadores y reforzadores, asi como
el desvanecimiento y la extincion del reforzador en el proceso de ensefianza de

las matematicas es de orden conductista.

Si, en cambio, se presentaron en la pregunta tres nociones sobre las inteligencias
multiples, y el 100% de los docentes las reconocié como pertenecientes a la teoria
de Gardner, sin embargo, s6lo son nociones de la teoria por lo que no podemos
asegurar que verdaderamente conozcan los fundamentos tedricos y mas aun que
lo lleven a la practica, pues investigaciones recientes muestran que los docentes

conocen la teoria de Gardner pero en la practica no se refleja este conocimiento.

En la pregunta cuatro, sobre por qué una persona tiene mejores resultados en
matematicas que otra, las repuestas en los incisos contenian los puntos clave de
cada teoria como apoyo, y en esta ocasion los docentes variaron su respuestas

entre la teoria sociocultural y el cognitivismo.

La pregunta cinco muestra que el 100% de los docentes no reconocio la
metodologia cognitivista descrita en la adquisicion de la invariante de cantidad,

atribuyendo a otras teorias la metodologia descrita.

En la pregunta siete, los docentes reconocen las nociones planteadas por el
conductismo, principalmente reconocen o atribuyen a esta teoria el aprendizaje

por repeticion.
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El uso de mapas mentales para el desarrollo cognitivo fue explorado por Novak,
bajo una orientacion cognitivista. Las respuestas de los docentes en esta pregunta

fue adecuada.

La pregunta nueve se referia a una estrategia conductual y s6lo un 33% reconocio
la estrategia, lo que deja fuera al 66% de los docentes que no lo lograron. Los
resultados muestran la confusién de los docentes al intentar reconocer una
estrategia particular, pues esta estrategia se le atribuyd también a las inteligencias

multiples y al socioconstructivismo.

La pregunta diez regresa sobre el problema del origen de los procesos cognitivos
con la intencién de confirmar las respuestas. Encontramos que los docentes
continban atribuyendo el origen de los procesos cognitivos empleados en la
competencia matematica a factores de interaccion medioambientales o bioldgicos,

sin mencionar los socioculturales

En resumen, los docentes responden a las preguntas sélo a nivel de nociones
basicas e identifican las teorias por sus caracteristicas secundarias, y por su
cercania a su experiencia, como es el caso de las inteligencias mdultiples de las
cuales se ha hablado de forma maés frecuente en el medio educativo. Los
resultados también muestran que los docentes no tienen definida una corriente
especifica de la cognicion; sus nociones pueden no orientar de forma adecuada

sus decisiones en el aula.

5.2. Andlisis de resultados de entrevista aplicada a docentes para conocer el
procesoy finalidades de la ensefianza de las matematicas

El docente percibe como finalidad de la ensefianza de las matematicas la
aplicabilidad y su importancia para la solucion de multiples situaciones y
problemas de la vida. En tanto que las herramientas y materiales con los que
dispone son subutilizados, ya que el docente, ademas de contar con recursos
como el libro y otros materiales, no son empleados durante la esefianza los

recursos disponibles, debido a que requiere capacitacion para poder emplearlos.
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En cuanto la actitud, las docentes son criticas y estan en desacuerdo con modelo
de ensefianza oficial. Mencionan que existe una mala la organizacion de los
contenidos, que hay desface del programa con los libros del alumno y sobre todo
la falta de recursos para necesarios para el subsistema como la sefal (lo que es
grave pues esto distigue al nivel educativo), acceso a internet, etc. pero sin
embargo el docente se muestra con la motivacion para realizar su actividad

docente.

Los espacios en los que se lleva a cabo la actividad se reducen de forma
significativa al aula. En esta también se ven reducidas las posibilidades de
generacion de ambientes por la economia de alumnos. Lo cual lleva a una actitud
disimil entre los docentes: por una parte, uno de ellos puede responder de forma
creativa, buscandole soluciones; otro prefiere esperar a tener las condiciones

pertinentes.

En cuanto al grupo, los maestros perciben a sus alumnos como apaticos, sin
motivacion para el aprendizaje. Estas complicaciones nos muestran una
dimension cultural y socio familiar compleja, y de desventaja para la ensefianza de

las matematicas.

En el presente proyecto, sobre la metodologia empleada para el aprendizaje de
las matematicas, las docentes utilizan al menos en el discurso ideas de Gardner
sobre las inteligencias multiples para organizar sus estrategias de aprendizaje:
como visuales, kinestésicos y la inteligencia emocional, pero mencionan que no
utilizan ningun instrumento estandarizado que les permita conocer las inteligencias
de sus alumnos, reconociendo el tipo de inteligencia sélo por lo que observan en
clase. En este sentido, tanto Gardner (1983) como Armstrong (1999) concuerdan
en que la mejor herramienta con la que cuentan los docentes para identificar estas
areas de fortalezas de los alumnos es la observacion (Barrenechea, 2010). Lo
mencionado no es suficiente, segun los estudios realizados por Garcia, G. (2005),
guien refiere que el concepto de inteligencia de los alumnos y docentes dista del

propuesto en la teoria de inteligencias multiples.
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Aunado a lo anterior, la dificultad para recuperar los conocimientos previos es un
problema, el cual hay que reconocer como importante. Las docentes enfatizan en
que este problema tiene su origen en la trayectoria escolar de los alumnos, que
llegan sin tener consolidados los conocimientos basicos de las matematicas al

ingresar a la educacién secundaria.

Otro factor importante es la percepcién que los docentes tienen sobre la poblacién
que atienden, pues mencionan (en la entrevista del dia 1 de febrero con la
subdirectora y docentes del segundo grado) que el bajo puntaje en la prueba
Enlace se debe a la inclusibn de mas menores con necesidades especiales a las
aulas escolares. Otro de los factores es que la escuela acepta en su mayoria a
estudiantes con un nivel socioeconémico bajo, que no coincide con el nivel
otorgado a los alumnos por la prueba Enlace (2013b) para su evaluacion;

asimismo, las exigencias de la supervision para cumplir con los objetivos de grado.

5.3. Andlisis de resultados del tipo de actividad dialégica en el proceso de
ensefianza de las matemaéticas.

El nivel de exigencia cognitiva esta relacionado con el tipo de actividad dialogica
que se establece en el aula por parte del docente durante el proceso de
ensefianza, en la presente investigacion los resultados muestrasn que : E1 tiene
un estilo co-formador y de validacibn en cuanto al proceso de interaccion
dialégica. En general, es una actividad de baja exigencia cognitiva la que se puede
observar en este caso. En tanto E2 es transmisivo y co-formador, principalmente;
también de baja exigencia cognitiva. En tanto E3 establecié una relacion de baja
exigencia cognitiva caracterizada por interacciones dialdgicas de tipo validacion

principalmente y de co-formacion.

La informacion obtenida nos lleva a determinar que los docentes establecen
relaciones de baja exigencia cognitiva, principalmente de co-formacion, validacion
y transmisiva. Esta baja exigencia cognitiva puede ser la que genere el bucle entre

motivacion para el aprendizaje, logro académico y exigencia cognitiva. Es decir, el
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maestro no plantea actividades de exigencia cognitiva por la falta de interés y
motivacion de los alumnos. Pero la falta de interés se relaciona con la poca
valoracion del éxito académico y no tiene éxito académico porque no tiene

motivacion.

5.4. En el andlisis especifico del proceso de ensefianza de las matematicas

muestran que:

En el planteamiento de problemas por parte de los alumnos, tanto la observacion
como la entrevista, indican que los alumnos en su mayoria no plantean preguntas,
gue es el docente quien genera el inicio de los intercambios, es decir, el alumno es

dependiente de la mediacion del maestro para poder plantearse problemas.

La capacidad de resolver problemas de parte de los alumnos, usando el
conocimiento matematico, se logra sbélo de manera parcial en la mayoria y
requiere de apoyos, ya sea del docente o de sus compafieros mismos. Sin
embargo, los docentes sefialan como causales de lo anterior la discriminacion que
hace el alumnado a los alumnos con discapacidad o hacia aquellos con bajo
rendimiento cuando estos cometen errores, lo que hace que ellos no pregunten, ni

se acerguen al docente para resolver sus dudas.

La ensefianza de las matematicas pasa desde las preguntas planteadas por el
docente, la ejemplificacién a través de videos o demostracion del profesora, hasta
la actividad ladica, con la finalidad de movilizar procedimientos de solucion, pero
se observa dificultad en la participacién por parte de los alumnos para motivarse

en el aprendizaje de las matematicas.

Ademas, el proceso de ensefianza se dificulta porque, durante el ciclo escolar, el
docente no puede empatar el ritmo establecido para abordar el plan y programa y

el ritmo de aprendizaje de los alumnos.

Si el lenguaje complejo de las matematicas no es alcanzado —mencionan los

docentes— ni los alumnos alcanzan el nivel deseado, puede deberse a los
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motivos que se han planteado durente la investigacion, a la poca motivacion de los
alumnos por el aprendizaje, al rezago educativo con el que cuentan, a la

metodologia del docente, entre otras cosas.

5.5. Analisis comparativo del proceso de ensefianza oficial y el empleado

por el docente de telesecundaria en la ensefianza de las matematicas

Los tres docentes toman como orientacion para desarrollar sus actividades los
planes y programas vigentes para la organizacién de sus actividades en el aula,
sin embargo introducen cambios al proceso del modelo de ensefianza oficial cuyo

enfoque considera como estrategia la resolucién de problemas (SEP, 2012c).

Lo empleado con mas frecuencia como herramienta por los docentes observados
durante la clase, es el libro de texto del alumno, que tratan de ir resolviendo
durante las sesiones. El libro de texto marca 5 etapas del proceso de ensefianza
muy claras, que se emplean independientemente al tipo de contenidos a abordar.
La primera etapa que marca el libro de texto para la construccién del pensamiento
l6gico- matematico se llama "para empezar”, esta etapa sirve para poner en claro
el aprendizaje esperado de la sesion, que de acuerdo al libro para el maestro
busca dar una introduccion del tema o contexto retomando las experiencias y
conocimientos previos del alumno. Etapa dos llamada “consideremos lo
siguiente” donde se plantea el problema como tal, es decir la situacion
problematica que sera la que organice las actividades de la sesion. Tercera fase
es “A lo que llegamos” que es la informacién y actividades centradas en la
formalizacidon y socializacion del conocimiento matematico. Cuarta etapa “lo que
aprendimos” fase que incluye el ejercicio de técnicas como la exploracion
individual y colectiva de lo aprendido y la quinta y ultima fase denominada para
saber mas que son sugerencias de vinculos con materiales impresos o
electrénicos para ampliar la informacion y aplicacién de los temas de la secuencia.
La intencidn del proceso oficial es que el alumno use sus conocimientos previos

para la solucion de la problematica, dejando que el alumno obtenga por lo menos
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una solucién, y su tarea es también acercar al alumno a una o varias soluciones
correctas, econémicas o convencionales. Iniciando a partir de los conocimientos
previos del alumno para resolver el problema y va orientando el trabajo
matematico hasta formalizar los nuevos conocimientos. EI modelo considera que
la ejercitacion de la técnica de resolucion y la aplicacién de lo aprendido son
necesarias y el docente debe dar espacios para esto. (SEP, 2012c)

Para ello debe antes hacer una seleccién adecuada los problemas que sean de
interés, que estén articulados con la aplicacion. Organizar al grupo y fomentar la
comunicaciéon de procedimientos y resultados obtenidos por el grupo. Identificar la
interpretacion los alumnos da a los problemas a partir de resultados diferentes y
asegurarse que los alumnos aprendan las nociones o procedimientos establecidos

en los propdsitos de aprendizaje.

Este es el modelo oficial propuesto, sin embargo el docente introduce cambios a
partir de su contexto, experiencia, condiciones de la clase, materiales disponibles,
su formacion, el desinterés de los alumnos por la materia, la poca participacion de
los padres en proporcionar los recursos basicos a sus hijos y la falta de apoyo
escolar en casa. Asi como a nivel escolar sin sefial televisiva que es la principal
caracteristica del subsistema, la falta de conectividad para realizar las actividades
sugeridas para el trabajo con Tecnologias de la Informacion (TICS). Sin embargo
el maestro de telesecundaria se enfrenta en si mismo durante estas condiciones a
una exigencia que requiere de varias soluciones, la cuales pone en juego, como lo
es la busqueda de materiales de apoyo en internet en casa, para poderlos
visualizar en el aula y aportar sus propias herramientas digitales, aunque en
algunos casos condiciona el uso de las herramientas digitales a que estas le sean
proporcionadas como se analiza en la entrevista; el docente en la practica
introduce recursos tecnoldgicos, como los materiales de la videoteca que tiene
capsulas relacionadas a los temas. El uso de DVD vy la television en sustitucion de
la sefial EDUSAT hace necesario que el docente ajuste su actividad a los recursos
disponibles y lleva al maestro a tomar como centro las actividades del libro de

texto.
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A estas actividades y organizacion de las fases del libro de textos el maestro
introduce modificaciones como en la primera fase antes de retomar la experiencia
previa para dar comienzo a la clase, algunos docentes introducen videos
referentes a la tematica a abordar como introduccién y a partir de esto retomar sus
conocimientos previos, video de expertos en el tema para mostrar la solucién de
los problemas a enfrentar, o para dar datos histéricos sobre el tema a desarrollar.
Posteriormente en forma de lectura el docente resuelve la situacion problema del
libro, la cual de forma importante un buen nimero de alumnos es hasta este
momento que en realidad se enfrentan a la situacion a resolver y esta les exige
poner atencion y seguir el proceso que en la anterior parte pocos lo hacen o solo
escuchan. Para la el planteamiento de la situacién problematica, la estrategia mas
usada es la lectura en voz alta, el maestro identifica con ellos el problema y se
observa lo que en la entrevista decian los maestros y los resultados de las
pruebas nacionales muestran, solo dos o tres alumno son los que comprenden de
forma inmediata el problema, la mayoria no sabe qué hacer o como resolverlo
solos, requieren de apoyos como la repeticion del maestro, que se les muestre
como resolverlo entre otros apoyos. La etapa “manos a la obra” que se relaciona
con el andlisis de nociones o procedimientos a adquirir, el docente ejecuta de
forma conjunta la solucion del problema y después pide al alumno lo haga en otros
ejercicios, es decir la demostracion es la estrategia que emplea, de forma contraria
a la propuesta de dejar que sean los alumno que inicien la solucién y busquen
inicialmente ellos esta. Lo que permite que la mayoria de alumnos copia, es este
segundo momento aumenta el nimero de alumnos que acceden a la solucion y
posteriormente sirven de apoyo a los que no han entendido, esto alumnos se
acercan al docente a preguntar lo que no han entendido pero principalmente a

verificar si su solucion es la correcta, es decir buscan aprobacion.

En la etapa de “lo que aprendimos” que valoriza lo aprendido y pretende que el
alumno ejercite lo aprendido, este nivel de forma de trabajo autdnoma en el aula
es dificil ver, ya que como hemos mencionado los alumnos siguen cometiendo
errores en los tres niveles, tanto en el razonamiento del problema, el uso

adecuado de las “técnicas y procedimientos de solucion y el insuficiente manejo

95



del conocimiento a adquirir. El docente con la organizacion grupal no logra mediar
de forma adecuada a todos los alumnos, ni verificar con ellos el logro de sus
aprendizajes. De forma individual la mayoria de alumnos no realizan una
autoevaluacion de lo aprendido y como hemos mencionado no logran el nivel de

aprendizaje esperado para la clase.

En cuanto al quinto paso llamado “para saber mas”, que involucra de lleno el uso
de Tics, en este nivel los alumnos por sus condiciones socio econdmicas no logran
este nivel, ni en su casa y tampoco en la escuela (s6lo cuando tienen taller de
computo). Asi que no logra cerrarse el ciclo de aprendizaje de forma adecuada y
se realiza de forma insuficiente los aprendizajes esperados. Es decir el analisis
muestra de forma clara la insuficiencia en el proceso de ensefianza que tiene
como consecuencia un bajo aprovechamiento escolar. Y desde este bajo
aprovechamiento escolar el maestro inicia la formacion del siguiente contenido
gue se relaciona con el anterior, pero como el anterior ha sido formado de forma

insuficiente, el conocimiento previo para el tema nuevo es también insuficiente.

5.6. Discusiéon de datos.

La base psicolégica en la ensefianza entendida como los referentes teoéricos y
metodoldgicos, que permiten comprender el proceso de ensefianza aprendizaje
(DEGESPE, 2013). En la presente investigacion su exploracion indica que los
docentes de telesecundaria realizan una  construccion personal de la base
psicolégica de la ensefianza, en la cual coexisten diferentes referentes tedricos a
nivel de nociones (conductismo, cognitivismo, inteligencias multiples, socio-
constructivismo), por ejemplo una aproximacion mejor reconocida por las docentes
participantes en la investigacion son las inteligencias multiples, sin embargo
Garcia (2005) menciona que el concepto de inteligencia de los docentes dista del
propuesto por la teoria. Es decir, el docente no domina una o alguna de las
orientaciones tedricas de manera especifica, ni sus métodos o estrategias que le
permitan orientar sus acciones durante la actividad de ensefianza, en este sentido

el docente reconstruye la base psicolégica de la ensefianza a partir de su
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experiencia en la practica misma y las nociones de las aproximaciones adquiridas
en el proceso de su formacion; sin que estas aproximaciones teoricas propuestas
(socio-constructivismo, conductismo, inteligencias multiples etc.) sean tomadas de
forma intencional para organizar el proceso de ensefianza de las matematicas
como hemos mencionado. Los resultados del presente estudio contrastan con la
base psicoldgica oficial propuesta por el plan de estudios 2011(SEP, 2011) en el

cual establece como base psicoldégica una aproximacion “socio constructiva”.

Por otro lado la percepcion de las finalidades de la ensefianza de las matematicas
de los participantes coinciden entre si, caso ejemplar el de E3 que considera que
“es esencial las matematicas en todo”, este rasgo de la ensefianza de las
matematicas muestran que el docente toma para sus finalidades las expectativas
en la ensefianza de las matematicas, con un enfoque funcional de acuerdo a Rico
y Lupiafiez (2008). Sin embargo las finalidades de la ensefianza también debe
incluir las de tipo formativo en cuanto a desarrollo personal e individual de los
alumnos y las comunicativas e interaccion social y cultural (Rico y Lupiafiez ,
2008). Esta vision incompleta de las finalidades compromete la forma en que los
docentes disefian, orientan, y realizan el proceso de ensefianza, debido a la
naturaleza sistémica entre los elementos que participan en el proceso de
ensefianza aprendizaje ( Rico y Lupiafiez ,2008). Estas finalidades précticas y
orientadas a la solucién de problemas de la vida cotidiana que percibe el docente
deben alinearse con el tipo de actividad empleada para la ensefianza, sin embargo
como sera descrito parece no coincidir las finalidades y las actividades, los

espacios, situaciones donde el alumno aplica los conocimientos matematicos.

En su practica para la ensefianza de las matematicas, los informantes (docente de
telesecundaria) mencionan que se enfrentan a situaciones importantes durante
la ensefianza de las matematicas referente al mismo sistema de telesecundaria.
La primera de ellas y la mas importante es la inexistencia del rasgo que
caracteriza a telesecundarias como modelo de ensefanza a distancia, a través de
las tecnologias de la informacién, en especial la "sefial televisiva”; de la cual E2

menciona “No tengo sefial, entonces no tengo programa de television” ; aspecto
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importante pues Torres (2000, citado por Santos 2001) menciona al referirse a
telesecundaria que es “un programa pionero y ejemplar que muestra la posibilidad
de llevar la educacion secundaria a las zonas rurales y a los grupos mas
apartados apoyandose en la moderna tecnologia- la television- como aliado clave
para la ensefianza y aprendizaje en las aulas. Aun, si la sefial fuera captada los
informantes refieren que las secuencias televisadas son transmitidas dos o tres
veces al dia en una semana, para que ellos elijan el momento de emplearlas, al
respecto E1 refiere que “el modelo 2006 actualmente sigue vigente, pero no
corresponde con los materiales del plan 2011, las secuencias no se han
actualizado”. Podemos decir que estas condiciones generan que el rol del
docente se desplazara de acompafante a responsable, organizador, mediador
del proceso de ensefianza aprendizaje. El problema para concretar el modelo de
ensefianza de telesecundaria se agudiza por la disonancia entre materiales
empleados en el proceso de ensefianza como el libro de texto del alumno, libro del
maestro Yy lo propuesto por el plan de estudio 2011 (SEP, 2011). Las actividades
propuestas por el programa de estudio 2011 (SEP, 2011) estan organizadas de
forma diferente respecto al libro de texto del alumno que se emplea en clase, el
libro pertenece al programa de 2006; de tal forma que el maestro hace los ajustes
en la utilizacién del libro y las actividades, reconoce las mejoras del programa
pero también hace énfasis en que los materiales anteriores eran de mejor calidad
y adecuados al modelo de telesecundaria caso ejemplar E3 “No tenemos
nosotros herramientas, libros que sean actualizados, son cosas que tenemos que
nosotros ir resolviendo y planeando de adecuarlos para nuestros chicos”. Lo
anterior muestra la tension entre las condiciones ideales y las reales en la cuales
se desarrolla el proceso de ensefianza generando diversas actitudes del docente,
desde proactiva introduciendo sus propias herramientas (computadoras
personales), o critica-pasiva a la espera que el “patrén” le proporcionen los
recursos suficientes para desempefar su trabajo. La falta de sefial, secuencias
sin actualizar, libros no actualizados, poco acceso a las tecnologias de la
informacion, falta de internet es el contexto escolar en el cual se desarrolla una

clase de matematicas en telesecundaria contrasta con el modelo mismo y lo
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dispuesto por la base legal de la educacién que refiere que el sistema educativo
mexicano es el responsable de proporcionar y actualizar los materiales
educativos de acuerdo a los Articulos 3° constitucional (DOF, 2016a) y la Ley
general de Educacion (DOF, 2016b)

En el proceso de ensefianza de las matematicas el docente usa como principal
herramienta el libro de texto del alumno y el libro del maestro, los demas recursos
son introducidos por el docente de forma complementaria (videos, materiales
didacticos elaborados por el docente o material de las maletas matematicas), la
exploracion de la ensefianza desde la perspectiva del docente es carente de
tecnologias y materiales actualizados coloca al maestro de telesecundaria en
desventaja por el propio sistema educativo, haciendo evidente la gran brecha
entre la politica educativa y la realidad escolar. Aspecto relevante en la
exploracion es la actitud del docente al respecto, la cual es variable desde una
postura critica a una proactiva, pero en ambos casos los docentes participantes
asumen el reto de la ensefianza de las matematicas desde sus posibilidades y

recursos.

Los docentes perciben a sus alumnos como apaticos y sin motivaciéon en el
aprendizaje de las matematicas, tal actitud y disposicion para los docentes tienen
su origen en la poca o nula participacion de los padres de familia, entorno
sociocultural e incluyen la trayectoria escolar de los alumnos, el que los alumnos
se burlen de los que no logran los aprendizajes. Esta falta de motivacion para los
maestros es la principal causa del bajo rendimiento, otro factor al que atribuyen al
bajo rendimiento en el aula es el tener demasiados alumnos con necesidades
educativas con o sin discapacidad en sus aulas (ya que genera una desventaja
para los maestros en relacion a otras escuelas del estado. Y cabe mencionar que
la escuela tiene incluidos un nimero de alumnos con discapacidad mayor que la
escuela de educacion especial del municipio), estos factores (motivacion, padres
de familia, nivel socioeconomico, trayectoria escolar y alumnos con nee) influyen
en los niveles alcanzados por los docentes en la evaluacion Enlace segun su

percepcion. De tal forma para el docente estos factores son determinantes vy
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parecen explicar el desinterés y por consecuencia el bajo rendimiento de los
alumnos, sin embargo el docente no percibe su metodologia de la ensefianza
como factor importante y condicionante del aprovechamiento escolar ya que como
mencina Talizina (2009) las deficiencias en la ensefianza de los docentes tiene un
efecto en la calidad del aprendizaje, el cual “se ‘arrastra’ a lo largo de todo el

proceso educativo, agravando cada vez la situacion del alumno”.

En cuanto a la percepcion docente del logro académico de los estudiantes en el
salon de clase la exploracion realizada indica qué uno o tres alumnos del grupo
logran un nivel alto en sus aprendizajes Y realiza su trabajo de forma auténoma,
pero reconoce que la mayoria de los alumnos no alcanzan los niveles de
comprension que les permita plantear preguntas, plantearse hipétesis o soluciones
diversificadas a los problema. Este dato es importante debido a que a nivel del
aula el docente pude anticipar sus resultados en las pruebas nacionales que
coinciden con su opinién pues solo el 1.6% de los alumnos alcanzé un nivel
excelente en la prueba Enlace (2013b) mientras que el 95.1% un nivel insuficiente
y elemental (Enlace 2013b). Es decir sblo el 1.6% de los alumnos en ha

desarrollado un nivel de aprendizaje esperado para la edad y grado escolar.

El lenguaje matematico y su adquisicién en el proceso de ensefianza es una da
las tareas centrales de la ensefianza. Al respecto los docentes mencionan que a
los alumnos les cuesta trabajo adquirir el lenguaje matematico como tal, por lo
que ellos tienen que ajustarse a su lenguaje para que comprendan, es decir hay
una constante traduccion del lenguaje matematico (cientifico) a cotidiano por parte
de los maestros. Al respecto Rico y Lipiafiez (2008) refiere que la competencia
matematica requiere la destreza y dominio de los lenguajes numéricos, simbdlicos
y graficos. Es decir grado de dominio del lenguaje mateméatico se considera una
herramienta importante en la competencia matematica. Por lo que en la presente
investigacién en su lugar se explord el respecto el tipo de interaccion dialégica

durante el proceso de ensefianza.

Los resultados de la actividad dialégica arrojan qué el docente de telesecundaria,

usa principalmente interacciones de verificacion, transmisivas y de co-formacion,
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indicando baja exigencia cognitiva en las interacciones dentro del proceso de
ensefianza de las matematicas (tomando como referencia comparativa los datos
de Villalta y Martinic, 2013). En el proceso se observa que las acciones de alta
exigencia cognitiva las realiza el docente y el alumno solo le sigue, se acerca a
verificar sus respuestas y a pedir asesoria de lo no entendido, el docente no
logra desarrollar en el aula interacciones con niveles mas altos de exigencia
cognitiva; la mayoria de los alumnos observados espera las soluciones y solo
pasa los resultados. La observacion de la actividad dialogica propuesta por Villalta
y Matrtinic, (2013) sin embargo no consideran los significados adquiridos a partir de
la interaccién dialégica en el proceso de la ensefianza, por lo que la recuperacion
de los significados formados en el proceso de ensefianza de las matematicas
durante la interaccién puede complementarse con la observacion dentro del aula

siguiendo el proceso de ensefianza.

Los resultado de la observacidon del proceso de ensefianza aprendizaje muestran
evidencia que confirma que los docentes investigados reorganizan y construyen su
propio proceso de ensefianza principalmente partiendo de las condiciones en que
desempefian su practica (sin sefal, libros de texto desfasados, alumnos con
discapacidad dentro del aula) y espacios y recursos disponibles (Aula, libro del
maestro y libro del alumno). Lo docentes toman principalmente como guia para el
proceso el libro del maestro, y el proceso de ensefianza tiene como principal
objetivo el resolver los problemas planteados en el libro de texto de alumno en el
cual estan representados cinco momentos: para empezar, consideremos lo
siguiente, manos a la obra, a lo que llegamos, lo que aprendimos y para saber
mas los cuales el libro de texto maneja de forma flexible durante las sesiones.
Estos momentos el docente generalmente los sigue convirtiéndose en el modelo
de ensefanza, sin embargo durante la clase el docente realiza sus ajustes en
cada sesion, por ejemplo el docente el docente anuncia sus intenciones, hace
recuento de las actividades anteriores y posteriormente inicia con el momento
sugerido por el libro de texto para iniciar la sesion ya sea de repaso 0 una nueva.
Otra forma de iniciar la clase es que el docente emplee 10 minutos de video

proyeccion sobre el tema a abordar (de mediateca o de internet) cabe mencionar
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gue este momento con sus ajustes corresponde al modelo anterior de
telesecundaria (2006) que proponia iniciar la clase con la sefial televisiva que
contenia la informacion del tema programada por expertos, ahora lo hace el
docente con los materiales de mediateca usados por ejemplo: E3 usa videos de
internet sobre los temas a abordar, que muestran procedimientos de solucion;
mientras que E2 usa la mediateca para analizar la historia o procedimientos
matematicos a realizar por los alumnos, en la solucidbn de los problemas

planteados en el libro de texto.

El proceso de solucion de los problemas matematicos se limita a los propuestos
por el libro de texto o juegos, actividades extras que el docente introduce. Sin
embargo ni los juegos, actividades o el libro de texto se contextualiza en lo
concreto y solo se presenta a nivel verbal o perceptivo o abstracto, es decir el
problema es planteado con elementos “disponibles del contexto” en el libro pero
esto a un nivel verbal, de tal manera que el alumno debe abstraer las condiciones
y realizar acciones mentales con estos elementos (datos) dados por el libro de
texto, los cuales en realidad no permiten al alumno comprender el problema
planteado; caso ejemplar el de E3 que acabado el video visto (método suma y
resta) la maestra lo intenta relacionar con el problema a resolver. La maestra
muestra un comportamiento como el sefialado por Talizina (2000, ley de efecto
pag. 32)

El libro de texto también exige al alumno realizar la traduccién de los problemas
planteados en lenguaje cotidiano a lenguaje algebraico, pero las condiciones
“cotidianas presentadas en el libro” en la mayoria de los casos no son abstraidas
ni comprendidas, sino solo por unos cuantos alumnos, como lo describen lo
propios docentes caso ejemplar el de E1 que dice a sus alumno ‘porque si los
hacemos mental, ya les dije hay quienes si podemos y podemos desarrollarlas
mental, pero hay quienes no podemos”. Este problema de comprension se
asoma también en la fase de solucion de problema, en realidad el alumno no ha
comprendido que debe hacer y el docente ya introduce el problema a solucionar a

través de la demostracién principalmente, sin embargo los alumnos solo observan
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sin comprender la mayoria, realizan por varios métodos la solucion y el alumno
continua sin comprender, debido a que el docente es quien moviliza los proceso
cognitivos para la solucion del problema. La exploracion por observacion y
entrevista muestan que el docente refiere que en el grupo solo uno o dos alumnos
logran comprender lo demostrado, son capaces de manejar su nivel de
comprension en un nivel cognitivo distinto al resto de sus compafieros de forma
autonoma. Los resultados de exploracion de la practica escolar muestran la
dificultad que tiene el docente para transferir la exigencia cognitiva al alumno, es
decir que el alumno sea quien en verdad despliegue esas acciones cognitivas para
la solucién del problema; al respecto el libro del maestro 2006 propone que el
docente debe esperar que el alumno sea quien de las soluciones iniciales y
después el docente oriente el proceso o corrija las soluciones (SEP, 2006). En la
practica se observa que el maestro lanza las preguntas pero la mayoria de
alumnos no responden. La observacion del proceso de ensefianza y la voz del
docente coinciden “la mayoria de los alumnos” no logran el nivel de comprensién
y solucién de problemas matematicos en los niveles esperados para el grado y

edad, lo que se refleja en las evaluaciones nacionales (Enlace, 2012).

Tapia et al. (2006) mencionan que los sujetos sociales, maestros y estudiantes
de telesecundaria trasforman el curriculo oficial “para su reconocimiento, mediante
un pacto de lectura, una negociacion del significado y a la vez un proceso de
reconstruccion de capacidades de conocimiento”. Sin embargo la exploracion
presente muestra que la trasformacion del curriculo oficial, por ende del proceso
de ensefianza de las matematicas se reconstituye a partir dos fuentes: el modelo
de ensefianza oficial (plan y programa 2011, libro del maestro y libro de texto del
alumno, cursos pronap) y la incorporacion desde su experiencia personal
(formacion profesional, capacitacion externa, auto capacitacion); modificaciones
gue tienen como origen las condiciones en las que se realiza el proceso (carencia
de sefial, falta de actualizaciéon de materiales, poco apoyo de las familias, bajas
expectativas de los alumnos, nivel socioecondmico, etc) condiciones en las cuales
el proceso de ensefianza es diversificado por los participantes que se ven en la

necesidad de reconstruir y reutilizar sus instrumentos disponibles para crear su
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propia realidad de forma conjunta. En este contexto en la interaccion docente
alumno durante la clase se crean sus propios significados matematicos (dificiles,
incompletos, incomprensibles, abstractos, solo se deben reproducir, sin
contextualizacion para él alumno; necesarios de traducir, explicar, demostrar,
repetir, repasar, ayudar a entender, poco accesibles al alumno, etc. para el
maestro) estos datos y los anteriores en la investigacion sugiere el proceso de
ensefianza de las matematicas en telesecundaria es complejo en su dinamica
pero también dependiente de las estructuras externas a él; por lo que es un
proceso que el docente debe tener presente para su andlisis y reflexion , al
respecto menciona Quintanar, Solovieva y Talizna (2009:8) “sin una ensefianza
organizada no habra desarrollo”; como lo muestran los datos de investigacion (tipo
de actividad dialégica con baja exigencia cognitiva, nociones insuficientes de la
base psicoldgica y diversificacion de proceso de ensefianza a partir principalmente
de la experiencia) la calidad del proceso de ensefianza de las mateméticas, se
refleja en la calidad de los aprendizaje de los alumnos (95.1 % en nivel insuficiente
y deficiente tiene en Enlace, 2013b) lo que sigue siendo un reto importante no
sblo para los docentes de telesecundaria sino para el sistema educativo e
investigadores.

5.7. Conclusiones

Los resultados obtenidos demuestran que los docentes carecen de los
conocimientos necesarios para tomar las decisiones adecuadas en el proceso de
formaciébn de los procesos cognitivos, en consecuencia, no poseen un
conocimiento solido sobre las teorias cognitivas que orienten su practica docente.
Esta situacién los deja a la deriva de las aproximaciones emergentes en su

practica docente, asi como de sus orientaciones personales al respecto.

Por lo tanto, el docente conoce las teorias de la cognicién sélo a nivel de
nociones, y distingue solo aquellos rasgos secundarios mas socializados en el

campo de la educacion.
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Por otra parte, la informacion obtenida durante las entrevistas nos muestra los
extremos, en cuanto a las actitudes relacionadas con la practica docente, es decir,
una postura de inconformidad hacia las condiciones laborales, aunada a la
desesperanza y la apatia de la autosuperacion constante. Se muestra la fuerza del
contexto y las condiciones socioecondmicas, asi como la discapacidad, como
problemas que ejercen una barrera importante para que el docente intente mejorar
su enseflanza de las matematicas. Es decir, influyen de forma poderosa otras
fuerzas externas a su propia capacidad. Aun asi lo intenta, pues el docente genera
la busqueda de soluciones a las dificultades que se va encontrando en el proceso

de ensefianza aprendizaje.

La capacitacion docente surge como el principal factor sobre el que descansa el
problema de las bases tedrico metodologicas para la ensefianza de las
matematicas. Hay que tener en cuenta que después de asistir a numerosos
cursos, talleres o instituciones formadoras, el docente no adquiere los elementos
necesarios para mejorar Su propia practica. La préctica docente en las
matematicas, en particular, es una construccién del propio colectivo docente. Es
decir, se construye a partir del intercambio de estrategias e ideas entre el
colectivo, sin que en esto influyan las instituciones formadoras de docentes, que

como dice E2: “no sirve para nada”.

Finalmente, el mayor nivel de exigencia cognitiva esta en los materiales
educativos, en especifico en el libro del maestro y en el libro para el alumno. En
estos descansa la exigencia cognitiva. Sin embargo, el docente debe sobrepasar
los limites del aula. Al respecto E1 dice: “Ese es un problema, debemos intentar

romper esa limitacion”.

5.8. Limitaciones de la investigacion

Las limitaciones que se enfrentaron fueron de tipo metodoldgico, debido a que se

fue construyendo el proyecto durante la marcha. En consecuencia, falté afinar las
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estrategias metodoldgicas y perfeccionar los instrumentos y técnicas de aplicacion
y analisis.

El tiempo para su realizacion y aplicacion fue una limitacion, ya que en ocasiones
las aplicaciones también dependieron de las posibilidades y voluntad de los
docentes, debido a que, para el caso de la entrevista, fue muy corto el tiempo que
los docentes nos asignaron, pues se realizé en dias laborables en el centro de

trabajo.

Otro aspecto fue la muestra analizada, la cual fue muy reducida para el tipo de
investigacion. Lo que hace que los resultados obtenidos sean validos sélo para la

muestra analizada.

5.9. Recomendaciones

Se sugiere que se realicen nuevas investigaciones y que se consideren a los
alumnos, al igual que a los padres de familia, con la finalidad de tener su
percepcion sobre esta problematica, ademas de un panorama mas completo de
las dificultades en la motivacién de los alumnos y sobre la poca participacion de

los padres de familia en el proceso de la ensefianza de las matematicas.

El uso de los resultados obtenidos para la creacién de una propuesta de mejora es
fundamental, asi como la generaciébn de nuevas lineas de exploracion que

profundicen sobre los hallazgos de la presente investigacion.
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ANEXOS

ANEXO 1

iy

LA VERDAD
NOS HA LIBRES

UNIVERSIDAD i i
(RERMESICAR Cuestionario para Docentes

PUEBLA ®

Nombre: | Fecha:

Edad: | Sexo M | F | Nivel de estudios:

Otros estudios:

Escuela:

Direccion de la escuela

Clavede C. T zona | sector

Subsistema

Materia(s) que imparte

Grado(s) y grupo

Turno:

Instrucciones: Lea y subraye la opcién que Usted considera responde a la situacion
planteada.

1.- La maestra ha detectado que J. tiene problemas para aprender las matematicas, se le
complica entender lo que explica, no sigue el mismo ritmo que los demas comparieros. Al
platicar con la trabajadora social se entera que los hermanos de J. también tienen el
mismo problema, pero su hermana menor es muy inteligente. La madre dice que también
el papa tenia problemas en la escuela, el menor no ha tenido problemas de salud

importantes.
El problema de J. en matematicas se debe:

a) ala capacidad y habilidades que trae de nacimiento
b) al medio sociocultural en el que vive

C) otra causa
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2.- El maestro E. ensefio a sus alumnos la numeracion a través primero de decir el
nombre de los niUmeros, posteriormente les ensefio nombre y texto de los nimeros, hasta
que identificaron el nombre y el texto; después ensefio con puntos la cantidad que estas
representaban, en cada acierto el maestro le decia muy bien o le daba un premio por

l6gralo. ¢ La manera en que los alumnos aprenden es a través de un modelo?
a) socio-constructivo
b) cognitivo
¢) conducta
d) basado en las inteligencias multiples

e) otro

3.- La maestra K. habia tenido dificultades para que M aprendiera en su clase, pero fue
hasta que se dio cuenta que M aprende mejor cuando le permite moverse y construir sus
conocimiento a través de actividades dinamicas, tiene mucha facilidad para actividades
como la danza por lo que al tomar en cuenta sus habilidades M, le ha permitido mejorar

notablemente sus calificaciones y aprender mejor.
K explica el mejor aprendizaje de M por:

a) Modificacion de su conducta

b) El tipo de procesamiento de la informacién

c) Tipo de inteligencia

d) El apoyo del medio social

e) otro
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4.- S. pregunta a su maestra de secundaria a que se debe que algunos comparieros de la

clase aprendan mas rapido las matematicas, la maestra respondié que esto se debe a:

a) la maduracion de su cerebro vy la herencia hacen que cada persona tenga

diferentes capacidades

b) la interaccién con el medio lo permite que cada persona pase por diferentes

estadios (etapas)
c) la acumulacion de experiencias socioculturales a las cuales se tiene acceso

d) otro

5.-Maria explicé a su mama que: él maestro hoy ensefio que el peso de un objeto en una
balanza hace que esta suba y baje en relacion al punto de apoyo en donde se coloca la
barra que sostiene los pesos de cada lado, esto lo hizo primero haciendo que los alumnos
descubrieran lo que sucedia al quitar o colocar mas peso, y que ellos sacaran las
conclusiones; posteriormente les mostro que variando la distancia del punto de apoyo de
la barra, es decir, recorriendo la barra que sostiene los platos de la balanza se distribuia
de forma equilibrada o no el peso, asi ellos entendieron que el equilibrio de la balanza
estd en relacion a la distancia en que es colocada la barra en la balanza y no solo del

peso mismo. El aprendizaje que obtuvieron fue a través de una estrategia de tipo:
a) Conductista
b) Cognitivo
C) socio-constructiva
d) Inteligencia espacial y I6gico matematica

e) otras

6-. Para aprender mejor las mateméticas los alumnos deben
a) Reproducir la solucion dada y repetirla varias veces

b) Ellos mismos deben descubrir cual es la solucion del problema

116



¢) El maestro debe orientar al alumno sobre las posibles soluciones

d) A través de actividades kinestésicas, visuales, musicales, comunicativas,

emocional.

e) Otra distinta a las anteriores

7.-El maestro R. hoy empezé la clase explicando a los alumnos como se solucionan las
ecuaciones de 2 grado. Esto realizando él la solucién de un problema, posteriormente
pide a sus alumnos que ellos realicen, resuelvan en su libro los problemas expuestos de
la misma manera que él lo hizo y repitan varias veces el ejercicio, cuando termina el
maestro les dice cuales ejercicios estdn mal y cuales bien, una vez que los alumnos lo

corrigen les pone 10 de calificacion.
Los alumnos llevan un proceso de aprendizaje a través de una estrategia
a) inteligencia I6gico-matematica
b) socio-constructivista
¢) conductista
d) cognitiva

e) otra

8.- La maestra F les pide a sus alumnos realizar un mapa mental del tema que se esta
explicando, esto les permitird a los alumnos identificar de mejor manera las categorias

que hay dentro del tema.
F usa el mapa para estimular en los estudiantes

a) Aumentar las respuesta adecuada sin importar el proceso interno

b) Usar el analisis de la informacién para poder procesarla de mejor manera
c) Usar los mapas para estimular la inteligencia espacial y l6gico matematica,
d) Como apoyo para construir su propio conocimiento

e) Otra
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9.- Juan resuelve los problemas de multiplicacién repasando desde 1 hasta llegar al

numero que requiere multiplicar (p.e. necesita 9x 8, empieza 9x1,9x2, 9x3....hasta 9x8)
Juan emplea su

a) inteligencia l6gico-matematica

b) discriminacion auditiva para dar con la respuesta correcta
c) procesamiento de la informacién que requiere

d) Usar el lenguaje como herramienta

e) Otra

10.El papa de J lleg6 preocupado porque su hijo de primer grado de secundaria tiene
malas notas en matematicas y por mas que lo apoyan no avanza, y quiere saber si

seguirda asi, el maestro le responde que:

a) Unos traemos cierta capacidad y facilidad para las matematicas y otros no, pero

gue J tiene otras habilidades en las que es muy bueno y hay que desarrollarlas.

b) Que a medida que vaya avanzando el ciclo escolar en clase se desarrollara su
capacidad para las matematicas.

¢) Que tendran que continuar trabajando y ponerle mas ejercicios para poder

avanzar en la materia.

d) Otra
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Fioy

LA VERDAD
NOS HARA LIBRES Anexo 2
UNIVERSIDAD
IBEROAMERICANA
PUEBLA ®

Guia de observacion de clase

Nombre: | Fecha:

Escuela:

Escuela

Clavede C. T zona | sector

Subsistema

Materia(s) que imparte

Grado(s) y grupo

Turno:

El presente instrumento tiene la finalidad de servir de guia durante la grabacién de la clase de
matematicas. Se parte de los Indicadores establecidos para la observacién.

Estructuras conceptuales procedimientos:
Contenido a abordar y conceptos principales
Observar la manera en que el docente inicia la clase.
Instrucciones y procedimientos dados por el docente

Observar los procedimientos que usan alumnos para resolver las tareas propuestas

Acercamiento de los estudiantes a la solucion de estos cuestionamientos:
Como el docente guia en la solucidn de los problemas
Observar como el alumno plantea problema o como se acerca al problema
Disponer de sentido para la heuristica (Que puede (o no) ocurrir y por qué)
Observar la manera en que el alumno realiza descubrimientos de solucidn
Las actividades que despliegan profesores y alumnos en el aula
Observar las diferentes interacciones del grupo
Expresen esa situacién o problema en términos matematicos
Como comunican el problema los alumnos

Decodifica e interpreta el lenguaje simbdlico y formal y su relacion con el lenguaje natural
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Observar el uso del lenguaje matematico por parte del alumno
Espacios y contexto educativo

Grabar las caracteristicas del espacio
Planeacién

Uso de la planeacion durante la clase.
Evaluacion

Tipo de evaluacion usada
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ANEXO 3

—ﬂ%— DIRECCION GENERAL ACADEMICA
: DEPARTAMENTO DE HUMANIDADES
oL A s MAESTRIAS EN EDUCACION SEP

UNIVERSIDAD
IBEROAMERICANA

PUEBLA ®

ASIGNATURA: TESIS |

Nombre del alumno: Mario Angel Maniz Limén
Materia: Tesis |
Profesor: Dra. Martha Huerta Cruz

Entrevista a docentes (Guia)
¢Qué importancia tiene las matematicas para la vida de los estudiantes de secundaria?
¢Qué debe tomar en cuenta un docente para preparar una clase de matematicas?
¢En telesecundaria describa la manera en que se organiza una clase de matematicas?
¢Es este espacio adecuado para la ensefianza de las matematicas?

éDescriba como se acercan(o acerca) los estudiantes a el planteamiento de problemas
matematicos?

¢Relate la manera en que los alumnos generalmente resuelven estos problemas matematicos?
¢De qué manera usted se da cuenta que los alumnos aprendieron?

¢Qué tanto los alumnos adquieren el uso adecuado del lenguaje matematico?

¢De qué manera se desenvuelven sus alumnos en la clase de matematicas?

¢Cudles son los contenidos que considera mas accesibles a los alumnos y cuales serian los de dificil
acceso?

¢De qué fuente ha obtenido mayor informacidn para poder ensefiar las matematicas?

Indicadores

Estructuras conceptuales procedimientos
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Acercamiento de los estudiantes a la solucidn de estos cuestionamientos

Disponer de sentido para la heuristica (Que puede (o no) ocurrir y por qué)

Las actividades que despliegan profesores y alumnos en el aula

Estructuren y analicen la situacidén o problema inicial

Expresen esa situacidn o problema en términos matematicos

Decodifica e interpreta el lenguaje simbdlico y formal y su relacidn con el lenguaje natural

Espacios y contexto educativo
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ANEXO 4
LISTA DE COTEJO

Criterio Indicadores Siselogra No selogra | Observaciones

Resultados de
teoricos sobre cuestionarios

procesos

cognitivos Aportaciones de

las entrevistas

Andlisis de
informacion

Informe de
cuestionarios y
entrevista

Guias de
observacion

Practicas de uso
de los procesos
cognitivos en la

Diario
pedagdgico

enseflanza de las
matematicas

Resultados de la
practica docente

Andlisis de la
practica docente

Informe de la
practica docente

Conocimiento del
nivel cognitivo de
los alumnos

Descripcion de
los Instrumentos
y procedimientos
usados

Resultados
obtenidos del
nivel cognitivo de
los alumnos

Analisis de la
informacion
obtenida por el
docente

Conocimiento
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Analisis final

Comunicacién de
resultados

Ponderaciéon
100%

Resultado de la
explicacién del
docente sobre
como utiliza la
informacion de
los niveles
cognitivos

Informe de los
procedimientos y
el analisis de
resultados
obtenidos

Portafolio de
trabajo

Analisis
cualitativo y
cuantitativo de los
resultados
obtenidos durante
el proceso de
trabajo

Elaboracion de
conclusiones

Resumen de
resultados

Diapositivas de
resultados

Evaluacién
externa de la
comunicacion de
resultados por
parte de los
docentes

Autoevaluacion
de la
comunicacion de
resultados

%

%
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Rubrica para el portafolio

Anexo 5

Valoracién

Aspectos a
Evaluar

Presentacion

10 %

Contenido

30%

Documental

20%

Claridad
30%

Sobresaliente

La presentacion es muy
atractiva, innovadora y
con elementos que le
imprimen un sello
personal.

El portafolio esta
completo, incluye todos
los requisitos de la
estructura indicada: las
evidencias estan
completas y organizadas

Las videncias,

el material se presenta
perfectamente ordenado
cronolégicamente con
pulcritud, legibilidad,
redaccion y ortografia
con menos de 10
errores ortograficos.

Los elementos del
portafolio indican la
comprension e
indicacion de
contenidos, opiniones y
posturas objetivas y
claramente
referenciadas, hay
precision en los
conceptos y los
organizadores graficos.

Suficiente

Presentacion
buena con
elementos
personales

El portafolio esta
completo, incluye
todos

los requisitos de
la estructura
indicada, las
evidencias estan
completas
aunque no
organizadas

El 80% de las
evidencias, el
material se
presenta
ordenado
cronoloégicamente
con

pulcritud,
legibilidad,
redaccion y
ortografia con
menos de 20
errores.

Los elementos
del

portafolio indican
la comprension e
indicacion de
contenidos,
opiniones y
posturas
suficientemente
claras, aunque
no estan
referenciadas,

Regular

No hay
innovacioén, sello
personal y no es
atractiva

El portafolio no
esta completo, no
incluye todos

los requisitos de
la estructura
indicada, falta 1

0 2 evidencias y
hay inexactitud
en las
presentadas

Mas del 80 % de
las evidencias no
esta ordenado
cronolégicamente
falta pulcritud,
legibilidad,
redaccion y
ortografia

con mas de 20
errores

Los elementos
del

portafolio no
indican la
comprension
suficiente de
contenidos, las
opiniones y
posturas no son
totalmente
objetivas y no
estan claramente

Insuficiente

No hay innovacion,
sello personal, no
es atractiva y
contiene mala
presentacion y
organizacion

El portafolio no
esta

completo, no
incluye

todos los
requisitos de la
estructura
indicada, las
evidencias no
estan

completas y son
inexactas

En las evidencias,
el material se
presenta
desordenado
cronologicamente
no hay pulcritud,
legibilidad, la
redaccion y
ortografia
deficiente

Los elementos del
portafolio no
indican la
comprension e
indicacién de
contenidos, las
opiniones y
posturas no son
objetivas ni
claramente
referenciadas,
no hay precision



Actitudinal
10%

Se muestra

su responsabilidad en la
entrega puntual en
tiempo y forma.

hay precisiébn en  referenciadas,

los conceptos falta

y los precision en los

organizadores conceptos

gréficos son y los

aceptables. organizadores
graficos.

En 80% de las En mas del 80%

actividades se de las actividades

muestra su no muestra su

responsabilidad responsabilidad

en la entrega en la entrega

puntual en puntual en tiempo

tiempo y forma

y forma.

en los conceptos
y los
organizadores
gréaficos no

estan bien.

no muestra su
responsabilidad en
la entrega es
impuntual en
tiempo y forma.
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Cuadro 3. Intercambios que desarrollan conocimiento escolar y procesos cognitivos

Intercambio

Definicién

1. Expositivo

El gje temitico es la transmision del contenido curricular. Intercambio iniciado por el
profesor. Los estudiantes participan aceptando ide modo verbal o no verbal) o repitiendo el
contenido a solicitud del profesor y el cierre es la continuacion de la trasmision de contenidos.

2. Co-formado

El eje temitico s la evaluacion de un contenido o procedimiento. El profesor inicia buscando
por parte del estudiante una respuesta predeterminada, va sea eligiendo una alternativao
produciendo una respuesta sobre conocimiento factual previamente entregado (Nathan v
Kim, 2009). El cierre es la aprobacion o reprobacion de la intervencidn del estudiante.

3. Regulativo

El eje temitico s la regulacion del orden de participacion de estudiantes en la clase (cuando
este orden no es el objetivo curricular de la clase). Lo inicia el profesor o el alumno.

4. Explicativo

El eje temitico es la comprensién de un contenido curricular. Lo inicia el estudiante conla
solicitud al profesor de mds informacion de contenido curricular. El profesor utiliza dicha
infervencion para agregar nueva informacion al contenido trabajado en clase.

5. Cooperativo

El eje temitico es la generacidn de nueva informacién por parte del estudiante para completar
una tarea previamente planteada (ejemplo: responder una guia, realizar una exposicion). El
profesor o el estudiante inicia solicitando o dando su respuesta a la tarea planteada. Las demis
infervenciones agregan nueva informacion a laintervencién inicial (Cobo, 1998). El cierre es
la sintesis de intervenciones anteriores o una aceptacion breve de acuerdo ticito con dichas
intervenciones.

6. Colaborativo

El eje es la reflexion o anlisis que hace el estudiante de su propio actuar o intervencion para
resolver o abordar un tema o problema que no tiene procesos ni respuestas predefinidas.

El profesor o ¢l estudiante inicia la indagacién sobre las razones de una determinada
intervencion anterior (Nathan y Kim, 2009). Supone cierto desacuerdo entre los interlocutores
que oriente la indagacién reciproca. El cierre es una aceptacion reciproca de intervenciones.

FUENTE Villalta, Budnik, Martinik. (2013)
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constru e permlte
y desarrolla
depende
se traduce en depende del
requiere permlten
sori la
se compone
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