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INTRODUCCION

En la Escuela Primaria, el 8rea de aprendizaje que -
causa mayor temor es la de Matemticas, tanto en el alumno que
la aprende como para el maestro que la ensefia implica un alto
grado de dificultad. .

Si nos prequntéramos el por qué de ese miedo o inse-
guridad, probablemente obtendrfamos respuestas diversas, que -
van desde la angustia del educando que "no tiene cabeza para -
las matem&ticas", hasta el profesor que en ocasiones se ve pre
slonado a no ensefiar algunas cuestiones porque "no les entien-
de". Esta situacidn es considerada para dar pile a nuestra in -
vestigacibn, pues existe una disyuntiva: o la dificultad resi-
de en el contenido mismo de las Matemdticas que se ensefian en
el nivel primario o el problema surge cuando se hace una mala
interpretacidén de los contenidos por transmitir, por parte de
los educadorese.

Mediante la blsqueda documental y las observaciones
de grupos de quinto grado en el nivel primario, se plantean —-
las cuestiones m&s importantes, desde la crisis educativa que
sufre nuestro pais y que se hace evidente en cada aula escolar,
hasta los avances que la Tecnologia educativa ha llegado a pro
poner y que de ser posible algunos lineamientos did&cticos pue
den desprenderse de ello.

Se explica mediante una breve vista a la evolucibn -

metodolbgica, el cédmo se han ensefiado algunos términos matem&-
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ticos y qué elementos psicolbgicos nos son fitiles para re-dise-
flar el modelo de enseflanza que hasta ahora cada profesor utili-
za como mejor le conviene. -

De la anterior observacién podrfan desprenderse algu-
nas reflexiones, ya que desde la etapa pre-escolar se empieza a
detectar por los conceptos matem&ticos una predisposicién que -
se acentfia al ir escalando niveles escolares, y se convierte en
una fobia incidiosa hasta el nivel profesional. También nos con
duce a pensar que juega un papel importante en la eleccibn de -
carrera, pues tratando de evitar los contenidos matem§ticos mu-
chos estudiantes prefieren elegir carreras en donde el Plan de
Estudios no los contemplen. Entonces se podria inferir que los
primeros afios de formacibn del individuo son b&sicos en la ac -
cibn profesional que éste desempefie, y es innegable que existe
una incongruencia entre las necesidades del pafs y los recursos
gue se preparan para satisfacerlas.

Nuestro estudio es muy concreto: trata de explorar --
las necesidades de los alumnos de quinto grado de educacibn pri
maria en el &rea de matemiticas y observar qué accibdn metodolé-
gica puede proponerse para tener mayores y mejores logros cog -
noscitivos en dicha &rea.

Este problema surge del planteamiento de las siguien-
tes cuestlones: &cudl o cufles son los factores que impiden que
los alumnos de nivel primario logren superar el éemor hacia el
estudio de la matem&tica?; lexiste un modelo disefiado expresa =
mente para la enseflanza de la matem&tica en el nivel primario,

que propicie el desarrollo de las estructuras cognoscitivas del



alumno e impida la frustracidén de sus iniciativas de aprendiza-
je?; les posible reconsiderar los elementos que intervienen en
el proceso de ensefianza y aprendizaje mediante la proposicién -~
de un modelo de enseflanza para la matem&tica en la escuela pri-
maria?

El determinar cufles son los factores que ocasionan -
un ambiente educativo de predisposicibn hacia el 4rea de matemd
ticas no es un trabajo simple, pero afin as{ se considera necesa
rio evitar la proliferacibén de razonamientos poco desarrollados
que frenan la resolucibén de problemas mas complejos, en la medi
da en que éstos se presentan en niveles de educacidn superior,
cbmo lograrlo es nuestra inquietud, por ello la presentacibn de
este trabajo.

Varios autores han abordado la temitica desde diferen
tes &ngulos, tanto en el nivel primario como en el nivel medio
bésico; sin embargo no se ha logrado aln unificar criterios de
ensefianza, existiendo entonces la necesidad de decidir qué fac-
tores intervienen y de qué manera conjugar aquellos positivos =
para producir un modelo de ensefanza que funcionara como alter-
nativa en el trabajo del docente.

También surge de la observacidn asistemitica de los e
ducandos, se ha elegido el tercer ciclo de educacibén primaria,
y en el quinto grado, precisamente porque en éste el programa -
plantea una dificultad de alcance en los objetivos de aprendiza
je propuestos, casi nunca se logra terminar con los contenidos
y los alumnos en su mayoria obtienen bajas calificaciones en el

irea de estudio en cuestidn.
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Algunas de las varlables que afectan permanentemente
el aprendizaje de los alumnos, por nombrar las principales, se-
rian: el nivel socilo~econbémico, la deficiencia nutricional, las
condiciones materiales e higilénicas que integran el medio esco-
lar, la preparacidén insuficiente del docente, la falta de es —-=
tructuracién del programa e incluso la estructura politica que
envuelve a los anteriores y que los determina. Ya que todos —-
ellos estln interviniendo en el conocimiento mismo y por ende -
en el interés del educando por aprender, por lo tanto deben to-
marse en cuenta para dar a conocer una de las limitaciones de -
nuestro estudio.

El marco tedrico que sostiene nuestra investigacibn -
se referird al &rea de la Tecnologfa de la Educacibdn con su so-
porte psicolbgico por un lado y con el enfoque de sistemas por
otro; por supuesto las aportaciones de Jean Piaget a la didacti
ca de las matemlticas y la construccidn de modelos aplicables a
procesos instruccionales, centréndose en la teorfa cognoscitiva
de David Ausubel.

El enunciado de nuestro problema quedaria en los si -
guientes términos: "Un modelo de ensefianza para las matemiticas
en el tercer ciclo de educacibn primaria”.

A través de la investigacibén se pretende:

- Precisar los factores que intervienen en el proceso de ense -

fianza aprendlzaje de las mateméﬁicas Y que cdeterminan el alto
o bajo rendimiento escolar del educando hacia dicha &rea de es-
tudio.

- Sugerir la aplicacidn de un modelo de ensefianza para las mate



miticas en el quinto grado de educacibdn primaria.

La hipbtesis central que se pretende comprobar documen
talmente se enuncia a continuacibdn: La carencia de un modelo de
enséfianza de las matemdticas en la escuela primaria crea predis-
posicibén en el educando hacia el aprendizaje de esa 8rea de estu
dio.

En forma secundaria suponemos que: La informacién mate
midtica que el docente posea determina la mayor o menor disposi -
cibén de los educandos hacia esa &rea de estudio; y, El estableci
miento de un modelo de ensefianza bien definido, acorde g las ca-
racter{sticas del escolar, propiciarfa mejores actitudes de estu

dio hacia el &rea en cuestibn.

Es necesario mencionar que una m&s de las limitantes -
de este trabajo, como el de muchos que proponen cambios, es €% -
de la aplicacidén experimental mediata del mismo, quizi entonces,
su Gnica finalidad real sea el de inquietar al docente para que
tome posicibn al respecto de este problema que se plantea ahora

y asimile a su formacidn un nuevo punto de vista,



1, LA CRISIS EN SU PROYECCION PEDAGOGICA

Entendida la educacibdn como agente de desarrollo de -
una sociedad, y siendo a la vez reflejo de ésta, es comprensi -
ble que se utilice como un medio de conservacibn y reproduccibn
de patrones que conforman la ideologia. Las condiciones del mun
do actual hacen diffcil la conquista de la autonomia y seguri -
dad que debieran caracterizar al hombre; por tanto, la educa ==
cibén tiene que cambiar de acuerdo al momento histbérico que se -
esté viviendo para cumplir con su misibn.

Ante el ripido desarrollo de las industrias y la pro-
blem&tica social que deviene con ello, la educacibn sufre un --
desajuste en sus propbsitos y se manifiesta como una situacibn
conflictiva que parece dificil de resolver, esto es: una crisis.

"Se ha dado una especie de divisibén en la conceptuali-
zacidn de la educacibdn, es decir, existen el racionalismo por -
una parte y el materialismo por otra, conduciendo a un tipo de
educacidn de predominio intelectual, de finalidad precisa y ab-
sorvente: el saber. Esto es modificado, pues sabemos que la edu
cacidn debe apoyarse en la realidad del hombre y a lo que é1 as
pira. Lo anterior ha originado un retorno significativo, la ==
vuelta para la integracidn del individuo a la sociedad, a su --

cultura."” ( 1)

Como es evidente existe estrecha relacibén entre la es

C 1 ) Mantovani, Juan. La crisis de la educacibn. Buenos Aires,
Losada, 1964, p. 17.




tructura social y la estructura de la ensefianza, es decir, el -
contacto de la escuela en todos sus grados y la vida "...la cri
sis de fondo es la crisis social...somos todavia una nacibn di-
vidida entre la miseria y la opulencia. Y nuestra educacidén pa-
dece atrasos y manifiesta, en forma abrumadora, estas distan "--
clas sociales” ( 2 ); esto fue afirmado por el entonces presi -
dente Lic. José Lbépez Portillo al referirse en términos genera-

les al enorme rezago que padece la nacibn en materia educativa.
1.1. Factored que manifiestan la crisis

La crisis de la educacidn en nuestro pais se manifies
ta principalmente pors:

a) Un aumento de la poblacibn escolar. Seglin datos ob
tenidos del informe de gobierno de 1979, existen 1.2 millones =
de nifios en edad escolar que aln carecen de educacibn primaria,
y al respecto el Lic. Solana dice "nuestro crecimiento demogré-
fico ha originado una poblacibn joven que demanda servicios edu
cativos de todos los niveles".( 3 )

b) Analfabetismo. Tenemos 6 millones de adultos anal-
fabetos y 13 millones de alfabetizados adultos que no termina -

ron su educacidn primaria.

c) Reformas en la escuela primaria. Esta presentaba -

( 2 ) Discurso del Secretario de Educacidn Piblica en la reunidn
de la Repiiblica el 5 de febrero de 1979. En Programas y Me-
tas del sector educativo 1979-82., México, SEP. 1979. 78 pp.

( 3 ) Idem,




hasta ahora cierta estabilidad, pero desde hace una década ha

comenzado un gran interés reformista a su alrededor. Segln da-
tos de la UNESCO, en 1950 fue modificada la estructura de la -
escuela en 15 paiées. En el nivel primario en nuestro pais en

1972 se efectud una reforma en todos los programas Yy libros de
texto. En esta Gltima ya se empezd a considerar qué era lo que
el nifio era capaz de aprender, comprender Yy asimilar en una e-
dad determinada y en un radio social dado. Y no como antes que
tal parecfa que se concretaba a lo que el nifio queria saber.

d) Demanda creciente de profesionales y técnicos ca-
1ificados. Esta es una necesidad creciente del aparato produc-
tivo, que no es satisfecha debido a los limites de la ensefian-
za primaria y secundaria.

e) La preparacibén del personal docente para la ense-
fianza primaria. El me joramiento profesional del docente se ha
planteado como uno de los objetivos prioritarios del sector e-
ducativo, dentro del periodo 1979-1982, cuya meta no sblo es =
cuantitativa sino cualitativa, dependiendo directamente de 1lo
que se ensefie y de cémo se ensefie en las escuelas normales del
pais.

Se ha propuesto a travds de la creacibén de una nueva
institucidn pedagbgica atacar este problema, pero alin queda por
promover una verdadera transformacibn en la primera ensefianza -
con la participacidn del maestro en el fomento de la educacidn
elemental y de adultos.

A raiz de esta crisis, surgen nuevas teor{as, general

mente elaboradas por autores acreditados en otros paises y que



nos han sido comunicadas, tales como: la direccibn individualis
ta, la social, el activismo pedagbgico, la pedagogia experimen-
tal y algunas mis, doctrinas pedagbgicas que buscan dar sclu --
cidn a un problema existente en varios palses del mundo.

Entre los factores que dificultan o retardan el desa-
rrollo de la educacidn gratuita y obligatoria en nuestro pals,
aparece el alto fndice de natalidad, la gran extensidn territo-
rial, la dispersibn de la poblacibén, las dificultades de trans=
porte y otras desventajas similares, como es la existencia de =
grupos étnicos que no hablan el idioma nacional; o bien la ines
tabilidad y la falta de continuidad de la polfitica educativa de

parte del Estado.

Centremos nuestra atencibén en los elementos que inter
vienen en el proceso ensefianza-aprendizaje. En la misma aula de
clase encontramos una manifestacidn directa de la crisis educa-

tivae.

1.2. Qué sucede en el saldn de clase

Podemos considerar algunos puntos que hacen patente -
la ineficacia de los métodos y medios utilizados en el aula.

a) Ausencia o imprecisidén de objetivos educacionales.
El profesor de educacidn primaria en el mejor de los casos cuen
ta con un programa de su grado, pero existen aquellos a los que
no les "llegan" los materiales hasta su escuela; cuando no se -

pueden determinar los objetivos de ensefianza, que nos sefialen -
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qué se espera del desarrollo de un proceso de ensefianza-apren-
dizaje en funcibén del alumno, es 18gico que ser& un obsticulo
para evaluar objetivamente si se 1legd a la meta establecida o
no.

Si no sabemos qué queremos lcdmo vamos a determinar
si lo obtuvimos?

b) Papel del profesor. El1 elemento central en el au-
la es el profesor. El alumno es un elemento secundario. La voz
del maestro es el principal medio‘de comunicacién. Es el maes-
tro el que "ensena", el alumno "aprende". Los alumnos son sdlo
receptores pasivos que generalmente acumulan informacidn sin =
reflexionar sobre ésta. Tal es la concepcibn que se tiene, y -
asi el marco de accibdn que se ofrece a los educandos es de re-
cibir los depbsitos, guardarlos y archivarlos.

c) El usc inadecuado de medios y recursos. Un profe-
sor generalﬁente hace uso de los medios tradicionales de la en
sefianza en el aula, como lo son: el pizarrdn, el gis y un tex-
to. Esto en realidad no es totalmente negativo, lo nocivo resi
de en que se usan estos medios para todo, debido a que se des-
conoce generalmente la existencla de otro tipo de medios que
son auxiliares valiosos para lograr cierto tipo de aprendizaje
de manera eficaz.

No es vélido utilizar los medios porque estén de mo=
da, ya que la condicibén para su uso es que tengan real partici
pacién para el logro de los objetivos.

d) Falta de especificacibén de requisitos. Pocos pro-

fesores verifican antes de iniciar un curso los conocimientos,
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habilidades o experiencias que requieren los alumnos para lle--
var a cabo satisfactoriamente un curso. Cuentan ademis con el -
interés del alumno sobre todas las &reas de abrendizaje, y esto
probablemente no se presente, y lo que suceda es que las presio
nes de los padres de familia sobre el alumno para obtener la a-
probacibén del grado, sea lo que impulse al alumno a aprender. -
Esta es una de las causas por las que escuchamos frecuentemente
quejas de los alumnos en cuanto a la inutilidad, aridez o com -
plejidad de algunas &reas de aprendizaje.

e) Inexistencia de evaluaciones adecuadas. Pocas ve -
ces se realiza una verdadera evaluacibn, en la mayorfa de los -
casos, el examen forma parte del rito escolar, que se prolonga
incluso hasta el final de todo el camino estudiantil. El1 examen
ha jugado el papel de obst&culo a superar en un camino. Parece
que lo importante fuera etiquetar a los alumnos con un nfimero o
con una letra, para llenar un trémite administrativo.

Parece dificil encontrar profesores de educacibn pri-
maria que evalllen adecuadamente el desempefio de un estudiante -
en el proceso educativo, considerando si lograron o no los obje
tivos planteados y la forma de corregir las deficiencias que se

presentan para el alcance de aquellos.

Los puntos anteriores nos permiten observar un panora
ma poco agradable de la situacibdn actual en el aula tradicional,
perc entonces cuil es la,aiternativa.

La Tecnologia educativa representa un poderoso auxi -

liar que podrfa ayudar a la solucibén de algunos problemas educa
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tivos, sobre todo los referentes a procesos instruccionales, de
los cuales tendremos que hablar posteriormente.

Es necesario enfocar nuestro problema hacia una de —-
las &reas de conocimiento que por historia ha ocupado siempre -
una alta jerarquia dentro de los planes y programas de estudio,
de cada uno de los niveles educativos; nos referimos al &rea de
Matemiticas.

En el siguiente capftulo se expondri la problemética
que la ensefianza de esta ciencla ofrece en la educacibn prima-

ria principalmente.
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2. EL AREA DE MATEMATICAS

En la ensefianza de las Matemiticas, en general, es ne
cesario tener presente, a fin de considerar su problemitica, --
los factores externos al alumno que probablemente afectan més -
al desarrollo de los conceptos matem&ticos. Lovell seflala los -
siguientes:

- La capacidad y los conocimientos matemiticos del --
maestro, Yy

- E1 ambiente en que se educa al nifio, incluyendo en
&1 la forma.de presentar y demostrar los conceptos en clase.

La cantidad y la calidad de lo que el docente conozca
y domine del conocimiento matem&tico es un factor de gran impor
tancia, debido a que hard extensivas a sus alumnos sus propias
limitaciones. La reforma que en el terreno de la ensefianza de -
esta 4rea se esti llevando a efecto en diversos paises, como —-
consecuencia de la necesidad expresada por muchos matem&ticos y
maestros, por las reuniones de la Organizaciédn Europea de Coope
racidn Econdmica y Desarrollo, asi como de la UNESCO, principal
mente plantea como una urgencia ellincremento de la cultura ma-
tem&tica en los encargados de la docencia e inclusive de los pa
dres de familia, en cuanto que ellos son los que tienen en sus
manos la gran responsabilidad del progreso cultural de los pue-
blos.

El Programa de matemi&ticas en la escuela primaria se

integra por ocho unicdades en las que se reconocen los siguien -



tes aspectos: aritmética, geometrfa, 18gica, probabilidad y es-
tadistica.

Se afirma que se ha adoptado una distribucibén integra
da por razones de indole didéctica, en virtud de que no es acon
se jable agotar la presentacibédn de temas que pertenezcaﬁ a un so
lo aspecto de una manera continuada, dado que, adem&s de provo-
car la falta de interés del alumno y el aislamiento de los te -
mas, conduce a dividir con artifiéio la matem&tica. En cambio,
la integracién proporciona la oportunidad y el tiempo necesari-
os para elaborar, asimilar, aclarar, los conceptos aprendidos -
de una manera interrelacionada.

En los grados de primero a quinto, los aspectos ante-
riores se desglosan de la siguiente forma:

a) E1 Sistema decimal y sus algoritmos

b) NOmeros enteros: operaciones y propiedades

c) Las fracciones y sus operaciones

d) Lébégica

e) Geometria

Simetr{a bilateral
Rotacibn. Simetria de rotacibn
Area y volumen
Dibujo a escala
Geometria cartesiana
f) Probabilidad
Estadistica
En el sexto grado se introduce otro aspecto: Varia --

cidn funcional, tomando en consideracibn quevuna idea central -
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en la matemi&tica es la relacidn funcional entre dos conjuntos -

de nimeros'™( 4 ).
2.1. E1 Problema de las Matemfticas

El aprendizaje de las matemSticas habitualmente es ——
considerado como diffcil dada la "complejidad” y el "nivel de -
abstraccién" del objeto de estudio matemdtico. Se considera que
esta afirmacibdn requiere de mayor fundamentacibn y de un estu =
dio m&s sblido que la sola evidencia empirica de la cantidad de
alumnos reprobados en esta asignatura.

lPor qué mucha gente teme a las matemfticas? a cien -
cla cierta nadie sabe por qué, pero se ha observado que existe
un rechazo hacia los textos que contienen simbolos de indole ma
tem&tica y que en el estudiante empefioso en algunas ocasiones -
sobrevienen momentos de frustracibn al no comprender algunos --
problemas que se le plantean.

Opiniones diversas se han dado, tales que, algunos —=
psicbdlogos han llegado a pensar que existe algo llamado "la ce-
guera de los simbolos™, o sea, la incapacidad para prescindir -
de lo concreto y para comprender el cambio controlado de los —-
s{mbolos, también son susceptibles de cambiar y en ocasiones --
pueden ser diffciles de comprender dichos cambios.

Compartir la opinibn de que el problema-reside en la

ensefianza de las matem&ticas parece lo mis cercano a la solu -

( 4 ) S.E.P. Prbqramas de Estudio para la Educacidn Primaria.
52 grado. Mé&xico, S.E.P. 1977. p. 42,43,
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cibén que deseamos explorar y concluir de ser posible.

A su vez creemos oportuno mencionar las hipbtesis de
trabajo que formula Angel Diaz Barriga, sobre el aprendizaje de
esta ciencia y que es importante explicar. Algunas de ellas se-
rfan: a) Existen procesos cognitivos particulares a cada disci-
plina; b) La ensefianza de las matemiticas habitualmente refleja
los principios de la did&ctica "sensual-empirista™; c) La exis-
tencia de un obst&culo de fndole afectivo por parte del sujeto
que opera como rechazo al aprendizaje de esta disciplinae.

Se dice que los procesos cognitivos existen vincula -
dos-a determinada disciplina (historia, matemiticas,etc.) ya -
que estos procesos se derivan de la relacibn entre sujeto-obje-
to que se establece en un acto de conocimiento ( Juanito sabe -
obtener el Area del trapeciol A su vez esta relacibén implica en
s{ misma una forma metodolbégica especifica ( puesto que no es -
la misma forma metodolbégica la que soporta un conocimiento mate
mitico, a la que se aplica al aproximarse a un objeto histérico)
y que debido a los términos que ocupa, tienen estos un signifi-
cado preciso en una disciplina en particular; por e jemplo "po -
tencia" en el campo de la aritmética y en el de la historia "u-
niverso” en el sentido estadistico o geogré&fico,etc.

El afirmar que la matemitica es una discipliné diff -
cil, implicarfa aceptar que existen objetos de estudio féciles
y otros no. Explicando esto-en nuestro nivel p:imario, es fre -
cuente que al responder un alumno correctamente un cuestionario
de historia, sabe historiaj; mientras que si sblo acertd a algu-

nos de los problemas matem&ticos, no sabe matemdticazs. Esto nos
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lleva a conclusiones falsas y de hecho no significarfa que por
haber contestado correctamente un cuestionario de historia haya
aprendido historia, por eso nos preguntamos por qué el pensa -
miento histbérico que supuestamente es aprendido en la escuela,
no le permite al sujeto interpretar el conjunto de hechos socia
les que acontecen diariamente, por qué el estudiante no puede -
interpretar al pasar a'diferentes niveles educativos, fenbmenos
como la crisis econbmica, la devaluacibn,etc., lo que podrfa su
poner entonces que es porgue no sabe historia.

Entonces nos preguntarfamos Zqué es aprender historia
que es aprender matemiticas? Desde este &ngulo tampoco podria -
mos decir que el alumno aprende matemiticas cuando recita una -
fbrmula de memoria y la aplica cuando se prestan las condicio -
nes del problema para hacerlo, "para calcular la superficie de
un trapecio se multiplica su altura por la semisuma de sus ba =
" ses", este enunciado verbal de la regla es un fendmeno puramen-
te sensoriomotor que se repite hasta su mecanizacibn y se apli-
ca para obtener resultados en un problema geométrico, es compa=-
rable Gnicamente al estudiante que contesta un cuestionario de
historia, pero que no sabe historia.

De esta manera aprender una disciplina particular, --
sea esta matem8ticas o historia, implica el dominio de un tipo
de pensamiento especifico. Esto es, el aprendizaje de lzs mate-
m&ticas pasa por la posibilidad en el sujeto de "pensar matemi-
ticamente™, lo cual significarfa la posibilidad de que el alum-
no mane je conceptualmente un conjunto de categorfas propias de

las matemiticas y los métodos propios de esta disciplina, pues



serfia imposible reconocer mediante la sola resolucidn de un e-a
jercicio si el alumno piensa matemiticamente.

Podemos agregar que la matemdtica seglin Adler, es un
lenguaje y que es tan posible aprenderlo al igual que el propio
0 cualquier otro. Tenemos que aprender nuestra lengua dos veces:
primero a hablarla y segundo a leerla., Afirma este autor que --
las matemétic?s a diferencia de la lengua, sblo deben aprender-
se una vez, ya que casi en su totalidad son un lenguaje escrito.

Para aprender a leer en la escuela primaria debemos -
familiarizarnos con los elementos del alfabeto, ya sea como le-
tras, formando sflabas, palabras o enunciados estructurados; pe
ro en general estos son simbolos arbitrarios, cuando aparecen -
en una p&gina habr& que memorizar sus posibles relaciones y tra
tar de encontrar elementos reales con quien asociarlos.

"Las matemiticas son un lenguaje, tienen su propio vo
cabulario, gramitica y sintfxis y hay que aprender a distinguir
los™ ( 5 ).

Hasta donde la afirmacibén anterior nos lleva a creer
que otra vez la didictica tradicional se aplica en su mayor gra
do, es decir acudir a un cbdigo "aprendido™ mediante la memori-
zacibn en el mayor de los casos y acudiendo a los sentidos y en
una préctica empirica, medios por los cuales la mente del suje-
to es pasiva,

Aebli expresa "al proponerse provocar impresiones en

( 5 ) Adler Mortimer. Cémo leer Ciencia y Matemiticas. México,
CONACYT. 1982, p. 10
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el alumno, la enseflanza tradicional se limita a presentar los -
objetos y las operaciones por medio de demostraciones efectua -
das ante la clase. Las operaciones efectivas las realiza sola =
mente el maestro, o en el mejor de los casos un alumno llamado

al frente, la actividad de los dem&s es seguir la demostracidn

que se hace, y por una especie de imitacibén interior, reviven -
los actos que se’cumplen ante ellos. Su actitud es de espectado
res, interesados, neutrales o totalmente ausentes. Después de -
la demostracibn de unas pocas operaciones, se introducen ense -
guida los simbolos matem&ticos y las férmulas fijas con las que
en lo sucesivo se limita a hacer trabajar a los alumnos™ ( 6 ).

De ahi la importancia que se da en esta tendencia al
papel del maestro como mediador entre el objeto de estudio (ma-
temiticas) y el estudiante; é&ste nunca entra en contacto direc-
to con el objeto, sino siempre vive una relacién mediada por el
maestro, quien le ordena al alumno la operacibén que hay que ha-
cer y la férmula que hay que aplicar.

De acuerdo a la concepcibdn "sensual-empirista” ( 7 ),
que se mencionb anteriormente, aprender es tomar una copia, es
poder repetir, por ello Aebli sefiala que se forman h&bitos rigi
dos en los estudiantes, quienes se ven obligados a recurrir a -

la memorizacidn de las férmulas verbales. Este problema no se =

( 6 ) Aebll Hans. Una didictica fundada en la Psicologfa de —-
Jean Piaget. Buenos Aires, Kapelusz, 1973, p. 16

( 7 ) Sensual- empirista, tomado para explicar los principios -
psicolbégicos y la concepcibdn del aprendizaje. Es en la in
tuicidn y en los sentidos donde esta psicologfa y su con-
cepcidn fundamentan las pré&cticas educativas.




-20-

solucliona Gnicamente con la introduccibén de mayor nimero de ac-
tividades por parte del alumno, sino que lo que se puede aducir
es que el aprendizaje de las matematicas requiere que el alumno
interaccione directamente con el objeto de estudio y como bien

se afirma "una interaccibdn entre su pensamiento y un problema -
matemitico...esta interaccibn sblo puede existir en el contexto:

de que en el estudiante se van formando y desarrollando proce -

i
i
1

sis cognitivos apropiados a las matemiticas. En este sentido —-i
quiz§ podamos comprender cémo el pensamiento matem&tico del es-
tg@ignte no s6lo no es desarrollado, sino virtualmente castrado
por pricticas educativas que tienen que ver con los primeros ==
afios de escolaridad y con la forma en que los maestros de mate-
m&ticas continfian impartiendo su clase, en la que se obliga a =

memorizar, a retener y aplicar una f&rmula, un simbolo que no -

—

entiende"( 8 )

Esta idea nos remite a lo que llamamos la existencia
de un obstéculo de {ndole afectivo por parte del sujeto, esto =
es, se considera que existe un rechazo de los estudiantes hacia
el aprendizaje de las matem&ticas, un rechazo que seguramente =
tiene que ver con las experiencias previas del estudiante en re
lacibdn a su aprendizaje de esta disciplina pero que ha tenido -
su origen en la "violencia" por parte del docente, con lo que -
se le ha hecho retener, repetir, aplicar férmulas y técnicas de

resolucidén de problemas frente a un objeto de estudio que no —--

( 8 ) Dfaz Barriga Angel. Notes para pensar desde la Didéctica.
Algunos Problemas en torno a la ensefianza de las matemiti
cas. en Revista de la Educacibén Superior. ANUIES, México.
1982. p. 99.
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comprende.

En relacidén a esa aceptacibén o rechazo, existen los -
términos de "matofobia” y "matofilia™, utilizados por el profe-
sor Negrete, al querér explicar 1la predisposici6n hacia lo que
aprendemos, ya sea positiva (filia) o negativa (fobia) en rela-
cidn a cualquier 4rea o bien espec{ficamente hacia las matemiti
cas. ( 9)

Su tesis reside en afirmar que la filia serfa la con~
secuencia de aprender significativamente, realizando correlacip
nes relevantes que nos proporcionen un pensamiento sintético,es
decir basado en deducciones que fofﬁarén una estructura bien or
ganizada mentalmente.

Existen dos formas prototipicas de adquirir conoci ==
miento: estructurada e jnestructuradamente. El seguir la mayor
parte de las ocasiones de aprendizaje la primera forma nos lle-
varfa a pensar matemiticamente o ser un "homo matiens", y la se
gunda permitirfa el origen de la catéstrofe matofbébica, pues —
propicia mis el fracaso en la solucién de problemas de orden 1§
gico y deductivo como los matemiticos, esto nos llevarfa a ser
un "homo correlatiens" ( 10 )

Anteriormente deciamos que era importante tener un --
"pensamiento matemitico", por supuesto no se nace con ello, si-
no que se educa como tal, reforzado por una microsociologfa par

ticulare.

( 9 ) Negrete, José. "Matofobia vy Matofilia"™ en Comunicacién e
Informitica. Mé&xico, UNAM. p. 34

( 10 )"homo matiens" y "homo correlatiens™ son términos que el
Dr. Negrete utiliza para explicar las formas de adquirir
conocimiento y que diferencian la filia y la fobia respec
tivamente.
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"...El proceso aversivo, que el individuo sufre en su
experiencia escolar, se puede describir coso un modelo de cat&g
trofes en el sentido de Rene Thom (Zeeman) fig. 1; el individuo
armado de ciertos correlatos ejecuta una conducta "confortable"
siempre y cuando los problemas a los que se enfrenta no suscite
fuerte temor al fracaso (exdmenes) o fuerte deseo de &xito (pre

mios)" ( 11 ).

MATOFOBIA
DE VALORES

MATOFOBLA
» AGRESIVA

SUPERFICIE DE
COMPORTAMIENTO
CATASTROFE
DEMATOFOBIA

EVITACION
MATEMATICA

EXCLUSION DEL
CURRICULUM
1\ CONDUCTA

SYPERFICIE DE ol
CONTROL \*‘EDDQE»D DESEQ pp

i Earo

FIG. 1

Nosotros consideramos este esquema como una idea de

representar una concepcibn mental de lo que es una catdstrofe,

( 11 ) Negrete, José. Op. Cit. p.34.
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sin embargo, 1o m&s importante es hacer notar que si el temor -
al fracaso es mayor que el deseo de éxito el individuo asumir§
una conducta fundamentalmente de evitacibén o bien adoptara una
conducta matofbébica; por ejemplo, como aparece en el esquema,-
una negacidn de valores de las matemiticas, hasta la agresibn
de los profesores, en el caso de predominio del deseo de éxito.

Cabrfa citar la opinibn de Seve, cuando dice que la -
resistencia afectiva se desplaza y se representa unicamente en
el nivel especifico de racionalidad: "no tengo aptitud para las
matem&ticas", "no tengo vocacibn para esta disciplina",etc., ca
yendo en concepciones psicolbgicas ampliamente criticadas por -
su biologismo; es decir cuando se alude a los factores heredita
rios como los determinantes de las capacidades del sujeto, ne =
gando todo el proceso de interaccibén social como un elemento --
que afecta esta situacibébn. ( 12)

Es evidente que el modelo de catistrofe presentado no
es m&s que una representacibén abstracta. de lo que a cada suje-
to le sucede varias veces y en diferentes momentos de su vida -
escolar. Y si se llegasen a acumular todas estas catdstrofes —-
nos darfan como resultado una conducta abierta que conducirfa -
al sujeto hacia un aprendizaje inestructurado.

Este proceso es irreversible por las condiciones del
medio escolar que en ocasiocnes el profesor, los compafieros o -
bien los padres refuerzan.

El proceso contrario, en el que ukicamos la matofilia

la conducta de aceptacidn y simpatfa por las matem&ticas, se --
( 12 ) Op. Cit. Diaz Barriga Angel. Citando a Seve. p. 100.

62324
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torna nociva cuando los estudiantes utilizan su conocimiento ma
temitico como una forma de ser diferentes a los dem&s, por su -
dominio sobre el saber o como una forma de entablar relacibén --
con los compafieros manteniendo el "valor de cambio" de su cono-
cimiento. En algunos casos, cuando se utiliza para intimidar, -
se refuerza la conducta matofdébica en los sujetos que se encuen
tran en el primer grupo.

Ante estas dos conductas, no podemos dejar de pregun-
tarnos el cbmo o por qué se presentan, y esto aunque probable -
mente ya lo intuimos en términos psicolbgicos, también es expli
cado en lo siguiente: el campo vital que le rodea al pre-esco -
lar o al que asiste a la primaria, generalmente su familia y el
medio educativo, en alglin momento - sin que esto sea definitivo
- han impedido y en otras reafirmado el problema, = una primera
cat§strofe = que determina el camino futuro del estudiante. Es-
to conduce a pensar gue nc nacemos con predisposicibdn positiva
o negativa hacia las matemééicas sino que existen factores que
estimulan el proceso hacia uno u otro lado del fenbmeno.

Pero quedarian otros aspectos por aclarar, como el sa
ber qué es lo que conduce a las expectativas de fracaso y a las
estimulaciones del deseo de éxito. Habr& de suponerse que el ac
cionar del sujeto frente a un problems que se le presente impli
ca que tenga ya una orientacién matofflica o matofdbica.

Es muy importante que se aclare que la intencibn de -
esta conceptualizacibén tedrica es la de proponer el uso de las

microcomputadoras como un sustrato ( sustituto del problema a
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resolver en el aula). No como un sistema de ensefanza programa-—
do, sino como el instrumento donde ejecutar las mencionadas ac-
ciones que generan poder.

El camino que se le ofrece al escolar en la mayor{a,
siempre es éxito o fracaso, y esto generado porque el maestro -
no acepta "demostraciones a medias"™, "soluciones parciales", —--
siendo que éste podrfa guiar el perfeccionamiento sucesivo que
permitiera un aprendizaje por descubrimiento y realmente signi
ficativo.

Entonces la alternativa serfa como la plantea Polya,
el estructurar un problema en subproblemas que permitiera no sé
lo 1a solucién final de manera mis f&cil, sino el cambio de una
"muerte sObita" dada por la eleccibdn &xito-fracaso en una op —--
cibén de progreso.

¢Cull seria entonces una atmbésfera matofflica? Papert
menciona que "desplazar el escenario del aprendizaje de las ma-
temdticas fuera del aula, e intentar (en una atmdsfera favora -
ble) un aprendi _aje no sistem&tico...mujeres, hombres, nifos,a-
dultos y ancianos; todos compartiendo el deseo de aprender unos
de otros; los nifios mostrando su proceso de generacién de con -
ceptos pre-matemiticos emanados de experiencias sensorizles pro
vocadas; los adultos creando nuevas formas de conducir, a bodos
los participantes, a niveles avanzados de alfabetizacibn matem§

tica" ( 13).

( 13 ) Op. Cit. Negrete José. Citando a Papert S. p. 37.
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Cierto es que esta atmbsfera matofflica es un proyec=-
to que requerirfa la conjuncién de muchos factores que delimi -
tan el proceso de ensefianza aprendizaje de los alumnos, princi-
palmente a nivel primario, pero que de ninguna manera debemos -

descartar como alternativa bien fundamentada.
2.2. Algunas deficienclas en su ensefianza

Por lo que atafie a los escolares, se afirma que, en -
principio, todo nifio normal es apto para el aprendizaje matem8-
tico. Las experiencias de Jean Piaget, Lovell y Dienes, as{ lo
evidencian. Si el docente, como adulto ha sido victima de méto-
dos tradicionales, y termina acepténdolos, integra asi parte de
una cadena cuyos eslabones se traducen en una serie de repetic-
clones y rutinas a modo de técnicas de ensefianza. No son pocos
los maestros que tratan de ensefiar de la misma manera como a -
prendieron en su infancia. Si a ello afiadimos una actitud rea -
cia al cambio que las inevitables circunstancias actuales y ve-
nideras reclaman, el asunto se -complica, gran parte de la pro =
blemitica que priva en la enseflanza radica precisamente en eso
en la forma en que el docente imparte la materia en cuestidn,

El ambiente en que se educa al nifio tiene una impor -
tancia capital; aunque Lovell separa ei papel del maestro por =-
un lado y el ambiente por el otro, en realidad, la actuacibén --
personal del docente,as{ como la de los alumnos, la situacién.-
en el hogar, las condiciones sociales de tipo extraescolar,etc,

son elementos integradores del ambiente educativo del alumno.
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Un ambiente de tipo estimulante, que permita al alumno aprender
a gusto, que invite a la accidn y a la discusidn, da mejores re
sultados en el aprendizaje que un ambiente de hostilidad, de =
tensibén, con la intervencidn de un maestro que deteste las mate
miticas o que simplemente las ignore.

La escuela primaria, pretendiendo ser concisa y préc-
tica con respecto al conocimiento matemdtico que se manejd, du-
rante varios lustros, ha empezado por tratar de ensefiar lo més
dificil: el empieo de si{mbolos -aislados o en operaciones, fbr-
mulas,etc.—~Cierto es que en las matemdticas hay que conocer su
lenguaje, pero la introduccibén hacia su manejo debe obedecer a
todo un proceso psicolbgico y lbégicamente graduado..

Una Gltima deficlencia, serfia el exagerado énfasis --
que se ha hecho al operacionismo, en detrimento de actividades
que tiendan al desarrollo de la capacidad organizativa de los =
datos o conocimientos que se tienen en relacibn a un asunto, —
discurso o problema. Hay por ello, no pocos alumnos ante un pro
blema aritmético, pongamos por caso, podrfian efectuar répida y
exactamente las operaciones involucradas, pero no tienen la mis
remota ildea de culles podr{an ser esas operaciones que llevarf{-
an a la solucidn. Podrian ser muy h&biles para realizar algo ya
dado, para recorrer un camino ya trazado, pero torpes para ha-
llar por ellos mismos el caminoe. |

A partir de lo expresado al delinear la problémética
qgue ofrece este objeto de estudio, quedaria reflexionar sobre -
nuestro papel como docentes, donde pensamos que la formacibén --

didictica nos debe permitir reconocer el interjuego que se da a
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entre informacidn y afecto, los fendmenos que se dan en el inte
rior de un grupo cuando éste interacciona para aprender matemi-
ticas y en s{ intentar realizar pricticas educativas distintas

en relacidn a la enseflanza de esta disciplina.
2.3, El1 aprendizaje y la motivacién

Tratar de definir las condiciones en las que el indi-
viduo aprende es bastante complejo, sin embargo observar las ma
neras en que una persona influye en un organismo para que éste
aprenda es un poco mis concreto. No son las tecrias del aprendi
zaje las que nos dan orientacidn sobre el segundo punto, sinc -
las teorfas de la ensefanza. Partiendo entonces de que enseiar
y aprender no son coexistivos, pues ensefar es tan sblo una de
las condiciones que pueden influir en el aprendizaje; as{ pues,
los alumnos pueden aprender también sin ser ensefiados; esto es
enseffndose a s{ mismos; y ni siquiera cuando la competencia ==
del maestro esta fuera de duda se lograr& forzosamente el apren
dizaje, si los alumnos son desatentos, estin faltos de motiva -
cibén o impreparados cognoscitivamente.

La facilitacidn del aprendizaje es tan sblo uno de --
los fines propios de la ensefianza, esta no es un fin en s{ mis-
ma a mencs que los alumnoé aprendan, es por ello necesario mani
pular eficientemente las variables psicolbgicas que gobiernan -
el aprendizaje, sblo en esa medida la ensefianza ser§ eficaz.

Consideremos que alin cuando existen factores agrupa -
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dos en la esfera cognoscitiva, afectiva y psicomotriz del apren
dizaje, nos avocaremos a un factor motivacional, dada la serie
de cuestionamientos existentes acerca de si es necesaria la mo-
tivacibdn para aprender.

La motivacidn en nuestro caso responderia a la concep
cidén de que es un estado del individuo originado por una necesi
dad, esta puede ser fisioldbgica, social, afecFiva,etc. A partir
de dicha necesidad surge en el sujeto un interés y un motivo --
que predispone a prestar atencidn y a actuar en funcibn de ese
motivo, para satisfacer por Gltimo esa necesidad original.

El papel y la importancia de la motivacidn es determi
nante, ya que puede variar en alguna de sus manifestaciones de
acuerdo al tipo de aprendizaje, al grupo en donde se desarrolla
la clase y sobre todo al estatus de desarrollo del alumno.

Ausubel ejemplifica algunos enfoques en cuanto a moti
vacibén y aprendizaje se refiere, ellos sonf‘la cognoscitiva, 1la
homeost&tica, la material, la de superacibn del yo, la aversiva
y la afiliativas ( 14)

| "Los testimonios indican que aunque la motivacidn sea
un factor muy importante que facilita mucho el aprendizaje no -
es de ninguna manera condicibn indispensable., Tedricamente, se
dice que la motivacibén se vuelve factor cada vez menos importan
te del aprendizaje a medida que avanza la edad de los nifiose -~
Conforme el aprendizaje se vuelve mids f&cil y exige menos es ==

fuefzos, debido al desarrollo de la capacidad cognoscitiva, 1la

( 14 ) Ausubel David P. Psicologfa Educativa. Un punto de vista
cognoscitivo. México, Trillas. 1980. p. 417.
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duracidn de la atencibn y la capacidad de concentrarse, el pro-
ceso de aprendizaje requiere de menos energia. Ademds las varia
bles de la estructura cognoscitiva cobran cada vez m&s limportan
cia como determinantes del aprendizaje. Y adem&s como el nifio -
es motivado mis por las pulsiones cognoscitiva, afiliativa y de
me joramiento del yo, la recompensa material y el castigo se -—-
vuelven los factores mas importantes"( 15 )

Para ubicar mejor la teoria de ensefianza que deseamos
explicar en este trabajo es necesario determinar los tipos de a
prendizaje que considera Ausubel, a saber: Aprendizaje por Re =
cepcidn, por Descubrimiento, por Repeticidén y Significativo.

El aprendizaje por Recepcibn se caracteriza porque el
contenido total de lo que se va a aprender se le presenta al a-
lumno en su forma finale.

El aprendizaje por recepcidén puede utilizar también-
la repeticibén, y es donde el alumno incorpora el material que
se le presenta de modo que puede recuperarlo o reproducirlo en
una fecha futura &sjemplo: una lista de sflabas sin sentido, un
poema o un teorema de geometrfa). (*16)

El aprendizaje por descubrimiento se caracteriza por-
que el contenido principal de lo que se va a aprender no se da,
sino que se descubre por el alumno antes de que pueda incorpo -

rar lo significativo de la tarea a su estructura cognoscitiva,.

( 15 ) Ibfdem. p. 418

(*16') El aprendizaje por recepcibdn también puede tornarse sig-
nificativo durante el proceso de internalizacidn, que se
entiende como un proceso complejo de comprensibn, en el
que el alumno "hace suyo el conocimiento", incorporéndo-
lo a conocimientos que ya posefa y enriqueciéndolos.
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Este tipo de aprendizaje por descubrimiento es dife -
rente al que utiliza la repeticidn, ya que el alumno debe arre-
glar de nuevo la informacidn, integrarla con la estructura pre-
existente y transformar la combinacidn integrada de tal manera
que se produzca el producto final deseado o se descubra la rela

cibén de medios y fines que hacfa falta.

Siempre pasaré por el proceso anterior para que se —-
vuelva aprendizaje significativo, en donde verf{amos que tanto -
internalizé los nuevos conceptos o0 sabe resolver problemas.

El aprendizaje significativo no se da aislado, sino -
que necesita de una primera etapa en la que se da la recepcibn
verbal y posteriormente los materiales organizados para la cons
truccidn del conocimiento. Ex;ste un aprendizaje significativo
de representaciones, de proposiciones y de conceptos.

El aprendizaje por repeﬁicién se caracteriza por lo =
que ya mencionabamos anteriormente, el ejercitar mecén@camente
los procesos de percepeidn visual o auditiva y de emisibn ver -
bal de informacibn.

El aprendizaje significativo, dado que es la clave de
esta teorfa de ensefianza meepecerfa una explicacibédn mucho més am
plia, sin embargo podemos decir que el ejercitar y propiciar es
te tipo de aprendizaje en el que se trata de darle significati-
vidad a 1o que se quiere conocer, asimilando dicha informacidn
pasando a formar parte de un climulo o estructura cognoscitiva -
ya existente, y sequir enriqueciendo esa estructura mediante co

nocimientos nuevos y reformular las proposiciones en los pro --

pios términos, es decir cuando los alumnos ya los "hicieron su-
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yos”.

A partir de estos tipos de aprendizaje ¢qué tan impor
tante es la motivacidén? y principalmente para lograr un aprendi
zaje significativo, aunque su inicio sea.mediante la recepcibn
verbal.

Hacer sin interesarse en lo que se esté haciendo, pro
duce relativamente poco aprendizaje permanente, pues es razona-
ble suponer que sblo el materizl de estudio que venga al caso =
de las &reas de interés del individuo podr& ser incorporado e -
integrado significativamente, eficientemente y a largo plazo, -
en la estructura cognoscitiva. Es perfectamente natural que los
alumncs con escasas necesidades de entender y saber hagan rela-
tivamente pocos esfuerzos para aprender; manifiesten insuficien
te disposicibn para el aprendizaje significativo; dejen de ela~-
borar significados precisos, de reconciliar los materiales nue-
vos con los conceptos existentes y de reformular las proposicig
nes recientes en sus proplos términos; y es natural que tampoco
dediquen tiempo y esfuerzo suficientes para practicar y revisar;
por consiguiente el conocimiento nunca se consolida lo suficien
te como para constituir el fundamento adecuado del aprendizaje
en secuencia. Por lo tanto no es realista esperar que los temas
escolares sean aprendidos y retenidos con eficiencia hasta que
los alumnos sientan la necesidad de adquirir el conocimiento co
mo fin en s{ mismo; pues muchos de los conocimientos escolares
nunca pueden ser racionalizados como necesarios para satisfacer
las demandas de la vida cotidiana. Adquirida tal necesidad, el

aprendizaje se vuelve naturalmente m&s significativo Y pasa a =
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constituir una experiencia mi&s satisfactoriaj; pero es dificil -
estimular la adquisicidn de tales necesidades hasta que la mate
ria de estudio se presente en primer lugar significativamente.
pero esta significatividad es en gran parte un fenbme
no personal que se d& s6lo cuando el individuo esté dispuesto a
realizar los esfuerzos activos indispensables para integrar el
material conceptual nuevo en su singular marco de referencia.
wsi el aprendizaje ha de ser activo, 1la responsabili -
dad principal deberd recaer en el alumno. son &stos, y no los -
profesores, quienes necesitan hacer més preguntas e interesarse
m&s por formular los problemas percibidos que por aprender res-
puestas a preguntas donde no se perciben problemas"( 17).
Consideramos que debemos dejar aqui la reflexibén so -
bre el papel del profesor, pues no serd &1 quien aprenda por a=
lumno a navegar intelectualmente, pero <{ el responsable de pre
sentarle las ideas tan significativamente como_sea posible, es
decir buscar sus "motivos", de ahi que 155 jdeas impuestas a ==
los alumnos o que estos acepten sin crftica no podré&n ser signi

ficativos en el verdadero sentido del término.

( 17 ) Ausubel David P. Op. Cit. p. 421.
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3. LA EVOLUCION METODOLOGICA EN LA ENSENANZA DE LAS MATEMATICAS

De acuerdo a los estudios de Pedagogfa y Psicologfa -
que existen, haremos referencia primeramente a Jan Amos Komens-
ki, conocido como Comenio al afio de 1627 aproximadamente al ese
cribir su obra titulada "Did&ctica Magna", podemos después co--
mentar los fundamentos psicolbgicos existentes para la ensefan-
za de las mateméticas, que otros autores como Pestalozzi, Decro
ly, Montessori y Jean Piaget han aportado.

Comenio aportd a la escuela actual esa visibén de pro-
gramacibén ciclica, es decir, que los temas no variaran radical-
mente de un ciclo escolar a otro, sino que se trataran los mis-
mos pero en los siguientes niveles en forma m&s amplia.

Pestalozzi, contribuye en 1801 con proyeccibén a nues-~"
tro tiempo, con su término de "intuicibn" que nace del trabajo
en el sentido de una operacibn, entonces la intuicibén es una --
ﬁonstruccién.

Si Comenio manifestd que el conocimiento debe empezar
por los sentidos, es preciso que se observen realmente las co =
sas para que entonces si, exista una explicacibén verbal que lo-
gre apoyar la observacién.

Esto parece guiarnos a una sola contribucibén de ambos
pedagogos, a la constitucibén de lo que llamamos "escuela actival
porque reline dos de sus lineamientos: el método de ensefianza —-
por ciclos y el método intuitivo-constructivo.

Ambos apoyaron un método natural, que sostiene a los

brganos de los sentidos como el instrumento necesario para la -
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prictica de la observacibn.

3.1. E1 método Decroly y el Montessori
7

Consideremos el proceso para la adquisicibén del con -
cepto de nimero, para apreciar el proceso mental con el que el -
método Montessori hace trabajar al nifio: "Si damos al nifio unas
reglitas de madera, de longitud diferente: una de 10 cm. una de
20 cm. y otra de 1 m.; &stas materializan los diez primeros nf-
meros., Cada reglita riene franjas de color, alternando el rojo
y el azul de longitud constante (10 cm), correspondiente a la di
mensién de la reglita més pequefia; cada reglita representa enton
ces un nimero, el niimero es asi la medida de la reglita. Con es-
tas reglitas se forman los nlmeros, por ejemplo, poniendo ense -
guida de la reglita 2, la reglita 3 el nifio construye y verifica
por si mismo, "es tan largo como la reglita 5 "; el nlmero 5 es,
entonces, la suma de 2 y 3", En esta forma aparece més claro el
significado de un nlmero; 5 no sblo es la suma de 1+1+1+1+1, es
también 2+3, o bien 1+4. En este procedimiento no sélo hay -
percepcién, sino también hay construccién. Se trata de un méto-
do activo-sintético, sintético porque es constructivo y de los
elementos pasa al conjunto,.a lo global™ ( 18 ).

Decroly propone un método activo-analitico, que de 1le

complejo se pasa a lo simple; y no lo podemos ilustrar amplia —-

( 18 ) Castelnuovo Emma., Did&ctica de la Matemitica Moderna. Mé-
xico, Trillas, 1970. p. 21.
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mente por que &l se acercd mids a los fenbmenos naturales, como
el crecimiento de una planta, la cantidad de lluvia en un reci-
piente, dado que en un tiempo, conducirdn a medir y contar.

El mérito de este Gltimo proceso es que se ha demos -
trado que lo global es un proceso intelectual tipico del nifo =
pequefio; sin embargo para nuestros propbsitos esa caracterfisti-
ca ya no corresponde a la edad de nueve o diez afios.

Los métodos Montessori y Dec¢roly en cierta forma to -
man algo de los de Comen;o y Pestalozzi. Estos tienen como fina
lidad el paso de lo concreto a lo abstracto.

En cierto modo el método Montessori tiene més varia -
cibén discontinua que el de Decroly, pero este (ltimo es m&s na-
tural. Y en el primer sentido en donde no existe concepto de --
continuidad pero se puede llegar a la idea de infinito, es mis
matemitico este método.

El material con el que el alumno trabaje condiciona -
ambos métodos en su eficacia, por 1o que no constituyen una ver

deadera construccibén matemdtica y por completo significativa.

3.2, Proposiciones de Jean Piaget

Otra teorfa, basada en elementos afines a lo cognosci
tivo, en blisqueda de los origenes y formacibén del conocimiento,
es la de Jean Piaget, que entre otras grandes cosas, opina que
el material no debe servir de tema para hacer sentir la necesi-

dad de nimero o de medida, sino servir en el desarrollo de cier
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tas leyes que después serdn necesarias en la adquisicidn de un
concepto matemdtico. Por ejemplo para 1la formaéién de nimero y
del concepto de medida, se realizaron durante largo tiempo expe
rimentos con alumnos pre-escolares. Los m&s conocidos son: el -
que se reflere a la conservacibén de 1la cantidad, el ordenamien-
to en serie y la experiencia sobre la correspondencia biunfivoca.

Con las expefiencias anteriores; Plaget demuestra que
la construccibdn del némero por parte del nifio no puede hacerse,
si antes no se han asimilado ciertas leyes. De las experiencias
logradas en gran escala, resulta que estas leyes y, por tanto,
el concepto de nilmero no se forman sino a una cierta edad,

De las investigaciones hechas con millares de nifos,
Piaget deduce que en el nifio nacen primero las estructuras topo
16gicas, después, casi simult8neamente, las de tipo algebréico,
por ejemplo la reversibilidad de las acciones; posteriormente,
nacen las de orden, por ejemplo, la capacidad de disponer de =
las reglas de sucesién.

Las investigaciones realizadas por Piaget no estén -
exentas de criticas, pero consideramos que son sus aportaciones
una base sbélida para una didictica de las matemiticas.

Piaget, opone al aprendizaje de hébitos, el aprendiza
Je a base de operacicnes. La operacidn es reversible, mientras
que el h&bito no lo es, esto consiste en la posibilidad de la -
primera en ir en un sentido Y en el opuesto, el el hacer y des-
hacer.

La operacibn es asociativa y forma sistemas, es decir

pensamientos entrelazados. Esta caracterf{stica de las estructu-
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ras mentales es muy valiosa pra la ensefianza de las matemiticas
por similitud, ya que trata de que el alumno perciba la materia
como un todo estructurado, donde cada rama de esta ciencia no -
es m8s que la particularizacién de las normas generales que le
son caracteristicas.

También tiene la posibilidad de responder a situacio-
nes iguales o adaptarse para dar respuesta a nuevas situaciones,
esta ventaja de la operacibn tiene aplicacibn en la transferene
cia del aprendizalje.

Se establecen las estructuras mentales, se ponen en -
juego para la comprensibdn del problema, su anflisis para discri
minar los datos de las incégnitas, la toma de decisiones para e
legir el camino adecuado para su solucibn, la realizacibén de ~--
las operaciones, el juicio critico para determinar sl es solu =
cibén la que se ha hallado y finalmente el ajuste de la respues-
ta a la interrogante planteada.

La investigacibdn es una base fundamental del progreso
del pensamiento. La investigacidn est8 presente en el nifo como
en el hombre de ciencia. Piaget define la investigéci6n como la
actividad intelectual en cuyo curso se forman las nuevas nocio-
nes y operaciones. De aqui se desprende la importancia del pro-
blema como centro de la investigacibn y con el objeto de propi-
ciar la construccibn de las operaclones.

Todo problema plantea una serie de interrogantes que
se traducen en acciones, acclones que deben ser interiorizadas
y que por lo tanto se convierten en un aprendizaje.

Las ventajas did&cticas del problema son las siguien-
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tes:

- Realiza el proyecto de operacidn.

- Produce una actividad intelectual que forma nuevas nociones
de operacibn. E

- Produce el progreso del pensamiento.

- Diferencia e integra el esquema anticipador global como una o

peracibn nueva ( 19 ).

Aln cuando Piaget no se propuso encontrar vertientes
metodolbgicas en ninguna 4rea del conocimiento, ;1 aﬁond6 en la
blsqueda de elementos que propicien el conocimiento de acuerdo
a las caracteristicas del sujeto que aprende; por ello la impor

tancia de darle un lugar en la fundamentacibn de la ensefianza -

de las mateméticas.
3.3. El1 concepto y la formacibén del concepto

Si en algln tiempo los maestros se daban por satisfe-
chos cuando sus alumnos recitaban de memoria la leccibn o daban
respuestas prefabricadas a cuestionarios doctrinales, hace ya =
algin tlempo que este tipo de manifestaciones han dejado de ser
funcionales, si es que alguna vez lo fueron.

Se espera que los escolares conceptlien antes de memo-
rizar, y se acepta la idea que estima el hecho que lc¢s concep -
tos no pueden darse a menera de legado u obsequico o siquiera a
nivel de informaciédn, sino que los conceptos han de ser forma =

dos, elaborados por cada alumno. Aunque el término concepto no

( 19 ) Aebli Hans. Op. Cit. p. 79.
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ha logrado concretarse de acuerdo a un solo criterio, en los -
psicdlogos hay cierto acuerdo en aceptar que existe algo en 1la
conducta humana que permite asociar una respuesta verbal - pala
bras = a un conjunto de caracteristicas; propledades o elemen—-
tos comunes dentro de una coleccibdn determinada.

El concepto es considerado por Osgood como una res -~
puesta sencilla, por lo general verbal, que se da a una clase =
de fendmenos cuyos miembros exhiben algunas caracter{sticas co-
munes., Tales caracteri{sticas pueden ser entendidas en términos
de propiedades, atributos, elementos particales,etc.,que guar--
dan cierta semejanza dentro de un conjunto dado.

También existe la opinién de que un concepto es una =
clase o serie que contiene miembros diversos en muchos aspectos,
pero que comparten ciertas propiedades, las cuales,las hacen ==
miembros de la serie. Este punto de vista difiere del anterior,
ya que mientras Osgood dice que el concepto es una conducta, el
Giltimo dice que es un conjunto, perc coinciden en afirmar que -
los elementos relacionados tienen propiedades comunes. De todas
formas, un conjunto ha de definirse mediante un nombre,

Para K:; Lovell, el concepto consiste en lina generali-
zacibn sobre una serie de datos relacionados. M&s extensa y pro
fundamente podemos decir que un concepto es el més alto grado =-
de generalizacidn a que puede llegarse. Con tal afirmacién, Lo-
vell lo identifica con la generalizacibn de relaciones.

De las tres ideas presentadas, la que contribuye mis

directamente al aprendizaje significativo es la (ltima.
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En cuanto a los nQmeros y las propiedades geométri-
cas de las figuras donde puede destacarse primariamente la ac -
tuacidn de la abstraccibn. No existen los nlmeros y las figuras
o sblidos geométricos como entidades concretase. La aritmética y
la geometrfia para mencionar sblo dos capitulos matemlticos, tra
ba jan sobre la base de abstracclones.

S8lo que para que los alumnos desarrollen la abstrac-
cibén se hace indispensable utlilizar problemas que impliquen una
investigacién vinculada a su realidad, los cuales claro estd de
ber&n mostrar relevantemente la propiedad en estudio, en este -
caso la utilidad.

De ello se concluye que no se favorece ciertamente la
abstraccidn cuando se emplea un sbdlo objeto para proporcionar =
el estimulo correspondiente. El cgncepto de cuatro no se propi-
cia si sblo se muestra un conjunto de cuatro elementos de natu-
raleza iqual o distinta, ni el concepto de ave puede formarse =
si se aplica el término a un Gnico ejemplar, sino que han de -
presentarse varios animales en un nimero tal que permita distin
guir - discriminar la propiedad o propiedades comunes a todos -
e2llos.

Una vez que se capten mediante la percepcibén las pro-
riedades y ocurran las conductas de abstraccibdn evidenciadas --
>or las palabras adecuadas, la formacidn del concepto incipien-
:e se hace patente con la aplicacibédn de un término a una serie
le objetos que sean capaces de provocarlo, y que tengan la rela
:18n adecuada. Ulteriormente procede a ejercitar y ampliar el =

‘oncepto.
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No hay que confundir el concepto con la palabra en si
misma, aislada de toda situacibédn. Tampoco conviene esperar que
los nifios desde el primer momento empleen los términos precisose.
Hay respuestas muy aproximadas a las que se esperan, y la semén
tica de aquellas puede ser equivalente, El lenguaje comin de ==
los escolares en un momento dado es susceptib{e de proporcionar
nos una m{nima garantfa aceptable sobre la existencia de la i -
dea, a reserva de provocar situaciones ulteriores que reafirmen
tal garantia. !

La induccibn como camino 16gico apsrece aqui al par -
tir de diferentes casos particulares hasta llegar a una respues
ta general. Al referirnos a una secuencia légica en el trata -
miento.de diferentes temas, nos estaremos refiriendo a una ruta
que favorezca la induccidn por los escolares mismos.

Cuando se afirma que los conceptos matemiticos son -=-
abstractos, queremos hacer referencia al hecho que consiste en
no dejar de considerar el proceso a que ha de sujetarse su ela-
boracibén. Tener el concepto de nimero natural es tener la capa-
cidad de dar nombre a las relaciones numéricas fundamentales en
la equivalencia entre conjuntos como propiedad comiin. Si el nfi-
mero no llega a "existir" independientemente de los diversos au
xiliares como cosas, aparatos, actividades y situaciones, y el
alumno depende todavia de recursos y empirismos, el concepto no
est§ formado y existe el peligro de la limitacién que éstos im-
plican en las operaciones que ulteriormente debe realizar en -

las Matemiticas.
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Y, precisamente, las matem&ticas se caracterizan por
su elevado grado de abstraccibén, Lovell asienta que "los concep
tos matemiticos corresponden a un tipo especial: son generaliza
ciones sobre relaciones entre ciertas clases de datos". En algu
nos procesos del programa del quinto grado de primaria se men -
cionan este tipo de relaciones precisamente.

Los docentes no pueden dejar de sentir cierta insegu-
ridad cuando los alumnos hacen generalizaciones sin que se hu -
bieran presentado diversas situaciones en las que se probara --—
que efectivamente se est& aplicando correctamente su concepto.

Insistimos, las matemdticas requieren tanto de los -
conceptos como las otras freas del conocimiento humano, pero =
esta area trabaja Unicamente con conceptos muy relacionados que
para su expresidn y comunicacién son traducidos en simbolos, --
bien sea como palabras, o bien como s{mbolos de las propias pa-

l1abras (s{mbolos de sfimbolos).

3.4. La objetivacién o intuicibn

A fin de que los alumnos tengan oportunidad de contac
to con las cosas o fendmenos (aproximacibén a la realidad), la -
escuela trata de "objetivar" los contenidos de los temas que se
estudian, mediante el empleo de diversos materiales o recursos
auxiliares que favorezcan dicho contacto o aproximacidén, cuando
el material de estudio no es de tipo concreto, o no hay posibi-
lidad de acudir al propio contexto en gue sé€ desarrollan, cual

ocurre en el estudio matemitico. A esta aproximacién a la reali
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dad que varios autores consideran una necesidad en términos de
un principio did3ctico, durante varios afios se le ha llamado -
también intuicién. Aunque no hay una definicién uninimemente -
satisfactoria respecto del significado de este término, lo men
cionaremos como equivalente a objetivacién o visualizacibn, -
aunque en ocasiones hard referencia a una aproximacibén o con -
tacto con un conocimientb m&s o menos abstracto. Cuando habla-
mos de intuicibdn, nos estaremos refiriendo a un conocimiento -
que guarda relacién con una historia empirica en su formacibn
matizada de espontaneidad.

En funcibén de dicha objetivacibn, en la escuela se =
han empleado recursos como la verbalizacibn (aprendizaje por -
recepcibn), los gréficos, el material sblido y manipulable; y
para el empleo de &stos habrd que explicar las fases o etapas -
empiricas para el aprendizaje de los ¢conceptos mateméticos.

Fase objetiva o intuitiva: Parte de la percepcidn, =
para lograr lo que ha dado en llamarse intuicibn. Buscar la ob
jetivacidén es tratar de que los alumnos elaboren intuiciones -
que implicuen el empleo de mayor cantidad de sentidcs. Median-
te la manipulacibén se favorece la captacibdn visual, téctil, -
que auxiliada con la auditiva, ayuda a obtener mejor y mayor -
informacibén sobre los objetos, fenémenos Y aquello a que se re
fieran los materiales auxiliares.

En la categorf{a de material objetivo para este estu-
dio o fase, se incluyen palitos, corcholatas, semillas, mate -
rial especializado (como los bloques 1légicos y los multibase -

de Zoltan, P. Dienes, las regletas - nfimeros de colores - de
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Cuisenaire, &bacos,etc.) y cuya utilizacibén ha de ser necesaria
mente efectuada por los alumnos y no sblo por los maestros. So-
bre la idea de la necesidad de manipulzcibdn se ha enarbolado la
idea del "aprender haciendo" en distintqg paises. Si es el alum
no quien ha de aprender, es él1 quien dege manipular el material.
Al docente corresponde guiar la actuacibn, sugerir, teniendo -
siempre presente la finalidad que cada actividad propuesta per-
sigue.

Fase gr&fica: Constituye el primer paso hacia el des-
prendimiento de lo real y de acercamiento hacia lo abstracto,la
ensefianza en esta fase recurre al empleo de expresiones o repre
sentaciones dibujadas o fotografiadas del material concreto, --
real, que paulatinamente ird abandonéndose.

En la fase gr&fica se emplean l1l&minas, diagramas, es-
quemas, fotos,etc., cuyo uso puede efectuarse gradualmente en -
ausencia del material concreto manipulable, en la medida de lo
posible. Es conveniente no iniciar 1la presentacibén del material
de estudio apoyindose exclusivamente en gréficos, aunque en lo
general se recomienda recurrir a ellos en los siguientes casos:
cuando el alumno deba manejar e interpretar gréficas indepen —-
dientemente de la manipulacibn concreta, como un paso interme -
dio hacia la abstraccibn; y cuando no haya manera de objetivar
concretamente,

Fase abstracto-simbdlico: Esta etapa dicéctica, desde
el enfoque matemitico y su ensefianza y aprendizaje, es la de ma
yor importancia. Las matemiticas por sus caracteristicas requie

ren de la manipulacidn de abstracciones de parte de los alumnose.
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Aquf caben los conceptos. M&s como los conceptos se expresan =
mediante simbolos - orales o escritos -, sblo se puede tener ga
rantia que un alumno tiene un concepto cuando, ante.diversos es
timulos o situaciones que tienen en comih una propiedad o atri-
buto relevante, de la respuesta adecuada. En este sentido abs -
tracto se emplean los simbolos numéricos (ekpresiones convencio
nales de las abstraccibnes numéricas), y las férmulas,tablas.

Cuando los maestros, omitiendo los pasos anteriores -
inician sus cursos primarios directamente con el empleo de sim-
bolos, si los alumnos no estén en condiciones de comprenderlos,
llega un momento en que aquellos parecen flotar mientras el gru
po naufraga en -la mar de confusiones o ausencias.,

En el eslabbdn de estas fases did&cticas: concreta, —--
gr&fica y abstracta, hay interrelaciones y cruzamientos. Dentro
de la escuela primaria en general pueden observarse que los pri
meros grados requieren m&s del empleo de material auxiliar con-
creto que los grados superiores, en lo particular, dentro de un

‘mismo curso, durante los primerocs meses se emplean materiales -
concretos en mayor cantidad y frecuencia que al finalizar el a&
fio, y todavia dentro del tratamiento de cada tema se observa el
apoyo que los diversos materiales prestan en auxilie de la me -
jor y mayor conceptualizacibn por parte de los educandos.

Los auxiliares se Eonvierten en negativos en la medi-
da en que se utilicen cuando ya no son necesarios, porque se ha
logrado el nivel de abstraccidén deseado.

Se ha manifestado que el grado de abstraccidn es muy
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importante en el estudio de 1las matem&ticas, donde la naturale-
za abstracta de esta ciencia asi lo requiere. Para que el alum-
no pueda comprender el vocabulario y la simbologia, es menester
que tenga los conceptos que dichos simbplos representan. La com
prensién es considerada aqui como la relacién o asociacibn en -
tre los simbolos, sean palabras o dibujos convencionales, con =
las diversas situaciones que la originan o que se encuentran in
timamente hermanadas. Comprender los signos mayor que, menor -—-
que e igual a, implica qgme se relacionen con variedad de situa-
ciones en que dichos términos son adecuadamente empleados.

sélo que entre los conceptos existe un encadenamiento.
Unos conceptos funcionan como columnas sustentadoras de conoci-
mientos m&s elaborados, que no serfan factibles de ser formados
y comprendidos sin el conocimiento b&sico de los elementos con-
ceptuales que las integran. As{ por ejemplo, el concepto de los
algoritmos no se adquiere completamente sin las nociones b&si -
cas del sistema de numeracidn de base o posicional de las pro -
piedades de las operacilones aritméticas.

Cada maestro debe tener presente que los temas que se
estudian en matemdticas se hallan escalonadose.

Existen conceptos que son b&sicos para la adquisicién
de los siguientes, es por ello que las lagunas del aprendizaje
en esta 4rea son "acumulativas". Quiere decir esto que las di -
cultades en el desarrollo de conéeptos se van sumando hasta en-
torpecer totalmente el avance cognoscitivo. Si a algunos alum -
nos se les descuida desde los inicios de un curso, es probable

que a lz altura del final del primer semestre sean ya candida -
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tos seguros a la no promocibén con los inconvenientes que esta =—

situacidn involucra para el trabajo del maestro y del grupo en

general.
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4, LA TECNOLOGIA DE LA EDUCACION

Mientras la ciencia y la técnica han avanzado a pasos
agigantados en los Gltimos afios, la esclela ha permanecido, de
hecho inmutable a estos cambios. Los métodos y procesos educa -
cionales parecen permanecer indiferentes a lo que pasa a su al-
rededor. El1 mundo cambia y.la escuela no cambia. Se anquilosa y
estereotipa. Sobrevive siendo cada vez més obsoleta y sin em --
bargo se hace muy poco para modificar esta situacibn. La educa-
cibén cambia, pero sus procedimientos se encuentran definitiva -
mente estancados. La educacidn ha cambiado. La escuela no.

El término tecnologia se usa generalmente cuando nos
referimos a la aplicacidn de resultados surgidos de la ciencia
a determinadas &reas, para lograr ciertos fines. Esta concep --
cibén de tecnologfa educativa indica adem&s que dichos resulta -
dos tienen que ser racionalizados y sistematizados.

De acuerdo a esta concepcidn, es factible emplear la
tecnologfa para resolver problemas educacionales. Esta es la ==
Génesis de la Tecnologfa de la Educacibn.

Sin embargo, a pesar de emplearse el término Tecnolo-
gfa de la Educacién o Tecnologfa Educativa desde hace algln -=¢
tiempo, no hay un acuerdo respecto a su significado.

Para Chadwick, por ejemplo, Tecnologfa Educativa es =
nja aplicacién de un enfoque sistemitico y cientifico concomi -
tante al mejoramiento de la educacidn en sus variadas manifesta

ciones y niveles diversos".
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Hoban Dennis, por su parte, afirma due tecnologia de
la instruccidn o tecnologfa educativa puede definirse en dos =-=-
formas. En su sentido mis familiar, se reflere a los medios que
aparecieron con la revolucibn de las comunicaciones y que puede
utilizarse conjuntamente con el profesor, el libro de texto y =
el pizarrén. La segunda definicidn,.y la menos familiar, va més
all8 de cualquier medio o aparato y considera la tecnologfa de
la educacibn como una forma sistem&tica de disefiar, desrrollar
y evaluar el proceso total del aprendizaje de acuerdo a objeti-
vos espec{ficos; se basa en la investigacibn sobre el aprendiza
je humano y la comunicacibn, y utiliza una combinacidn de recur
scs humanos y no humanos a fin de hacer m&s efectiva la instruc
cibn.

Si coincidimos con Dennis, concluimos que existe una
diferencia entre Tecnologfa de la Educacibdn y Tecnologia para
la Educacibn.

Una tecnologfa para la educacibn es aquella que se re
fiere a 1o que se llama "hardware", o sea, miquinas, instrumen-—
tos y medios utilizados para llevar a cabo un proceso de apren-—
dizaje. La tecnologfa de la educacibén considera tanto el hardwa
re, como el software, o sea los métodos y contenidos dentro de
los cuales tiene sentido el hardware,

Dib, partiendo de una definicibn de Ofiesh para tec-
nologia propone que la tecnologfa de la educacibdn es la aplica-
cibén sistemitica de conocimientos cientificos y tecnoldgicos a

la solucibén de problemas educacionales.
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De acuerdo a esta filtima concepcibén, la Tecnologfa de
la Educacién puede fundamentarse en diversas 4reas de la cien =
cia y la tecnologfa. Consideraremos en este trabajo 4til la fun
damentacidn de Dib, al considerar a la Psicologia, Teorfa de la

Comunicacibn y Enfoque de Sistemas como bases principalmente.
4.,1. Elementos que proporciona

Dentro de estas tres-4reas dice que la Psicologia a -
porta el estudio del aprendizaje, la creacibn de teorias, que -
han surgido de modelos y éstos a su vez de principios. Existen
varias agrupadas en dos grandes familias: la familia de las teo
rfas asociacionistas y la familia de las teorfas cognoscitivis-
tas ( 20 ).

La diferencia b&sica entre estas dos familias estriba
fundamentalmente en la interpretacibén que cada una .de ellas pro
porciona de la naturaleza del aprendizaje. Para los asociacio =
nistas el aprendizaje es fundamentalmente un camblio de conducta.
Se debe a la conexibn de estimulos y respuestas que modifican -
una conducta. Se centran en el an&lisis de la conducta en sf,
sin atender a los mecanismos fisiolbgicos que la originan.

Para los tebricos cognoscitivistas el aprendizaje es
un proceso por medio del cual se combinan o adquieren conoci =
mientos, perspectivas o formas de pensamiento. El aprendizaje -

para ellos est& intimamente ligado a la percepcién, y por lo i -

( 20) Bigge M. L. Bases Psicoldgicas de la Educacidén, México,
Trillas, 1970. Pe 327.
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tanto, lo definen como una reorganizacibédn del mundo perceptivo
y conceptual del sujeto, es decir de su campo.

A continuacibén se presenta un cuadro que sugieren Big
ge y Hunt para mostrar las caracter{sticas b&sicas de las teo =

rias del aprendizaje y sus representantes principales. Fig. 2.

El maestro que se incline por cualquier posicibn esta
r& expuesto a criticas, y las objeciones surgirdn inevitablemen
te, pero también es importante que al aplicar los principios -=-
del aprendizaje se tenga cierta intencidén y se ubique en una --
postura ideolégica que bien puede ser distinta de la filosoffa
y caracteristica de cada teoria. Por esto muchos educadores y -
psicélogos educativos son eclécticos en el sentido de tomar ele
mentos de ambas familias sin identificarse plenamente con algu-
na.

La Teorf{a de la comunicacidén ha aportado un conjunto
de elementos importantes; a partir de su concepto como el proce
so por medio del cual se da un intercambio de informacibén entre
dos o mas interlocutores eon un fin determinado.

Tomando en cuenta que la comunicacidn es esencial en
todo acto educativo. Su intencibn es generar un cambio de acti-
tudes y comportamientos que se reflejen en el aprendizaje. Esta
seria la aportacibn que se manifiesta al conocer su proceso y -
naturaleza,

Para Chadwick, un sistema es un juego de unidades in-
terrelacionadas y que interactlan pars cumplir un objetivo co--

4
mune.
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Nos convence pensar que un sistema conjuga un conjun-
to de elementos que estén estructurados de manera organizada, -
de tal forma que existe entre ellos una relacibén que los lleva,
en su funcionamiento, a lograr los fines para los que disefa di

cho sistema.

4.,2. E1 enfoque de Sistemas en educacibn

Hasta hace poco el enfoque de sistemas fue aplicado a
problemas educacionales. Los resultados, aunque escasos, parece
que tienden a concluir que su aplicacibén serd extendida en muy
poco tiempo. Esto a pesar de que ciertos elementos de los siste
mas educativos son afin dificilmente predecibles y manejables.

Afortunadamente, estudios hechos en el &rea de tecno-
logfa educativa, nos aportan ya elementos muy valiosos para pro
ceder cientificamente en la planeacibdn educativa y considerar -
aspectos que garanticen una eficiencia bastante aceptable en -
los procesos de ensefianza-aprendizaje.

El enfoque de sistemas se utiliza como marco tedrico
para la construccibén de modelos aplicables a disefios instruccio
nales. Estos modelos deben presentar una distribucibén de pasos
dispuestos en un orden 16gico determinado, que estén basados en
resultados o principios de la psicniogfa o de la teorfa de la -
comunicacibén que sustentan a la tecnologia educativa.

Los elementos fundamentales del modelo bésico de sis-

tema aplicado al proceso de ensefianza-aprendizaje son: Entrada,
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Procesamiento, Salida y Retroalimentacién.

Modelo bfisico de Sistema

”

_M;Entrada———————4Procesamiento Salida

3

f—= ——r
1
|
——-—'—-‘

— —-Retroalimentacibn--:

Analicemos estos elementos desde el punto de vista de
un procesc instruccional:

Entrada: Comprende todos los elementos que son consi-
deradog para ser transformados. Es el punto de partida para el
funcionamiento de todo sistema.

En el caso de un disefio instruccional, la entrada se
refiere a las caracteri{sticas iniciales de un estudiante que en
tra al sistema. Estas caracteristicas consideran aptitudes,expe
riencias, conocimiento y habilidades que posee el estudiante en
el mcmento de participar en dicho sistema.

Procesamiento: Se refiere a todos los procesamientos
que se emplearén para modificar todos los elementos de entrada
con el propdsito de alacanzar el fin propuesto. Este paso consi
dera métodos, técnicas y medios a utllizarse de tal forma que -
el estudiante alcance los objetivos fijados. ’

Salida: Como mencionamos en un principio, todo siste-

ma debe especificar antes que nada, los objetivos o fines para

62324
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los que se disefia. La salida determina lo que se desea obtener
al final del desarrcllo del sistema. En lo que se refiere al --
proceso instruccional, es lo que se espera que logre el estudian
te al finalizar el desarrollo del sistema.

Retroalimentacibén: Se refiere al proceso, por medio -
del cual, se obtiene informacibdn respecto del desarrollo o re--
sultado del sistema. Dicha informacibédn se compara con los obje=-
tivos esperados, con los pasos disefiados para el procesamiento,
y con los lineamientos de entrada establecidos, para detectar -
en caso de discrepancia, fallas o deficiencias en alguno de los
componentes del sistema. La retroalimentacién en un proceso ins
truccional sirve para detectar si los medios no fueron los ade-
cuados para lograr el objetivo deseado, o bien si no se conside
raron algunos elementcs de entrada, o si los objetivos son inal
canzables por carecer el estudlante de los elementos necesarios,

etc.

4.3, Los modelos de ensefanza

En ocasiones resulta de gran importancia tener un mar
co de referencia o gufa para planificar un proceso de ensefian-
za aprendizaje, o0 llevar a cabo un proceso instruccional.

Este marco de referencia lo proporcionan generalmente
los modelos. Se recurre a estos para tener pautas, que respalda
das por un marco tebrico de solidez, garanticen un m{nimo acep-

table de eficiencia al llevar a cabo un disefio instruccional,.
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Este marco de referencia lo proporcionan generalmente
los modelos. Se recurre a estos para tener pautas, que respalda
das por un marco tebrico de solidez, garanticen un minimo acep-
table de eficiencia al llevar a cabo un disefio instruccional.

A continuacidn se presenta un modelo para el disefio -

=

de un proceso instruccional. Este modelo es resultado de la teg
nologfa educativa y pretende Gnicamente proporcionar los elemen
tos bisicos minimos para desarrollar un proceso de instruccidn.
Entendemos pues como modelo a una estructura que presenta una &
cohesibn racional que nos permite partir de ella para desarro =
llar procedimientos que tiendan a lograr aprendizajes.

Debe aclararse que el modelo que es presentado, fue =-
jdeado en funcidn del modelo denominado "Procesamiento de infor
macidn a través de secuencias deductivas" ( 21 )

QOmo todo modelo bieg estructurado tiene una sblida -
fundamentacidn tebrica, una programacibén determinada y en gene-
ral un esquema bisico. Fig.3.

Debido a las caracterf{sticas del contenido de la uni-
dad de aprendizaje elegido, que consiste en elementos matemiti-
cos iniciales en el quinto grado de nivel b&sico; se considera
que la teor{a que propone David Ausubel es la m&s adecuada, ya
que se ocupa primordialmente del aprendizaje de conocimientos
en relacidn con la adquisicién y retencibén de &stos de manera -
significativa.

En este modelo, la intervencibén del profesor es directa, porque

representa el aprendizaje receptivo, que se manifiesta como la

C 21 ) Araujo e Oliveira. Tecnologfa Educacibnal y Teorfas de
INstruccibdn. Buenos Aires, Paidos. 1976. p. 25.
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adquisicibén por el alumno de los contenidos y la estructura del

material a ser aprendido.
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S, UN MODELO DE ENSENANZA PARA EL AREA DE MATEMATICAS

Al planear este proceso instruccional se sigue el mo-

delo que consta de los siguientes elementos:

1, Objetivos: (efectos directos).

2. Anilisis de la 18gica interna del contenido (determinacibn -
de subsunsores).

3. Organizacibén del contenido (diferenciado progresivamente de
lo general a lo especifico). Debe ser claro, estable y orga-
nizado para que integre contenidos significativos.

4, Estrategias para presentar la informacibn (métodos, técnicas,
etc.).

S. Tareas del alumno (actividades precisas, que se contruyen en
base a una diferenciacibn progresiva).

6. Determinacibén de la disponibilidad de la estructura cogniti-
va.

7. Seleccidn o disefio de los organizadores avanzados.

8. Evaluacidn permanente del aprendizaje significativo.

Los elementos anteriores darin pauta a la aplicacién
de lo tebrico y.el programa en sf{, a una &fea de estudio: mate-
m&ticas.

Pero antes es necesario aclarar algunos términos que

aparecen en el modelo Fig. 3. "Procesamiento de Informacibn a -~

través de secuencias deductivas" propuesto por David Ausubel.
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Los aspectos tebricos del modelo que permiten cons -—-
truir un ambiente educativo son:

1. Aplicabilidad: Objetivo primario de la corriente e
legida, puede ser general o especifico. En el caso del procesa-
miento de informacidn es de aplicabilidad general.

2. Sintéxis: Comprende la especificacibébn de todas a -
quellas directrices b&sicas del ambiente: establecer metas o fi
nalidades; analizar los contenidos adecuados; determinacibn de
estrategias a sequir y medios para constatar si el objetivo fue
eficaz.

3. Sistema Social: Se plantean los roles jerirquicos;
y pueden existir tres formas: a)Cuando el maestro tiene un domi
nio sobre el proceso; b)Tanto el alumno como el maestro tienen
una misma intervencibn en el proceso, y c¢) El alumno tiene pre-
ponderancia sobre el maestro o tiene un mayor rol de accibn.

4, Sistemas de Apoyo: Conjunto de elementos que van a
permitir que el ambiente exista. Se engloban todos los recursos,
hasta el tipo de asesores, conferencistas y otros.

La fdente de estos sisEemas de apoyo son los maestros
Yy los alumnos, as{ como los contenidos que se estén manejando.

Se Efectos? Pueden ser de dos tipos:

Instruccionales directos: Se derivan a partir de los
objetivos didécticos, del cumplimiento de estos elementos de un
&rea de conocimientos.

Instruccionales Indirectos: Suponen un aprendizaje la

tente, debido a las condiciones mismas de convivir en un ambien



-62—

te especifico, pueden ser evidencladas a corto o a largo plazo.
Todo ambiente est& condicionado al cumplimiento par—-—
cilal de sus fases, ya que potencialmente hablando es posible es

te clmulo tebérico, pues sus elementos son vilidos peroc no se ga
rantizan en términos absclutos.
Los demds elementos que se enuncian en el esquema Fig.

3. son explicados en el siguiente punto.

5.1 El Procesamiento de Informacidn a través de secuencias de-

ductivas.

Este modelo se fundamenta en la teoria del aprendiza=
je verbal significativo, que no es mds que lograr que se com ==
prenda fealmente lo que se estudia, por lo que se opone al a --
prendizaje memoristico, de mera recepcibdn, si bien gue por ella
se da pauta al aprendizaje significativo.

El término significativo (meaningful) se opone al a -
prendizaje de materiales sin sentido, tal como la memorizacidn
de pares asoclados, de palabras c¢ de sflabas sin sentidc, etc,
El término puede ser entendido tanto como un contenido que tie-
ne estructuracién 16gica inherente, como también aquél material
que potenclalmente puecde ser aprendido de manera significativa.
Este tipo de aprendizaje no es arbitrario, en el sentido de que
fue realizado con algln objetivo o teniendo en cuenta algln ti-
po de criterio.

Ausubel distingue sentido psicolégicq de sentido 16gi

co. E1 sentide 18gico es caracteristico de los materisles mis -
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mos, y sb8lo con el tiempo y con un gran desarrollo psicolégico
1la persona consigue captar completamente el sentido 18gico de
un material y darle una significacidn relacion&ndola 16gicamen=-
te en su mente.

La aparicidn del sentido psicolégico depende no sdlo
de que el aprendiz posea, como requisito previo capacidades in-
telectuales e ideacionales, sino también depende de cada conte-
nido ideacional en particular. Cuando el individuo aprende pro-
posiciones 16gicamente significantes no aprende el sentido 18gi
co "per sé", sino en el sentido qﬁé ellas tienen para &1, Debi-
do a esto Ausubel concluye que el sentido psicolbgico es siem -
pre un fenbdmeno idiosincrético, que entonces prevalece sobre el
sentidc 18gico de significacidn universal.

El aprencizaje de material con sentido es el mecanig-
mo humano por excelencia para adquirir y recordar 1a enorme can
tidad de ideas y de informacidn existentes en cualquiér cuerpo
de conocimientos (materias escolares), es precisamente de &ste
del cual se ocupa Ausubel en su teorfa.( 22 )

Los términos en algfin momento confusos de su teor{a,
trataremos de definirles aquf para la me jor comprensibn y desa-
rrollo del modelo:

Estructurs cognoscitiva: Es un conjunto organizado de
ideas preexistentes al nuevo aprendizaje que va a ser instaura—‘
do. Depende de las siguientes variables intervinientes en el —-

proceso: Inclﬁéibidad por subsunsidn; Disponibilidad de subsun-

( 22 ) Araujo e Oliveira., Op.Cit. p. 19
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sores Y Discriminabilidad.

" Subsuncibn es la estrategia cognoscitiva que permite
al individuo por medio de aprendizajes anteriores de car&cter -
m3s genérico y ya estables, abarcar nuevos conocimientos que. -
sean especificos o subordinables.

Los subsunsores deben poseer claridad y estabilidad -
para proporcionar un firme "anclaje™ a los materiales recién a-
prendidos.

Anclaje es la propiedad que poseen las ideas preexis-
tentes de brindar apoyo a las nuevas ideas recién aprendidas,

La disponibilidad en la organizacidn cognoscitiva, de
be propiciar un nivel apropiado de inclusibn de los conceptos =
subsunsores, con el fin de que el anclaje se realice en un ni -
vel bptimo.

Mientras m&s se discrimine un material de otros exis-
tirfd m&s retencibn, es decir més largo plazo para la memoria.

Los procesos mentales que se derivan de esta estructu
ra cognoscitiva son:

- reconciliacibn integrativa,

subsuncidn,
- asimilacibn,
- diferenciacibn progresiva,

- consolidacibn.

Trataremos de aclararlos brevemente:
La reconciliacidn consiste en la sintesis de proposi-

clones aparentemente en conflicto, bajo un nuevo principio, in-
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clusivo y unificador. No es muy coméin en el proceso de aprendi-
zaje. Tiene la capacidad el contenido aprendido de abarcar va -
rios conceptos previamente subsumidos.

La subsunsibén, que se caracteriza por ser una manifes
taciénbde la organizacibn del conocimien;o, se realiza de dos -
maneras: derivativa y correlativa.

La subsunsibén derivativa ocurre cuando un conocimien-
to estd reafirmando uno anterior.

La subsuncibdn correlativa,en este caso el nuevo mate-
rial de aprendizaje es una extensibn, elaboracibén, modificacién
o cualificacibé4n de proposiciones o conceptos aprendidos previa-

mente., Este es el tipo m&s comfin en el aprendizaje escolar.

Ausubel atribuye esta necesidad de organizacidn de la
informacibn al sistema nervioso, que actfia como mecanismo de -
procesamiento y almacenamiento de datos. Las implicaciones de -

la transferencia del aprendizaje y memoria son claras.

La Diferenciacién Progresiva, consiste en 1la presenta
cibén del material y las ideas m&s generales e inclusivas, que -
son progresivamente diferenciadas en funcién del detalle Yy la -

especificidad.,

Lo anterior se apoya en los postulados que Ausubel ex
presa:
- es menos dificil para los seres humanos diferenciar

aspectos de un todo previamente aprendido, m&s inclusivo, que -
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formular ese todo inclusivo a partir de partes aprendidas pre -
viamente.

- la organizacibn de contenidos por parte de un indi-
viduo consiste en una estructuracibn jerérquica, por la cual --
las mis inclusivas ocupan el tope de la éstructura Y subsumen -
progresivamente proposiciones, conceptos y datos mis inclusivos

y altamente diferenciados.

Ausubel afirma con respecto a la consolidacibén que =
mientras los pasos anteriores de una secuencia de aprendizaje -
de nuevo material, no hayan sido dominados a través de confirma
cibn, correccién, clasificacibn, préctica diferencial por dis -
criminaciéaw revisiones con feedback, etc., no se debe introdu-

cir nuevo material en la secuenciae.

La manera sugerida por Ausubel para presentar la ins-

truccién al estudiante, de manera que sea lo m&s eficiente o e-

ficaz posible con respecto al aprendizaje, memorizacibdn y trans

ferencia.
Hace las siguientes sugerencias:

- Los materiales presentados deben ser potencialmente materiales
"con sentido".

- Establecer los organizadores avanzados, que se definirfan co-
mo los materiales introductorios que se caracterizan por ser
claros y estables. Su funcibén es establecer un puente entre -
lo que el aprendiz.conoce y lo que necesita conocer, antes de

aprender otros contenidos. Existen los organizadores avanzados:
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expositivos y comparativos.

Teniendo como antecedente los elementos tebricos ante

riores se presentar§ un ejemplo de una unidad de aprendizaje.

5.2.Ejemplo de aplicacibn del modelo de ensefianza a una unidad -

de aprendizaje

QUINTO GRADO DE EDUCACION PRIMARIA
PLAN DE LA PRIMERA UNIDAD DE APRENDIZAJE EN EL AREA DE MATEMATICAS

OBJETIVO GENERAL DEL AREA: Propiciar en el alumno el desarrollo
del pensamiento cuantitativo y relacional, como un instrumento -
de comprensibn, interpretacibén y expresibén, de los fenbmenos so-

ciales, cientificos y artisticos.

UNIDAD: 1

ASPECTO: Sistema Decimal
OBJETIVO PARTICULAR: El alumno manejar& al sistema decimal me~-=
diante su comprensibn del principio posicional en un sistema de
numeraciébn.

PRERREQUISITOS: Conocimiento del sistema decimal de nu
meracidén en el 42 grado.

TEMARIO: -Sistema Decimal

-Bases~Numé£icas

~Principio Posicional
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AMBIENTE EDUCATIVO 1

OBJETIVO ESPECIFICO: Como resultado de las actividades, el alum-
no: Registrari agrupamientos, utilizando diferentes bases.
TIEMPO ESTIMADO: 1 h.
COKTENIDO MINIMO: -Agrupamientos
-Concepto de Base
—-Registros
I ORGANIZACION DEL CONTENIDO.
- Agrupaciéd de objetos de acuerdo con su tamafio.
- Agrupacibén de monedas de acuerdo con su valor.
- Representacidén numérica de acuerdo a la agrupacibn efectuada.
- Denomine a lo anterior Base.
- Otras Bases.

- Principio Posicional.

SUBSUNSORES:
- Numeraciones conociendo como minimo hasta el millar.
-~ Operaciones b&sicas (suma, resta, multipliéacién y divisibn).
- Conocimiento de notacidn desarrollada: unidad, decena,centena,

unidad de millar y decena de millar.

I1i ESTRATEGIAS:
Del Docentes
- Trabajar con el material colectivo de objetos de diferentes ta
mafios para ejemplificar el procedimiento.

- Aclarar contenidos de los organlzadores avanzados.
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Del alumno:

Sequir las instrucciones del docente.

Resolver los problemas que se le planteen de forma gréfica y -

material.

— Comentar la informacibn de Base y Valor posicional.

Varios ejemplos con varias bases.

III APOYO.
ORGANIZADORES AVANZADOS.

— Base.

- Valor posicional.

IV EVALUACION.
Elaboracidn de un ejemplo de Base que pueda ser diferente a la =

Base 10 y en donde se explique el valor posicional.

AMBIENTE EDUCATIVO 2

OBJETIVO ESPECIFICO: Como resultado de las actividades, el alum-
no: Representari nimeros en diferentes sistemas de numeraciébn.
TIEMPO ESTIMADO: 1 h,
CONTENIDO MINIMO: -Valor posicional

-Base 2,3, 4.
I ORGANIZACION DEL CONTENIDO:
- Ubicacidn de fichas en lugares a partir de la derecha hacia la

izquierda.
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N

- Denomine el valor posicional en cads ejercicio.
- Trabaje con base 2.
- Observe qué mecanismo utilizd.

- Trabaje con base 4 y observe el mecanismo.

SUBSUNSORES:
~ Agrupaciones.
— Principio posicional.

~ Concepto de base.
II ESTRATEGIAS:

Del Docente:
- Ejemplificar en el pizarrdn la ubicacidn de nimeros de acuerdo
con la base trabajada.

- Aclarar contenidos de los organizadores awanzados.

Del Alumno:

~ Seguir las instrucciones del docente. R

- Resolver los problemas que se le plantean, de forma material y
gréfica.

- Trabajar con diferentes bases.

III APOYO.

ORGANIZADORES AVANZADGCS.
- Base 2,3,4.
- Valor posicional.

IV EVALUACION
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Represente en la base que se le indique la agrupacidn sefialada -

por el profesor.

AMBIENTE EDUCATIVO 3

OBJETIVO ESPECIFICO: Como resultado de las actividades, el
no: Escribird nfimeros hasta el millar.
TIEMPO ESTIMADO: 1 h.
CONTENIDO MINIMO: -Base 10
-Valor posicional.
~Notacibdn desarrollada.

-Sistema Decimal.

I ORGANIZACION DEL CONTENIDO:

- Agrupaciones en base 10

- Designacibén de ubicaciones: unidad, decena, etc.
- Notacidn desarrollada.

- Trabaje con el sistema decimal.

SUBSUNSORES:
- Trabajo con bases 3,4 etc.
- Base,

- Valor posicional.

II ESTRATEGIAS:

Del Docente:

- Material colectivo y trabajo de ejemplificacidn,

alum-



Del Alumnos
- Forme agrupamientos, en forma grafica, en base 10.
— Nombre a cada niimero de acuerdo con su posiciédn de derecha a -
izquierda, respectivamente: unidad, decena, centena, etc.
- Represente niimeros en base 10.
- Escriba y lea los nimeros con unidades, decenas, centenas, etc.
- Practique ejercicios de lectura y escritura y andlisis de nime

roSe

- Realice ejericios de notacibn desarrollada, con ayuda del §ba=

co o de su tabla de unidades decimales.

III APOYO.

ORGANIZADORES AVANZADOS:
- Base 10
- Notacidn desarrollada

- Sistema decimal.

IV EVALUACION:
Realice ejericios sobre notacibn desarrollada y de esta manera -

escriba nOmeros hasta el millar.
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6. CONCLUSIONES

Este trabajo parte de la consideracibn de que la en
sefianza de las matemiticas en el rivel primario tiene un efec
to de rechazo afective observable en los alumnos.

A través de la investigacidn documental, se ha obser
vado que no hay un modelc de ensefianza definido para la matem&

tica en este nivel,

La interpretacibn de los autores, tanto psicdlogos -
como matemidticos, ha sido en funcibn de aclarar el proceso de
ensefianza-aprendizaje para detener el efecto nocivo y propi =-
ciar una favorable disposicidén hacia las matemdticas en los di

versos grados.

Jean Piaget ha aportado elementos didé&cticos en fun-
cibn de sus amplias experimentaciones con nifios, con el fin de
investigar sus procesos de conocimiento, y de ah{ que se logre
una aproximacién en los antececdentes necesarios para que el ni

fio aprenda matemdticas.

A la vez los estucdios de otros pedagogos han aclara-
do el tipo de materiales que pueden utilizarse, asf como proce

sos de asimilacibén y de abstraccibdn de ¢onceptos matemiticos.

El modelo de ensefianza, no es mas que la representa-
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ci8n de una realidad en términos abstractos, pero parte de una -

situacibn concreta y se pretende aplicar a ella.

El procesamiento de informacibn a través de secuen --
cias deductivas permite conocer una metodologia fundamentada ted
ricamente en el cognoscitivismo, por lo que insiste en el apren-

dizaje significativo, que nos es muy Gitil en el &rea en cuestién.

La motivacidn es tanto un efecto como una causa del -
aprendizaje, no se puede presentar antes de que el alumno accio-

ne con el objeto de conocimiento.

El docente debe tomar en cuenta que nada apaga tanto
la motivacidn como las costumbres de fracaso y frustracibén, y ——
que no es recomendable abusar de estimulos fuertes de motivacio-

nes de premio o castigoe.
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7. SUGERENCIAS PARA FUTURAS INVESTIGACIONES SOBRE EL TEMA

La investigacidn documental hasta aqui lograda, care-
ce de miltiples detalles que la observacibn directa y cuidadosa
lograré& pulir, por ello en este apartado sugerimos algunos de -
los lineamientos que creemos serfan de utilidad en 1la prictica

de campoe.

Para dar inicio a un estudio exploratorio, es impor -
tante la participacibn de todo tipo de docentes, serfa recomenda
ble acudir a Profesores de Did&ctica Especial y Préctica Docente
de la Escuela Nacional de Maestros; Profesores de la Especialidad
de Matem&ticas; los estudiantes del quinto semestre (Plan 75 R.)
que tienen experiencia en el quinto grado en sus pricticas peda=
gbgicas; los profesores de grupo de escuela primaria anexa a la
E.N.M., dado su indole de experimentacibn, que en el afio en cur-
so o en afos anteriores hayan tenido el quinto gradoj los padres
de familia de algunos alumnos de sexto grado pars que expresen =
su opinidn sobre-el afio anterior; y los alumnos de las escuelas

primarias que hayan cursado y cursen el quinto grado.

Como puede observarse la poblacién puede ser muy am -
plia, pero sblo para recabar informacidn previa al disefio de in-
vestigacibn.

Posteriormente a este estudio, se podria tratar de im

plementar el "modelo" propuesto, durante algunas sesiones, en —-
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dos grupos de quinto grado, minimamente. Bajo la advertencia de

que este es un sondeo preliminar a la aplicacibn definitiva du -
rante todo un afio lectivo de ser posible; y su finalidad es des-
criptiva, por lo que nos limitariamos a saber qué es lo que suce

de y cbmo sucede en el aula de clases.

Siendo uno de los objetivos.de un estudio explorato -
rio, el formular una jnvestigacién de campo més precisa; en el -
sentido de aclarar conceptos y de ver las posibilidadeg reales -
para la aplicacidn; es propio de ello construir instrumentos es-
pecfficos que permitan enriquecer la informacidén mediante la opi
nién de personas que tienen participacién directa con el proble-

ma en estudioe.

De acuerdo a los tipos de investigacibn descriptiva,
nuestro estudio serfa de interrelaciones, especificamente de ca-
so, pero no se cuenta todavia con los suficientes instrumentos =
para medir el alcance o nivel de conocimientos en el &rea desea-
da.

El instrumento que se ha ideado para lograr mayor in-
formacibn, es una entrevista no estructurada - dada las diversas
caracteristicas de las personas que se entrevistarbn -, y adu -
ciendo a la calidad de la técnica de entrevista. ( 23 )

La entrevista esti integrada primeramente por los da-
tos que pueden ser llenados previamente o en el momento de la en

trevista, es decir los datos personales, la fecha. Se le dird al
C 23 ) Baena Paz Guillermina. Instrumentos de Investigacidn.
México, Editores Mexicanos Unidos, 1582. p. 65.
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entrevistado qué se pretende con ella Y posteriormente se 1le pre
gun._tard adecuando a su calidad de profesor, estudiante, padre -
de familia o alumno la modalidad de la cuestidn Yy se tendrén cri
terios de omisidn de algunas preguntas.,

Pueden estructurarse a partir de esta entrevista otras

en relaeidn al entrevistado.

ENTREVISTA NO ESTRUCTURADA

FECHA:?

NO. DE ENTREVISTA:

NOMBRE DEL ENTREVISTADCR:

NOMBRE DEL ENTREVISTADO:

GRADO O NIVEL ACADEMICO: -

INSTITUCION DONDE TRABAJA O ESTUDIA:

Estas son algunas preguntas que deseo me responda, ya que
mi intencibén es saber qué opinién tiene sobre la ensefianza en —-
la escuela primaria ( principalmente en el quinto grado y en el

&rea de matemiticas ).( 24 )

1. ¢Qué opinibén tiene(s) sobre el Programa de guinto grado?

2. ¢Qué opinibdn tiene sobre los libros de texto de ese grado?

3. iCu8l o culles son las &reas de aprendizaje que prefiere en-
senar, en el quinto grado?

4. ¢Cudl o culles son las que no le agrada ensefiar en ese grado?

5. iCual o culles son las 4reas que considera que ofrece(n) ma -

( 24 ) Aqui, en 1la introduccién a la entrevista dependeré de 1la
persona entrevistada,
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yor dificultad para que los alumnos las aprendan?

6. i{Por qué?

7. ¢En qué temas se dificultan mis?

8. iCulles serfan las causas por las que algunos alumnos no sa -
ben resolver problemas matem&ticos?

S. &¢Cree que al alumno de 52 grado le "preocupe" nc entender los
contenidos matemdticos?

10.2Cémo considera el nivel de aprendizaje de sus alumnos en el
drea de matemlticas? ( 25 )

11, .A usted como profesor se le dificulta impartir sus sesiones
en el 4rea de mateméticas?

12. iTiene que estudiar y preparar con mayor dedicacidn o tiempo
sus clases en esta &rea?

13, ¢Cu8l es el procedimiento m&s adecuado par. ensefar matemiti
cas? iCull es el que usted utiliza?

14. 2Qué recursos didicticos bisicos recomendarfa para la ensefan
za de las matemdticas?

15. iCbémo evallla en el Srea de matem&ticas? o éDe qué instrumen—
tos de medicibén se vale para calificar a sus alumnos en esta 4 -
rea?

16, ¢Considera la calificacidn de la boleta representativa de lo
que el nino ha aprendido?

17. ¢ Nos permitirfa observar una sesidn en-la ensefanza de al -
gin contenido matem&tico? ( Al profesor de quinto grado exclusi-

vamente).

( 25 ) Si no tiene grupo, de aquellos que ha observado. Pueden s
sugerirse niveles: Muy bueno, bueno, regular, deficiente,
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GLOSARIO

Ambiente Educativo: Producto de la aplicacibn de un modelo de -

ensefianza a contenidos en un 4rea de aprendizaje.

Areas de aprendizaje: Las consideramos como sindnimo de asigna-

turas o materias en la Escuela Primaria.

Asimilacibén: Proceso complejo que sucede al sujeto cuando ha lo

grado "hacer suyo" el conocimiento, es decir incorporarlo a los
conocimientos previos y teniendo la posibilidad de ampliarlo.Se
prueba cuando un sujeto explica en sus palabras lo que entendio
de alguna informacibn.

Biunfvoca: Que existe una relacidn reciproca entre dos elementos
que pertenecen a dos conjuntos diferentes. Elementos que se afec
tan mutuamente,

Deduccidn: Proceso que va de lo general a lo especifico; de lo -
complejo a lo sencillo, del todo a las partes.

Frustracién: Conducta que se produce cuando existe una necesidad

importante insatisfecha} puede ocasionar efectos agresivos, an -
gustia, ansiedad, depresibn,etc.

Homeostdtico: Que mantiene el equilibrio.

Ideologfa: Expresién de la cultura de un determinado pueblo.

Internalizacibn: Proceso paralelo al de asimilacidn.

Matofilia:Término que se retoma en este trabajo para designar la
apreciacién positiva hacia las matemiticas, como objeto de estu-

dio.

Matofobias: Proceso inverso a la matofilia.
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Microsociologfa: Pequefio nficleo social, puede referirse a la fa

milia, vecinos o compafieros de estudio, de un sujeto.

Modelo de ensefianza: Esquema conceptualizado para ser Gtil en la

ensefanza, contempla elementos 18gicos, didécticos y psicolégi -
cos para cumplir con objetivos precisos y previamente estableci-
dos.

Motivacién: Conducta interna que se genera a partir del sujeto y

que éste exterioriza al interesarse por lo que aprende, s8lo se
logra cuando se ha hecho surgir en el individuo una necesidad de
conocer.

Organizador Avanzado:Elemento que integra el modelo de ensefianza,

en donde se presentan en orden progresivo los contenidos nuevos
a ser incorporados a los ya existentes.

Percepcibn:Actividad que realizs el ser humano por medic de sus

sentidos y que le permite formarse un concepto mental (o signifi
cado) del mundo que le rodea.

Proceso de Ensefianza-Aprendizajes Conjunto de elementos que ha-

cen posible la educacidn del individuo en forma sistematizada.
Consta de tres momentos-principales: Planeacibn, Ejecucibén y E-
valuacibn.

Proceso Instruccional: Utilizado como parte del proceso de ense

fianza y aprendizaje, sblo refiriéndose a la ensefianza y como un
mecanismo para proporcionar informaciébn.

Subsuncidn: Término que parte de la teorfa de Ausubel, y sirve

Ppara sefialar los antecedentes minimos y suficientes para adqui-
Eir un nuevo conocimiento.

Tecnologia de la Educacibén o Tecnologfa Educativa: Disciplina -
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que surge para apoyar a la educacibédn en una de sus fases: la di
dictica. Contiene elementos de la Psicologia, Teorfa de la Comu
nicacidén y Enfoque de Sistemas.

Teorfa Cognoscitiva: En Psicologia, es aquella que sostiene que

el ser humano esti en constante adaptacibn al medio y que eso es
L ]
lo que lo hace conocer Yy superarse.

Topoldgicas: Concepcibdn que explica estructuras, esquemas a par-

tir de su localizacibn.

U.N.E.S.C.0.: Organizacién de las Naciones Unidas para la Educa-

cibn, la Ciencia y la Cultura.
Variables: Elementos que intervienen para que se presente un fe-

némeno, o que lo modifican en alguna medida.
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