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INTRODUCCION

La Educacion Basica en México, presenta una grave crisis de manera
general. El bajo desempefio escolar que se presenta tanto a nivel nacional como
internacional es un problema que no podemos pasar por alto. Lo observamos
objetivamente cuando los alumnos de los grados terminales en cada nivel se
enfrenan a diversas pruebas estandarizadas, como el programa de Produccion de
Indicadores de Rendimiento de los Alumnos (PISA, por sus siglas en inglés), o al
Plan Nacional para la Evaluacion de los Aprendizajes (PLANEA), las cuales evalian
aprendizajes de las dos asignaturas centrales en nuestro pais: Espafiol y

Matematicas.

Aunado a esto, tenemos los materiales educativos que componen el Marco
Curricular plagado de deficiencias tedricas expresando, a lo largo de sus péaginas,
términos como “competencia”, “habilidad”, “capacidad”, entre otros, sin que sea

posible identificar el origen ni la definicion de dichos términos.

Particularmente, en la asignatura de matematicas, la metodologia propuesta
en los Programas de Estudio gira en torno a recomendaciones plasmadas en un

apartado que se titula Enfoque didactico, y consta de frases como:

- Lograr que los alumnos se acostumbren a buscar por su cuenta la manera de
resolver los problemas que se les plantean...

- Acostumbrarlos a leer y analizar los enunciados de los problemas...

- Lograr que aprendan a trabajar de manera colaborativa...

- Saber aprovechar el tiempo de la clase...

- Superar el temor a no entender como piensan los alumnos... (SEP, 2011b: 68-
69).

Esta deficiencia tedrica y metodoldgica, conlleva a que el planteamiento de
los propésitos y los estandares curriculares, sea vago Yy, en ocasiones,

contradictorio.

Otra deficiencia tedrica es el hecho de que hay términos que nunca se

mencionan y se deja su uso al sentido comun, como sucede con el discurso



didactico, el cual no se considera como parte de la teoria ni de la metodologia del
marco curricular, cuando Ribes (1990) lo define y acota perfectamente para su uso

en la educacion.

De esta manera, el discurso didactico se presenta como una practica
deficiente por parte del docente; y no sélo es deficiente por mostrarse como un
monologo, sino que, ademas, en muchas ocasiones, jel docente ni siquiera domina

el tema que tiene que ensefiar!

Y por si fuera poco, jel Plan y los Programas de estudio, en ocasiones son

inexistentes en las escuelas y en las aulas!

El presente trabajo busca mostrarse como una propuesta interconductual que
aborde aspectos tedricos y metodoldgicos dirigidos a los docentes de educaciéon
basica, para mejorar el desempefio de los alumnos en la asignatura de

matematicas.

La importancia de este trabajo radica en que, en la literatura revisada, no se
encontraron investigaciones que muestren un trabajo simultdneo con docentes y
alumnos. Asimismo se encontraron muy pocas investigaciones realizadas en la
educacién basica, la mayoria se han realizado en instituciones que forman
profesionistas no docentes, por lo que es un campo en el cual la Universidad
Pedagdgica Nacional puede posicionarse en cuanto a investigacion.

Ademas, dentro de la misma teoria interconductual, ha sido muy poco
investigado el tema de la ensefianza de las matematicas, razon que motivo la
creacion de un instrumento para evaluar la transferencia del conocimiento
matematico. Esta creacion fue en si misma una transferencia del instrumento
utilizado por Farfan (1999) para analizar las conductas de lectoescritura, pero ahora

aplicado a la asignatura de matematicas para algunos contenidos especificos.

El principal objetivo que guio en todo momento la investigacion y la
intervencion didactica fue mejorar el desempefio de los alumnos de sexto grado en
la asignatura de matematicas utilizando la habilidad de transferencia del

conocimiento.



Al inicio del trabajo también se plantearon dos objetivos particulares: analizar
el logro de los aprendizajes esperados utilizando la taxonomia de las aptitudes
funcionales y proponer alternativas didacticas a los docentes que permitieran

mejorar la transferencia de los aprendizajes esperados en sus alumnos.

Para iniciar este trabajo de investigacion e intervencion se plantearon tres
preguntas, una para cada objetivo. La primera pregunta fue: ¢De qué manera la
habilidad de transferencia del conocimiento matemético podria mejorar el
desemperio de los alumnos en esta asignatura? La respuesta a esta interrogante
se delined en el capitulo tedrico al definir la habilidad de transferencia como un
comportamiento nuevo que, con base en lo aprendido, cumple con los criterios de

eficiencia requeridos.

La segunda pregunta fue: ¢Cudles son los niveles funcionales de
transferencia en el logro de los aprendizajes esperados en la asignatura de
matematicas planteados por el programa de sexto grado? Esto también se
respondid en el capitulo teorico, al analizar, por un lado, la taxonomia del
comportamiento psicolégico presentada por Ribes y Lopez (1985) y, por otro, el

marco curricular de la educacion basica.

La ultima pregunta que se planted al inicio del trabajo fue: ¢ Qué alternativas
didacticas existen para mejorar la transferencia de los aprendizajes esperados en
la asignatura de matematicas para los alumnos de sexto grado de primaria? Esto
se resolvio de manera general en el capitulo metodoldgico y de manera particular
en el apartado de la intervencién pedagodgica con los alumnos, haciendo referencia
a las sugerencias de Varela (2013) efectuando cambios en el objeto de estimulo, en
las modalidades, en las relaciones y en las dimensiones que definen la funcionalidad
de la situacién. También se explicité al discurso didactico como parte fundamental
para lograr la transferencia del conocimiento desde la perspectiva interconductual

en el capitulo teorico.

El presente trabajo de investigacion comienza con un capitulo contextual. En
primer lugar se analiza el concepto “contexto”. En seguida se revisan los resultados

de las evaluaciones estandarizadas a nivel internacional, nacional y local.



Finalmente se describe la metodologia para la realizacion de un diagnoéstico que

permitio conocer mas de cerca a los participantes de la intervencién pedagogica.

El segundo capitulo es el capitulo tedrico. Este capitulo inicia con la revision
de la literatura sobre el tema de la transferencia desde la teoria interconductual en
la ultima década. Enseguida aborda los temas propiamente teéricos en orden de lo
general a lo particular. El tema més general es el concepto “pensamiento”,
enseguida se aborda el estudio sobre las “habilidades del pensamiento” v,

finalmente, se hace una amplia referencia al tema de la “transferencia”.

El tercer capitulo describe el proceso de la intervencién pedagoégica con todos
los elementos que la componen: el procedimiento, los participantes, el escenario,
los instrumentos creados y aplicados, el tipo de registro de las respuestas y el

procedimiento para el analisis de los resultados.

Por dltimo, el cuarto capitulo se refiere a la presentacion de resultados de
alumnos y docentes. En este capitulo también se presenta la discusion general
detallando los problemas enfrentados, los hallazgos, las aportaciones y los estudios

gue pueden derivarse.



CAPITULO 1

El contexto para el estudio de la transferencia del conocimiento

“La transferencia es entendida como
el establecimiento de relaciones
entre estimulos que nunca antes
habian estado vinculados”

Julio Varela

En el presente capitulo explico el marco referencial en el que se ubica un
andlisis sobre la transferencia del conocimiento. Para ello primero realizo un
recorrido breve sobre el término “contexto”, para culminar con la definicion y los

elementos que se plantean en la psicologia interconductual.

Enseguida se contextualiza el problema de estudio centrdndome en el area
de matematicas, al revisar los resultados obtenidos en examenes estandarizados,

tanto a escala internacional, como nacional y local.

Concluyo este capitulo sobre contexto presentando un diagndstico realizado
a los sujetos con los cuales trabajé, sobre su nivel de aprendizaje de los contenidos
matematicos. Son los resultados de pruebas estandarizadas sobre el conocimiento
matematico aplicadas a alumnos y docentes de sexto grado de educacion primaria.

1.1. El contexto como concepto

En la actualidad la palabra “contexto” tiene varias acepciones. Algunos de los
sinbnimos que tiene dentro del lenguaje cotidiano son: entorno, ambiente o

escenario.

Por su parte, la Real Academia Espafola, para el término “contexto”,

presenta cuatro definiciones:

1- Entorno linguistico del que depende el sentido de una palabra, frase o fragmento

determinados.



2- Entorno fisico o de situacion, politico, histdrico, cultural o de cualquier otra indole,
en el que se considera un hecho.

3- Trabazdn, composicion o contenido de una historia o discurso (desusado).

4- Enredo, marafia o union de cosas que se enlazan y entretejen (desusado) (RAE,
2014).

Podemos apreciar entonces que la palabra “contexto” posee diversos usos,
dados principalmente por el sentido comun. Para desprendernos de estas
definiciones vagas es necesario explicar el origen del término, asi como su

evolucion teodrica.

El origen de la palabra “contexto” estd en la gramatica de la Grecia
Helenistica, particularmente en la biblioteca de Alejandria, donde los sabios de la
época se encargaban de estudiar, criticar y corregir las obras. Una de sus funciones
era distinguir entre obras verdaderas y obras falsas, es decir, debian establecer si
una obra era o no original. El contexto, entendido como “aquello que rodea al texto”,
es lo que ayudd a distinguir la veracidad de una obra, al revisar y comparar los

textos con obras indudablemente originales (Farfan, 2018).

En la época moderna se han desarrollado diversas teorias del contexto, en
la cual cada autor ha presentado su propia definicién atendiendo a una corriente

tedrica determinada. Veamos esto un poco mas detenidamente.

Hasta el siglo XIX se utilizé una definicién de contexto meramente causal:
una causa producia indudablemente un efecto. Sin embargo, a partir del siglo XIX,
se comienza a poner en duda este tipo de relaciones, los cientificos buscan
explicaciones mas adecuadas, y recuperan el origen del término de la gramatica de
Alejandria, donde no se conoce al objeto por si mismo, sino teniendo en cuenta su

contexto.

Las distintas teorias afiaden variables a la relacion causal original, con lo cual
ya es posible hablar de un contexto. Las teorias del contexto fueron evolucionando
y aparecieron asi las teorias de sistemas (Bertalanffy), las teorias estructuralistas

(Piaget), las teorias ecoldgicas (Bronfenbrenner), las teorias de campo (Kantor,



Ribes) y las teorias de la complejidad (Morin). Todas estas teorias tienen en comun

que se derivan de la preocupacién por conocer el contexto.

Ortiz (2010) presenta un breve recorrido sobre algunas definiciones del
contexto. Menciona que “el contexto como concepto tiene una serie de acepciones
segun diferentes autores. Por ejemplo, Cole (1999) diferencia el contexto que rodea
del contexto que enlaza” (Ortiz, 2010: 2). Mas adelante presenta el concepto con
connotaciones contextualistas antagonicas, pues hay quien lo ve como algo
estatico, mientras que otras posturas lo consideran algo dinamico. Algunos otros
autores lo clasifican en funcion de otras caracteristicas, por ejemplo, se habla de un
contexto transparente o de un contexto opaco. Posteriormente se hace referencia a
un continuo donde pueden establecerse rangos para hablar desde contextos

altamente sistematizados, hasta contextos cotidianos.

Siguiendo otra linea de autores, el contexto se refiere al clima o contexto
social adecuado para el aprendizaje, al escenario sociocultural que considera todo
lo que sucede en el aula. Resalta que “esta concepcién de ser ‘todo’ lo que sucede
en el aula es precisamente su dificultad para conceptualizarlo y metodizarlo” (Ortiz,
2010: 4).

Finalmente, la autora expone su propia definicion del contexto del sal6n de
clases como el conjunto de los procesos aulicos que se viven en él, los cuales estan
estructurados en tres dimensiones: a) la estructura de las actividades, b) las
interacciones entre los participantes, y c) las estrategias para construir el significado

del contenido tematico (Ortiz, 2010).

Bateson (2006) define el contexto como una pauta que conecta en la historia
a lo largo del tiempo. Su importancia radica en que, desprovistas de contexto, las

palabras y las acciones carecen de significado (Bateson, 2006).

Una definicion contrastante de contexto, es la presentada por Van Dijk
(2001), quien propone un modelo del contexto con caracter complejo y
multidisciplinario, difiriendo de los enfoques sociocognitivos. Aqui el autor formula
el contexto como “la interfaz entre las estructuras de las situaciones sociales y las

maneras en que los actores sociales representan mentalmente esas situaciones”



(Van Dijk, 2001: 70), influyendo en la produccién y comprension del discurso. En
otras palabras, para este autor, el contexto se define como un modelo mental,
subjetivo, de la situacion, también llamado informalmente como “experiencia”. Esta
interfaz cognitiva permite a los participantes relacionar su discurso con la situacion

social como ellos la interpretan.

Valero (2002) define el contexto como “aquello que ‘acompafia’ a un ‘texto’,
es decir, la serie de circunstancias que rodean un evento” (Valero, 2002: 50). En
este caso, la autora se refiere al contexto como una referencia general que esta 'y
es, pero que no necesariamente afecta lo que sucede en el aprendizaje y ensefianza
de las mateméticas; es decir, se centra en el campo de nociones y procedimientos
matematicos dentro de los cuales se ubica un problema, o bien a las referencias

que la formulacion de un problema evoca en el estudiante.

Eggen y Kauchak (2001) retoman el modelo inductivo y se refieren al contexto
en la quinta y dltima etapa de su modelo para implementar la clase: la Aplicacion.
Mencionan que esta etapa sera mas eficaz si se pide a los alumnos que apliquen
sus conocimientos en un contexto realista, relacionado con su propia experiencia.
Valoran sobre todo el uso de un contexto comdn y casero, pero dejando su

definicién en el sentido comun del propio lector.

Clemente (2004) presenta dos concepciones de contexto. Por un lado, la
perspectiva constructivista en moral de E. Turiel (Que es una perspectiva cognitiva)
sostiene que la informacion cultural brinda un contexto respecto del cual cada
individuo debe elaborar su propia distincién. Por otro lado, la perspectiva
contextualista de R. Shweder, tiene una base comunicacional, y afirma que el
desarrollo social no se basa en una construccién individual, sino en el aprendizaje

propiciado por otro, en el contexto de rutinas cotidianas.

En este ejemplo es posible observar el antagonismo de plantear al contexto
como algo externo al individuo, o bien de defender una indiferenciacion entre

contexto e individuo.

Para culminar esta lista de ejemplos retomo a Mares y Guevara (2004). Estas

autoras establecen tres elementos del contexto: escenarios convencionales de



interaccion, actividades o tareas organizadas por los maestros y el escenario fisico.
Asimismo plantean que el contexto es “un elemento que tiene la funcién de
aumentar o disminuir la probabilidad de que el alumno se comporte de cierta manera
y desarrolle diferentes competencias académicas” (Mares y Guevara, 2004: 16). Las

autoras son congruentes con la perspectiva de campo propuesta por Kantor.

Una vez analizadas distintas concepciones acerca del contexto, culmino
afirmando que, en el presente trabajo, entenderemos como contexto al “campo
interconductual”; ya que la concepcion de campo, en la psicologia interconductual,
se esta presentando “como alternativa al esquema causal heredado de la mecanica,
formulando la determinacién de los eventos en forma de interrelaciones sincrénicas”
(Ribes y Lopez, 1985: 48-49).

‘A la teoria interconductual (Kantor, 1924-1926; Ribes y Loépez, 1985)
también se le conoce como teoria de campo” (Varela, 2008: 22). En la historia de la
psicologia han existido otras posiciones teodricas que se denominan de igual
manera, por ejemplo, la propuesta por Kurt Lewin en 1936; estas teorias tienen
aproximadamente el mismo origen tedrico y cronoldgico, pero su tratamiento es

diferente.

Expongo a continuacion la definicion y los elementos del contexto
presentados por la teoria de campo propuesta por Kantor y desarrollada por Ribes
y Lépez. Esto cobra importancia en el presente trabajo, dado que estamos hablando
de la transferencia como un concepto disposicional, y “las disposiciones no se
refieren a eventos, sino a inclinaciones a ejercitar actos con base en la historia del

individuo y el contexto provisto por las circunstancias” (Ribes, 1990: 204).

Como mencioné lineas arriba, en esta tesis, entenderemos como contexto al

campo interconductual, el cual tiene dos caracteristicas basicas:

1- La conducta en realidad es una interconducta, es decir, una interaccion
compleja bidireccional entre el individuo y eventos particulares de su
entorno.

2- Diverge del esquema causal clasico, el cual tiene sus origenes en la

mecdnica clasica y cuya légica es diacrénica. EI campo interconductual
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‘pone de relieve el concepto de interdependencia en campos de
relaciones” (Ribes y LOpez, 1985: 39); es decir, presenta una ldgica

sincrénica, simultanea y no lineal.

Para la psicologia interconductual “el objeto de estudio lo constituyen las
interacciones y la unidad de analisis es el campo interconductual” (Farfan, 1999:
42).

De esta manera, la psicologia interconductual pone de relieve la interaccion
entre el organismo y los objetos o eventos particulares del ambiente como el centro
del interés tedrico y considera que cualquier evento ocurrido “es la interaccion de
diferentes elementos presentes en la situacion, esto es, el campo en el que todas
las variables presentes ocurren” (Varela, 2008: 25). La teoria de campo, por lo tanto,

es multicausal.

En resumen “el campo interconductual es una representacion conceptual de
un segmento de interaccion del organismo individual con su medio ambiente” (Ribes
y Lopez, 1985: 42).

El campo interconductual, estd configurado por diez elementos que se
influyen simultdneamente, los cuales van a conformar el contexto donde se llevan a
cabo las interacciones bidireccionales complejas entre el individuo y los objetos o

eventos de su entorno.

1- Los limites del campo.

2- Los objetos de estimulo.

3- Los estimulos.

4- La funcion del estimulo (dependiente de la respuesta).

5- El organismo.

6- Las respuestas.

7- La funcién de respuesta (dependiente del estimulo).

8- El o los medios de contacto.

9- Los factores situacionales.

10- La historia interconductual, compuesta por la evolucion del estimulo y la
biografia reactiva” (Ribes y Lépez, 1985: 42-43).
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Explico brevemente estos elementos, tanto tedricamente, como en la

particularidad del presente trabajo.

El limite del campo acota los objetos y eventos con los cuales interactia un

organismo. Esta frontera, sin embargo, no es estatica, sino que puede ampliarse en
la misma medida que el organismo sea capaz de responder a objetos y/o eventos

que no se encuentren presentes.

El organismo es “una unidad biolégica que despliega actividad en un
ambiente particular. Como organismo esta constituido por subsistemas biolégicos”
(Ribes y Lopez, 1985: 44) a los que llamaremos sistemas reactivos, los cuales se
combinan funcionalmente y, aunque estan constituidos por niveles bioldgicos, su
configuracion funcional, en el caso exclusivo del ser humano, puede depender de

aspectos normativos convencionales.

Los objetos de estimulo son los acontecimientos fisicoquimicos con los que

el organismo tiene contacto, siendo incluso, estos acontecimientos, la base material
0 tangible de factores sustitutivos. Algunas dimensiones biologicas y sociales
corresponden a este elemento, siempre y cuando no tengan un contacto funcional
con el organismo. Ademas, un objeto de estimulo puede incluir maltiples estimulos

particulares.

Las respuestas son las formas de actividad del individuo frente a estimulos u
objetos de estimulo especificos. Dichas respuestas pueden ser complejas, al igual
gue un objeto de estimulo y se pueden separar, con propositos analiticos, para su

estudio.

“Se denomina funcién de estimulo-respuesta a los estimulos y respuestas,

de objetos de estimulo y de un organismo particular, que hacen contacto funcional
—es decir, que interactian— en un sistema determinado de relaciones” (Ribes y
Lopez, 1985: 44), es una unidad indisoluble y es el elemento mas importante en la
organizacion del campo interconductual. Cabe aclarar que esta interaccion puede
no ser de naturaleza mecanica, sino que ambos elementos (objeto de estimulo y

organismo) se afectan reciprocamente; ademas el contacto funcional, como tal,
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puede darse aun en ausencia del objeto de estimulo, como en el caso de aquellos

que son sustitutivos o implicitos.

El medio de contacto esta conformado por el conjunto de circunstancias que

hacen posible la funcion estimulo-respuesta. Estas circunstancias pueden ser de
naturaleza fisicoquimica, biolégica o normativa; sin embargo, aunque se trata de las

condiciones que hacen posible la interaccion, no forman parte de ella.

Una aportacién importante de Ribes y Lopez (1985) lo constituye el concepto de
medio de contacto normativo, el cual es un criterio central para definir el tipo de
interaccion que se da entre el organismo y el ambiente e introduce ademas la
dimensién social, convencional, cultural, sin perder la especificidad de lo psicolégico
(Farfan, 1999: 43)

“Los factores situacionales son todos aquellos elementos del campo de

interaccidn que no estan directamente configurados en el contacto funcional, pero
que lo afectan” (Ribes y Lépez, 1985: 45). Estos factores pueden ubicarse tanto en
el interior (funcionamiento organico), como en el exterior del organismo; forman una
dimensién que varia continuamente, aunque en condiciones particulares parezcan

constantes.

La historia interconductual esta compuesta por dos dimensiones: la evolucién

del estimulo y la biografia reactiva. La evolucion del estimulo incluye las variaciones
gue ha tenido un estimulo particular dentro de la unidad funcional estimulo-
respuesta. La biografia reactiva esta compuesta por las variaciones que ha sufrido
una respuesta particular dentro de la misma unidad funcional. Es posible observar
que la historia interconductual incluye, en el momento presente, a todos los

segmentos previos de interaccion.

Todos estos elementos en interaccion constante y reciproca constituyen el
campo interconductual, unidad minima que conforma un evento psicoldgico de

cualquier organismo o individuo, los cuales pueden visualizarse en la Figura 1.

Para la particularidad de la presente investigacion los elementos del campo

interconductual se abordan de la siguiente manera:
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El limite del campo ubica a los sujetos (alumnos y docentes de educacion

primaria) dentro del salén de clase y en la asignatura de matematicas. Este es el
limite de la interaccion total, lo cual nos permite diferenciar conceptualmente un

campo de otro.

Los organismos interactuantes son los alumnos y los docentes encargados

de cada uno de los grupos seleccionados.

Figura 1
Segmento conductual o Unidad del Evento Psicoldgico

Limite del Campo Psicolégico

Factores Situacionales

Segmento Medio de Contacto Segmento
Precedente == o Subsecuente
T =
% " €
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5 T @
(T
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n &=]
E' Respuesta T Estimulo 8
F un
e Organismo 1] Objeto g
Tiempo >

Fuente: Kantor y Smith, 1975.

Los objetos de estimulo son las preguntas y los ejercicios de mateméticas

que se incluyen en las pruebas aplicadas.

Las respuestas de alumnos y docentes, frente a los objetos de estimulo, se

analizaran atendiendo a los niveles funcionales de la conducta.

La funcidbn de estimulo vy de respuesta se observd en los contactos

funcionales que lograron establecer los individuos participantes.

El medio de contacto estuvo conformado por la luz, que permitié ver las

tareas en el pizarrén, en el cuaderno o a la maestra; el aire, que permitié escuchar
a la maestra y a los compaferos; y el codigo linglistico que nos permitio

comunicarnos. Nuestro medio de contacto normativo estuvo dado siempre por las
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normas que estan estipuladas para comportarse dentro de la escuela, y en particular
dentro del salon durante la clase. Esto incluye permanecer sentados en su lugar,
pedir permiso para salir del saldn, levantar la mano para pedir la palabra, atender
las indicaciones y responder cuando asi se les solicita. Sin embargo, este medio de
contacto normativo es variable en cada uno de los grupos con los cuales trabajé,
pues hay algunos muy respetuosos de las normas, mientras que hay otros grupos
cuyos alumnos hacen todo lo posible por evadir dichas normas. Un elemento que
favorecié este tipo de evasiones fue la ausencia de los profesores durante mi
intervencion con los grupos, asi como el saber que los ejercicios realizados no

tendrian una repercusién en sus calificaciones oficiales.

Dentro de los factores situacionales encontramos algunos que parecerian

lejanos, pues se trata de la realidad educativa nacional, estatal o local, hasta los
mas cercanos como el lugar y la hora en que se aplicaron las pruebas, o los ruidos
externos que se escuchaban en el lugar de aplicacion, asi como las condiciones del
estado del tiempo que podian sentirse a determinadas horas del dia; también
estaban los factores internos como si el sujeto tenia hambre, estaba desvelado o se

sentia enfermo.

La historia interconductual se compone por dos dimensiones. La evolucién

del estimulo incluyé las experiencias previas que los sujetos han tenido de ciclos
escolares anteriores, particularmente con respecto a la asignatura de matematicas,
y en el tema que se busca investigar. La biografia reactiva estuvo compuesta por
las variaciones que ha sufrido una respuesta particular como puede ser la lectura 'y
escritura de nameros al ir abarcando nuevas dimensiones: naturales, decimales,

fraccionarios.

El analisis de las distintas concepciones acerca del contexto, me permitio
delimitar el enfoque y la definicion del contexto bajo la Optica de la psicologia
interconductual. La importancia de haber logrado esta especificad radica en que me

permitié visualizar los eventos ocurridos de manera multifactorial y sincronica.
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1.2. Evaluaciones estandarizadas sobre conocimiento matematico

Lineas atras he mencionado que los factores situacionales pueden ubicarse
tanto en el interior (funcionamiento organico), como en el exterior del organismo.
Considero que las evaluaciones estandarizadas realizadas a nivel nacional e
internacional, forman parte de estos factores situacionales externos, por lo cual es
necesario explicar de manera general el estado actual de nuestro pais en el area de
matematicas. Para ello reviso los resultados de las evaluaciones estandarizadas

gue se realizan tanto a nivel internacional como nacional.

A nivel internacional el programa de Produccion de Indicadores de
Rendimiento de los Alumnos (PISA, por sus siglas en inglés), como proyecto de la
Organizacion para la Cooperacion y Desarrollo Econémicos (OCDE), fue creado en
1997, y se aplica en México desde el afio 2000. Este programa se efectla cada tres
afos e incluye tres areas del conocimiento especificas: la lectura, las matematicas
y las ciencias; haciendo énfasis en cada ocasion en un dominio diferente. Ademas,

cuenta con un area general que aborda la solucién de problemas.

El programa PISA pretende medir el grado en que los estudiantes de 15 afios

estan preparados para enfrentarse a los desafios de las sociedades modernas.

Este programa es un referente obligado acerca de los resultados que
alcanzan los alumnos de nuestro pais, sobre todo por su vinculacion al tema de la
transferencia, la cual esta definida implicitamente en los Marcos tedricos de PISA
2003.

En lugar de limitarse al contenido curricular que puedan haber aprendido los
estudiantes, la evaluacion [PISA] se centra en determinar si los estudiantes son
capaces de utilizar lo que han estudiado en situaciones similares a las que

probablemente se tendran que enfrentar en su vida diaria (OCDE, 2004: 27).

Ademas, también se puede establecer una vinculacion tedrica con el
desarrollo de la conducta inteligente como una conducta variada y efectiva (Ribes,
1990), pues la OCDE asegura que “el area de matematicas se ocupa de la

capacidad de los estudiantes para analizar, razonar y comunicar ideas de un modo
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efectivo, al plantear, formular, resolver e interpretar problemas matematicos en
diferentes situaciones” (OCDE, 2004: 27).

A continuacién enuncio algunos de los resultados obtenidos por México en
las pruebas PISA, limitandome al area de matematicas. Dichos resultados fueron
obtenidos de datos en linea en las paginas de la Organizacion para la Cooperacion
y Desarrollo Econémico (OCDE), y del Instituto Nacional para la Evaluacion de la
Educacién (INEE, 2003, 2012, 2015):

» En 2003, México se ubicé en el lugar 38 de un total de 41 paises evaluados.

» En 2012, México ocup6 el dltimo lugar de los 34 paises evaluados
pertenecientes a la OCDE.

> En 2012, la distribucion de estudiantes evaluados en México fue la siguiente:
54.7% se encuentra en los niveles 0y 1; 27.8%, en el nivel 2; 13.1%, en el
nivel 3; y 4.3%, en el nivel 4 o superior. Cabe recordar que la prueba PISA
ha establecido el maximo logro de desempefio en el nivel 6.

> En 2015, México sigue en ultimo lugar de los paises evaluados

pertenecientes a la OCDE.

A través de estos datos y al comparar con el desempefio de los alumnos de
la misma edad en otros paises, podemos darnos cuenta del bajo rendimiento
académico que impera, de manera general, en las aulas de nuestro pais. Esta
revision nos motiva a analizar con mayor detalle las evaluaciones estandarizadas

gue se han efectuado dentro de un ambito nacional.

A nivel nacional se ha planteado la evaluacion de los logros escolares en la
educacion béasica por medio de pruebas estandarizadas a partir del 2002, afio en

que fue creado el Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INEE).

El INEE, como érgano descentralizado de la Secretaria de Educacion
Pudblica, destind examenes de la calidad y el logro educativos (Excale) a muestras
representativas de alumnos de todo el pais para obtener resultados a nivel nacional,
por estrato educativo (indigena, comunitario, rural, urbano y privado), por entidad
federativa y por tipo de escuela, entre otros. Estos exdmenes se aplicaron del ciclo

escolar 2004-2005 al ciclo escolar 2013-2014, evaluando alternadamente los
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resultados obtenidos por los niveles educativos de: tercer grado de preescolar,
tercer grado de primaria, sexto grado de primaria y tercer grado de secundaria.
Unicamente en 2010 se aplicaron los examenes a alumnos que egresaban de la

educacién media superior.

Simultaneamente la Secretaria de Educacion Publica aplicé evaluaciones
estandarizadas desde el 2006 hasta el 2013, a través de las pruebas de Evaluacién
nacional de logro académico en centros escolares (ENLACE).

Las evaluaciones de ENLACE plantearon alcanzar una cobertura nacional
universal. Desde su implementacién la prueba se realiz6 cada afio en los dltimos
cuatro grados de primaria, asi como en el ultimo grado de secundaria y, a partir de
2009, la evaluacién se ampli6 a todos los grados de secundaria. Estas evaluaciones
estandarizadas también se han aplicado al nivel medio superior, sin embargo, no

hago mayor referencia a ellas por estar fuera de la educacion basica.

Durante dos afios sOlo se evaluaron las asignaturas de espafiol y
matematicas, posteriormente se incluyé una tercera asignatura que se fue rotando
cada afo, de acuerdo con la siguiente programacion: ciencias (2008 y 2012),
formacion civica y ética (2009 y 2013), historia (2010) y geografia (2011).

A partir de 2013, el INEE se convirtié en un organismo publico autbnomo. Se
entiende entonces la razén por la cual la evaluacion de ENLACE se interrumpi6 en
2014 para reprogramarse nuevamente, a cargo del INEE, a partir del 2015 bajo el
nombre de Plan Nacional para la Evaluacion de los Aprendizajes (PLANEA).
Podemos sefialar que esta evaluacion solo se ha aplicado en dos ocasiones (2015
y 2016), ya que en 2017 se cancel6 de ultimo momento sin mayor explicacion.

En seguida organizo en varias tablas algunos de los resultados obtenidos a
nivel nacional en la asignatura de matematicas, los cuales pueden consultarse en
linea en las péaginas de la Secretaria de Educacion Publica (SEP: ENLACE, 2006,
2009, 2012; SEP: PLANEA, 2015, 2016) o del Instituto Nacional para la Evaluacion
de la Educacién (INEE, 2009, 2012, 2013).
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Cabe mencionar que las evaluaciones de Excale y ENLACE establecieron
cuatro niveles de desempefio, que fueron definidos de manera muy general e

imprecisa.

En el caso de las evaluaciones de Excale, sélo se mencionaron los siguientes

cuatro niveles: por debajo del basico, basico, medio y avanzado.

Segun la evaluacion Excale, sin importar el afio de aplicacion, los alumnos
de grado terminal, tanto de primaria como de secundaria, se encontraron en su
mayoria en los dos niveles inferiores de desempefo. Estamos hablando de
alrededor del 70% de los alumnos que no alcanzaron un nivel “Medio” (Ver Tabla
1).

Tabla 1

Resultados en mateméticas de algunos examenes de Excale aplicados a muestras
representativas de todo el pais en el nivel mencionado.

Afo de Nivel de Por debajo
aplicacion aplicacion del basico Bésico Medio Avanzado
2009 Primaria 6° 12% 56% 24% 8%
2012 Secundaria 3° 34% 41% 22% 3%
2013 Primaria 6° 38% 36% 18% 8%

Fuente: Elaboracién propia.
En el caso de ENLACE, los niveles se definieron de la siguiente manera:

Insuficiente: Necesita adquirir los conocimientos y desarrollar las habilidades de la
asignatura evaluada.

Elemental: Requiere fortalecer la mayoria de los conocimientos y desarrollar las
habilidades de la asignatura evaluada.

Bueno: Muestra un nivel de dominio adecuado de los conocimientos y posee las
habilidades de la asignatura evaluada.

Excelente: Posee un alto nivel de dominio de los conocimientos y las habilidades
de la asignatura evaluada” (SEP, 2009: 3).

Segun la evaluacion ENLACE, tanto en el afio 2006, como en el 2009,

alrededor del 80% de los alumnos que egresaron de primaria, se encontraron en los
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dos niveles inferiores de desempefio; es decir, por debajo de un nivel “Bueno”. En
el aflo 2012, los resultados muestran que en estos dos niveles inferiores de
desempefio se agrupa solo a un 60% de la matricula escolar, pero eso es asi porque
en este afio los resultados que se permite consultar no son los totales a nivel
nacional, sino que corresponden solo a las escuelas similares a las consultadas, es
decir, escuelas primarias publicas generales ubicadas en localidades de baja 0 muy

baja marginacién (Ver Tabla 2).

Para el caso de secundaria, tanto en el afio 2006 como en el 2009, mas del
90% de los alumnos que egresaron de este nivel educativo se encontraron en los
dos niveles inferiores de desempefio; es decir, no alcanzaron un nivel “Bueno”. De
manera similar a primaria, en el afio 2012 se muestra que un 85% de los alumnos
estan por debajo del nivel “Bueno”, pero esto se debe a que los resultados obtenidos
s6lo son de escuelas secundarias técnicas ubicadas en localidades de muy baja

marginacion (Ver Tabla 2).

Tabla 2

Resultados en matematicas de algunas evaluaciones de ENLACE aplicadas a nivel
nacional en el nivel mencionado.

Afo de Nivel de
aplicacion aplicacion Insuficiente  Elemental Bueno Excelente

2006 Primaria 6° 20.3% 66.8% 12.2% 0.8%
2009 Primaria 6° 18.4% 57.7% 19.7% 4.3%
2012* Primaria 6° 13.1% 46.7% 28.1% 12.1%
2006 Secundaria 3° 64.8% 32.1% 2.9% 0.2%
2009 Secundaria 3° 57.4% 35% 7% 0.6%
2012* Secundaria 3° 55.5% 29.7% 10.8% 4%

*Estos resultados corresponden sélo a las escuelas primarias publicas generales ubicadas
en localidades de baja o muy baja marginacion, y a las escuelas secundarias técnicas
ubicadas en localidades de muy baja marginacion.

Fuente: Elaboracion propia.
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Es hasta la evaluacion de PLANEA cuando se definen los niveles con base
en criterios explicitos, que mencionan de manera general los logros del estudiante

evaluado respecto de los aprendizajes esperados en cada grado y asignatura.
Los niveles de logro presentados por la evaluacion de PLANEA son:

Nivel I. Los alumnos son capaces de escribir y comparar nUmeros naturales. [...] Se
considera que tienen carencias importantes en el dominio curricular.

Nivel Il. Ademas de los conocimientos y habilidades del nivel anterior, los alumnos
son capaces de leer numeros naturales. Resolver problemas de suma con
naturales. [...] Representar una fraccion en un modelo continuo...

Nivel lll. Ademas de los conocimientos y habilidades de los niveles anteriores, los
alumnos son capaces de leer y escribir nimeros decimales. Resolver problemas
aditivos con naturales o decimales. [...] Representar una fracciébn en un modelo
discreto; comparar fracciones...

Nivel IV. Ademas de los conocimientos y habilidades de los niveles anteriores, los
alumnos son capaces de comparar numeros decimales. Resolver problemas
aditivos con numeros naturales, decimales y fraccionarios que implican dos o mas
transformaciones... (SEP, 2015: 2-3).

Los resultados nacionales de la prueba PLANEA mostraron que cerca del
80% de alumnos que egresaron de primaria obtuvieron resultados que los ubicaron
en los Niveles I y I, y cerca del 90% de los alumnos que egresaron de secundaria
se situd en estos mismos niveles inferiores (Ver Tabla 3).

Tabla 3

Resultados obtenidos en la asignatura de matematicas en la Evaluacion PLANEA
a nivel nacional.

Ao de Nivel de
aplicacion aplicacion Nivel | Nivel Il Nivel 111 Nivel IV
2015 Primaria 6° 60.5% 18.9% 13.8% 6.8%
2015 Secundaria 3° 65.4% 24.0% 7.5% 3.1%

Fuente: Elaboracion propia.

20



Haciendo un comparativo, encontramos resultados muy similares entre la
evaluacion PLANEA con ENLACE. En ambas evaluaciones es posible observar que
el problema de logro académico en la asignatura de matematicas se agudiz6

conforme avanzaron los niveles escolares.

Una vez revisada la informacion anterior podemos considerar contradictoria
la afirmacion del Plan de Estudios 2011. Educacion Béasica: la educacién publica
mexicana “logré incrementar de manera gradual y sostenida indicadores de
escolaridad de la poblacion en edad de cursar la Educacion Basica y los niveles de

logro educativo durante las ultimas décadas” (SEP, 2011a: 14).

Respecto de las evaluaciones estandarizadas en el ambito local, no hago
referencia a evaluaciones especificas de cada docente, sino que también muestro
los resultados obtenidos en la presentacion de las pruebas estandarizadas

nacionales, pero ahora enfocandome a los resultados obtenidos por cada escuela.

Especificamente me voy a referir a las escuelas que componen la Zona
Escolar No. 21 de Primarias, de la Direccion Regional de Servicios Educativos
Juarez, que es una de las cuatro regiones que integran la Direccion General de

Servicios Educativos en Iztapalapa, en la Ciudad de México.

La Zona Escolar No. 21 esta ubicada en la colonia Reforma Educativa, y la
componen nueve escuelas: seis de gobierno y tres particulares. De las seis escuelas
de gobierno, cuatro son de jornada regular (dos matutinas y dos vespertinas), otra
es de jornada ampliada y otra mas es de tiempo completo. Se ubican en la colonia

Reforma Educativa, en la Tepalcates y en la Ejército Constitucionalista.

En este momento se distinguié entre resultados obtenidos por escuelas de
gobierno y los obtenidos por escuelas particulares, ya que éstos son muy diferentes,

a pesar de que son escuelas geograficamente cercanas.

Asimismo, se hace referencia exclusiva a las dos Ultimas evaluaciones
presentadas, que son las de PLANEA 2015y 2016; ya que los resultados obtenidos

desde 2006 hasta 2013 en las pruebas de ENLACE, por las escuelas de la zona,
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son muy similares a los de estos dos ultimos afios, al menos para las escuelas de

gobierno.

Segun la evaluacion PLANEA 2015, aproximadamente dos terceras partes
de los alumnos de sexto grado de las primarias de gobierno se encuentran en los
dos niveles inferiores de desempefio. Es decir, alrededor del 65% de los alumnos
de las escuelas publicas no alcanzan el Nivel Ill de desempefio. Para el afio 2016
este porcentaje se elevo a alrededor del 70%. Por otro lado, aproximadamente 15%

de estos alumnos alcanzan el maximo nivel de desempefio. (Ver Tabla 4).

Para el caso de los alumnos de sexto grado de las escuelas primarias
particulares, un poco mas del 40% son los que se ubican en los dos niveles
inferiores de desempefio; es decir, por debajo del Nivel lll. Y cerca del 40% alcanzan

el maximo nivel de desempefio (Ver Tabla 4).

Tabla 4

Resultados obtenidos en la asignatura de matematicas en la Evaluacion PLANEA
por las escuelas de la Zona Escolar No. 21.

Afo de Tipo de
aplicacion escuela Nivel | Nivel Il Nivel Il Nivel IV
2015 Gobierno 40.7% 23.8% 20.3% 15.2%
2015 Particulares 32.1% 12.4% 18.2% 37.3%
2016 Gobierno 50.3% 19.1% 14.6% 16.0%
2016 Particulares 22.6% 19.5% 18.0% 39.9%

Fuente: Elaboracion propia.

Es posible observar que existe un problema grave, ya que los resultados
obtenidos por los alumnos de la Zona Escolar N° 21, aunque son un poco mejores
gue los que se alcanzan a nivel nacional, siguen siendo resultados muy deficientes
y que estan muy alejados de los aprendizajes esperados planteados en los

programas de estudio para los alumnos que cursan el sexto grado de primaria.
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1.3. El diagnostico

Expondré ahora el diagnéstico inicial realizado a los sujetos con los cuales
trabajé. No se trata de supuestos o inferencias realizadas por investigaciones
documentales; son los resultados obtenidos de la aplicacion del examen de la
Olimpiada del conocimiento infantil, a alumnos y docentes de sexto grado de

Educaciéon Primaria.

1.3.1. Caracteristicas de las escuelas, grupos y sujetos de la investigacion

La Zona Escolar No. 21 atiende un total de trece grupos de sexto grado, de
los cuales, fueron seleccionados seis grupos. El principal criterio de seleccion de
estos grupos fue la facilidad que otorgaron los directores de las escuelas para
realizar el trabajo de intervencion, asi como el interés y la disposicion que mostraron

los docentes cuando se les propuso la actividad.

Para conocer las caracteristicas de los docentes y los grupos que participaron
en el presente estudio, apliqué un cuestionario de contexto a los docentes en la

semana del 6 al 10 de noviembre de 2017. (Anexo 1)

Los grupos elegidos presentaron las siguientes caracteristicas:

Cinco grupos son de escuelas de gobierno y un grupo es de escuela

particular.

- De los cinco grupos de las escuelas de gobierno, tres son de turno
matutino y dos de escuela con jornada ampliada.

- El promedio de alumnos por grupo en las escuelas de gobierno es de 35.

El grupo de la escuela particular atiende un total de 21 alumnos.

- Dentro de estos seis grupos se atiende a un total de 197 alumnos.

Los docentes que atienden estos seis grupos presentan las siguientes

caracteristicas:

- En cuanto al sexo: cuatro docentes son mujeres y dos son hombres.
- Encuanto a la edad: el docente mas joven tiene 29 afios y el mas longevo

tiene 57. El promedio en la edad es de 41 afios.
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- En cuanto a la cantidad de afios de servicio, el docente de mas reciente
ingreso tiene 2.5 afos trabajando, y el de mayor experiencia docente
posee 31 afios de servicio. Aunque el promedio en los afos de servicio
es de 14, considero que es mas representativo decir que hay dos grupos
con una clara diferencia entre afios de servicio: los tres maestros con
menos experiencia tienen en promedio 4 afios frente a grupo, mientras
gue los tres maestros con mayor experiencia, tienen en promedio 24 afios
de servicio docente.

- La preparacion profesional tiene la siguiente distribucion: un docente, el
més longevo, solo cuenta con la Normal Bésica; cuatro docentes tienen
estudios de licenciatura; y sélo un docente cuenta con estudios de
maestria. Cabe mencionar que el docente de la escuela particular cuenta
con dos licenciaturas; y que un docente antes de la Licenciatura en la
Escuela Normal Superior, estudié la Normal Basica, situacion bastante
frecuente durante la década de los 60’s y 70’s, cuando se ingresaba a la
Normal Basica al egresar de la secundaria.

- Ademas, cuatro docentes han realizado sus estudios en instituciones

publicas, mientras que dos de ellos estudiaron en instituciones privadas.

Los alumnos que integran estos seis grupos presentan las siguientes

caracteristicas:

- Todos los alumnos nacieron en el afio 2006, por lo que en ese afio 2018
estan cumpliendo 12 afios de edad.

- Ningun alumno esté en situacién de haber repetido algun grado escolar.

- En cuanto al sexo, hay un total de 52% de alumnos que son hombres, y
el 48% restante son mujeres.

- En dos grupos los docentes reportan un total de tres alumnos
diagnosticados con Necesidades Educativas Especiales. La mayoria de
los docentes ubican en su grupo alumnos con barreras para el
aprendizaje, los cuales varian desde dos hasta siete alumnos por grupo,
teniendo un total de 19 alumnos en esta situacion. Unicamente el docente

del colegio particular, no reporta este tipo de alumnos.
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1.3.2. Instrumento de evaluacion

Se aplicd el mismo instrumento de evaluacion, al cual también llamaremos
“prueba”, a docentes y alumnos. Fue extraido del examen que se utilizd en la
Olimpiada del Conocimiento Infantil 2017. Este examen constaba de 60 reactivos
de opcion mdultiple, que abarcaron contenidos de cinco asignaturas: espafiol,

matematicas, ciencias naturales, geografia e historia; y es elaborada cada afio.

El concurso ‘Olimpiada del Conocimiento Infantil’ [...] es un evento nacional cuyo
proposito es el reconocimiento a la excelencia académica de alumnas y alumnos
gue obtienen los mejores resultados en el examen que para tal efecto disefia y

aplica la Direccion General de Evaluacion de Politicas.” (SEP, 2017: 2)

En el proceso de seleccion participan “todas las alumnas y alumnos de sexto
grado de las escuelas de educacion primaria en la Ciudad de México, oficiales e
incorporadas, inscritos en el ciclo escolar 2016-2017” (SEP, 2017: 3), por lo que
esta prohibido dar a conocer su contenido antes de que se elijja al alumno
representante de la Zona Escolar; esto con el fin de que los reactivos presentados
sean desconocidos por autoridades escolares, docentes y alumnos, para garantizar
la igualdad de condiciones y la transparencia del proceso de seleccién. Sin
embargo, una vez concluido el proceso, los exdmenes pueden ser entregados a las

escuelas para su uso didactico.

El instrumento de evaluacion aplicado para el presente estudio estuvo
conformado por 15 reactivos, los cuales correspondian a la asignatura de
matematicas del examen, y evallan algunos de los aprendizajes esperados

propuestos por el Programa de Estudios para sexto grado.

Los contenidos evaluados, atendiendo a la division por ejes que plantea la
SEP, fueron:

- Sentido numérico y pensamiento algebraico:
o Sucesiones con progresion geométrica.
o Méximo comun divisor.
o Comparacion de numeros decimales y fraccionarios.

o Problema aditivo con nimeros decimales.
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o Problema multiplicativo con nUmeros decimales.

o Problema aditivo con fracciones de distinto denominador.
- Forma, espacio y medida:

o Caracteristicas de los cuerpos geométricos.

o Desarrollos planos.

o Coordenadas cartesianas.

o Conversion de unidades del sistema inglés.

o Volumen de un prisma rectangular.

o Perimetro del circulo.

o Volumen por conteo de unidades.
- Manejo de la informacion:

o Porcentaje.

o La mediana como dato estadistico.

o Comparacién de razones.

Aunque previo al concurso se proporcion6 un temario que sélo contenia los
aprendizajes esperados de los tres primeros bimestres, fue posible constatar, al
analizar el examen, que los reactivos presentados incluian contenidos de los cinco

bimestres en que se divide el ciclo escolar.

Es necesario aclarar que el total de contenidos enunciados es de dieciséis,
cuando el numero de reactivos era de quince; esto es asi porgue un reactivo
requeria para su solucion utilizar dos contenidos (conversion de unidades del

sistema inglés y comparacion de razones).

1.3.3. Situacioén de la evaluacion

Para la elaboracion del diagnostico se evalué tanto a los seis docentes como
a los alumnos que atienden. Cabe aclarar que de los 197 alumnos que componen
los seis grupos, solo fueron evaluados 167, ya que 30 alumnos faltaron el dia de la
aplicaciébn a su grupo. Sin embargo, se considera que los resultados fueron

representativos porque significan 85% de la poblacién escolar.
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La evaluacion inicial se aplicé entre el 13 y el 24 de noviembre de 2017, tanto

a los alumnos como a los docentes.

En algunos casos los docentes resolvieron el instrumento de evaluacion
simultdneamente con sus alumnos, durante el horario que determin6 cada docente
para la aplicacion de la prueba (durante una clase de matematicas). El tiempo

brindado fue de entre 60 y 90 minutos.

A los docentes que no asistieron el dia programado para la evaluacion grupal,
se les aplicé el instrumento de evaluacion en otro horario determinado por ellos,

para que pudieran concentrarse en la resolucién de la prueba.

La situacion de la evaluacion fue similar a la que se solicita para el concurso
de Olimpiada del Conocimiento Infantil: El instrumento de evaluacion se resolvio de
manera individual, sin usar calculadora y registrando las opciones de respuesta
elegidas en la hoja de 6valos elaborada para tal fin. Adicionalmente se les dio la
indicacién verbal de escribir el procedimiento o las operaciones realizadas para
resolver los problemas al lado de cada planteamiento; asi como que también
escribieran si desconocian el tema sobre el que se les estaba preguntando, o si

habian elegido un inciso de respuesta “al azar”.

1.3.4. Mediciones
Se utilizaron dos criterios de calificacion:

1- Por tratarse de un instrumento de evaluacion bajo el formato de opcion
multiple, el registro de las respuestas a cada reactivo sélo puede
clasificarse como acierto o error. Este criterio nos permite contabilizar
cantidad de aciertos de manera individual, asi como preguntas con mayor
0 menor cantidad de respuestas correctas en un grupo y de forma general,
0 estableciendo categorias entre alumnos y docentes. En la teoria
interconductual esta manera de proceder coincide con el nivel funcional

selector de la transferencia.
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2- El segundo criterio de calificacion fue la elaboracion de una rdbrica que
contuviera tres niveles de desempefio explicito; es una rubrica muy
utilizada en la educacion bajo los colores del “semaforo”:

a. Nivel de desempefio 6ptimo: Se ubica con color verde y equivale a
gue el alumno muestra de manera escrita el proceso que siguio
para llegar a la solucibn de algun problema. En la teoria
interconductual esta forma de proceder coincide con el nivel
funcional sustitutivo referencial de la transferencia. Se contabiliza
con el valor de “uno”.

b. Nivel de desempefio intermedio: Se ubica con color amarillo y
equivale a que el alumno presenta deficiencias en la explicitacién
de su procedimiento de resolucién de un problema. Puede ser que
haya omitido datos o que haya incurrido en errores de ejecucion al
resolver las operaciones. Se contabiliza con el valor de “un medio”.

c. Nivel de desempefio deficiente: Se ubica con color rojo y equivale
a que el alumno no realizdé ningun procedimiento por escrito para
resolver un determinado problema, o bien a que los procedimientos
ejecutados nada tienen que ver con la resolucion eficiente del

problema. Se contabiliza con el valor de “cero”.

De esta manera se obtuvieron dos mediciones por cada sujeto evaluado: la
primera corresponde al total de aciertos marcados en una hoja de respuestas
elaborada explicitamente para tal fin. La segunda corresponde al total de aciertos
atendiendo al criterio del procedimiento escrito realizado.

Para efectos de homologacion con las escalas de medicion utilizadas en la
educacién, con el fin de tener una interpretacion mas acorde a las escalas de
calificacion utilizadas convencionalmente, se transformo la cantidad de aciertos a
calificacion obtenida en escala de 0 a 10. Esto se hizo mediante el procedimiento
de dividir la cantidad de aciertos obtenidos entre 15, que es el total de reactivos

presentados, y luego multiplicando este niumero por 10.
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1.3.5. Método

El método que segui para elaborar un diagnostico estuvo compuesto de tres

momentos:

En primer lugar, analicé los resultados obtenidos por los alumnos con los dos

criterios de medicion: acierto-error y procedimiento escrito.

En el capitulo dos se explican con mayor profundidad los niveles funcionales
a los cuales equivalen los criterios utilizados, por ahora basta con recordar que el
criterio de acierto-error muestra un nivel de desempefio funcional de tipo selector
(por respuesta elegida) y el criterio del procedimiento escrito equivale al nivel de

desempeiio funcional sustitutivo referencial.

En segundo lugar, analicé los resultados obtenidos por los docentes al
enfrentarse al mismo instrumento de evaluacién que fue presentado a los alumnos.
También en este caso hice la diferenciacion entre el resultado obtenido por cada

criterio de medicién en la evaluacion.

En ambos casos, con base en este andlisis fue posible determinar las
fortalezas y areas de oportunidad que presentaron alumnos y docentes en cuanto a
dominio del tema se refiere. Este es un elemento fundamental para los docentes
pues corresponde al contenido de su discurso didactico, es decir, es el “referente”

dentro de la realizacion del acto linguistico.

Por ultimo, estableci una comparacion entre los resultados obtenidos por los
alumnos y por los docentes para determinar aquellos contenidos en los cuales era
mas urgente intervenir, considerando aquellos que hayan presentado menores

calificaciones.

Dentro de este criterio de seleccion inclui la temporalidad en que el programa
de estudios presenta los contenidos, pues fueron mas importantes de abordar
aguellos que correspondan a los primeros bimestres, los cuales ya debian haberse

estudiado, que los que correspondian a los ultimos bimestres.

Para elaborar el diagnéstico inicial capturé en una hoja de Excel la

informacion que arrojaron los dos criterios de medicién para cada uno de los
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participantes: 167 alumnos y 6 docentes, con respecto a los 15 reactivos

presentados.

Con esta hoja de célculo puede organizar la informacion, comparando
siempre los dos criterios de medicién, de la siguiente manera: contabilicé los
aciertos por individuo; ordené los resultados de mayor a menor; calculé los
promedios por grupo en cuanto a la totalidad de aciertos registrados; elaboré tablas
de frecuencia absoluta y relativa tanto para alumnos como para docentes; calculé
los cuartiles para cada tipo de sujetos evaluados; a partir de las tablas grafiqué las

frecuencias relativas con respecto a los dos tipos de sujeto que fueron evaluados.

Ademas, con respecto al tratamiento de la informacion por reactivo
presentado, calculé los promedios por reactivo de los profesores y de cada grupo
de alumnos evaluado; de manera que fuera posible ordenar los temas desde
aguéllos que presentaron mayores deficiencias hasta los que son mas ampliamente

dominados.

Para el procesamiento de datos empleé los datos estadisticos normales de

media, mediana y moda; asi como el célculo de cuartiles para agilizar el analisis.

1.3.6. Resultados del diagnostico

Con la informacion obtenida en una primera evaluacion al objeto de estudio
y después de todo el procesamiento de datos, fue posible realizar la interpretacion
de la informacién para conformar el diagnéstico inicial. Con respecto a los resultados
de los participantes realicé dos andlisis: uno horizontal que incluye las puntuaciones
totales de cada individuo; y otro vertical, que hace referencia a cada uno de los
reactivos presentados. Me referiré primero a los resultados de los alumnos,
posteriormente a los resultados de los docentes y finalmente haré un analisis
comparativo de ambos. En cada caso se presentan las tablas y graficas para una

pronta referencia.
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1.3.6.1. Alumnos

El andlisis horizontal, nos mostro las particularidades por alumno. Del total
de 169 alumnos evaluados, la calificacion méas alta fue de 7.3, que corresponde a
una alumna que obtuvo once aciertos de las quince preguntas presentadas. Puedo
observar que esta alumna también obtuvo una calificacion idéntica al considerar el

criterio de sus procedimientos escritos, y también fue la de mas alto puntaje.

Con respecto a la calificacion mas baja, ningtn alumno obtuvo cero aciertos
bajo el criterio de acierto-error; aunque bajo el criterio de procedimientos escritos

tres alumnos se encontraron en esta situacion.

Es importante revisar el promedio general, es decir, la media, asi como la

mediana y la moda, atendiendo a los dos criterios usados.

Bajo el criterio de acierto-error, la media o promedio fue de 2.9 puntos de
calificacion; la mediana estuvo en una calificacion de 2.7; y la moda fue obtener una

calificacién de 2, valor que agrup6 casi a 20% de los alumnos (Ver Tabla 5).

Bajo el criterio de procedimientos escritos, la media o promedio fue de 2.0
puntos de calificacion; la mediana esta en una calificacion de 2.5; y la moda fue
poder resolver de manera escrita Unicamente 2 problemas para obtener una
calificaciéon de 1.3; en este caso el valor de la moda agrupa a 27.5% de los
participantes (Ver tabla 6).

Asimismo, puedo resaltar los resultados por cuartiles en ambos criterios. En
el primer cuartil estan las calificaciones de cero a dos puntos. En el segundo cuartil
se encuentran las calificaciones de 2.6 a 4.6. El tercer cuartil corresponde a
calificaciones de 5.3 a 7.3. Y el cuartil mas alto agrupa las calificaciones de 8.0 a

10.0; aunque, bajo los dos criterios usados, este ultimo cuartil se encuentra desierto.

Para el criterio de acierto-error 38.9% de alumnos se encuentran en el cuartil
inferior; 52.7% estan ubicados en el segundo cuartil; y sélo 8.4% de los alumnos
alcanzan el tercer cuartil (Ver tabla 5).
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En el caso del criterio de procedimientos escritos 65.9% de los alumnos se

encuentran en el cuartil inferior; 28.1% estan ubicados en el segundo cuartil; y s6lo

6% de los participantes alcanzan el tercer cuartil (Ver tabla 6).

Es posible notar que si aplicara el criterio de que un alumno requiere obtener

una calificacion de 6.0 puntos como minimo para acreditar una asignatura,

Unicamente 4.2% o 3.6% de los alumnos tendrian una calificacién aprobatoria,

dependiendo del criterio utilizado.

Tabla 5

Distribucién de los resultados de los alumnos con respecto al criterio de acierto-error
(nivel funcional selector).

15 10.0 0 0.0%

14 9.3 0 0.0%

13 8.7 0 0.0%

12 8.0 0 0.0% 0.0%

11 7.3 1 0.6%

10 6.7 2 1.2%

9 6.0 4 2.4%

8 53 7 4.2% 8.4%

7 4.6 17 10.2%

6 4.0 14 8.4%

5 3.3 29 17.4%

4 2.7 28 16.8% 52.7%

3 2.0 33 19.8%

2 1.3 19 11.4%

1 0.7 13 7.8%

0 0 0 0.0% 38.9%
Total 167 100.0% 100.0%

Fuente: Elaboracion propia.
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Un dato mas que es necesario resaltar, para realizar mas adelante un analisis

comparativo, es enunciar los resultados obtenidos por cada uno de los grupos.

El grupo 1 obtuvo un promedio de 2.92 puntos en la funcion selectora, y 1.95

en la funcion sustitutiva referencial.

El grupo 2 obtuvo un promedio de 2.63 puntos en la funcién selectora, y 1.60

en la funcién sustitutiva referencial.

El grupo 3 obtuvo un promedio de 3.09 puntos en la funcion selectora, y 2.35

en la funcion sustitutiva referencial.

Tabla 6

Distribucién de los resultados de los alumnos con respecto al criterio de
procedimiento escrito (nivel funcional sustitutivo referencial).
Frecuencia Porcentaje de aciertos

Aciertos  Calificacion absoluta nor procedimiento Cuartiles
15 10.0 0 0.0%
14 9.3 0 0.0%
13 8.7 0 0.0%
12 8.0 0 0.0% 0.0%
11 7.3 1 0.6%
10 6.7 2 1.2%
9 6.0 3 1.8%
8 5.3 4 2.4% 6.0%
7 4.6 3 1.8%
6 4.0 13 7.8%
5 3.3 18 10.8%
4 2.7 13 7.8% 28.1%
3 2.0 31 18.6%
2 1.3 46 27.5%
1 0.7 30 18.0%
0 0 3 1.8% 65.9%
Total 167 100.0% 100.0%

Fuente: Elaboracion propia.
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El grupo 4 obtuvo un promedio de 2.73 puntos en la funcién selectora, y 1.83

en la funcién sustitutiva referencial.

El grupo 5 obtuvo un promedio de 2.96 puntos en la funcién selectora, y 1.53

en la funcion sustitutiva referencial.

El grupo 6 obtuvo un promedio de 3.33 puntos en la funcién selectora, y 2.82

en la funcién sustitutiva referencial.

En general, del andlisis horizontal, puedo concluir que una cantidad
ligeramente mayor de alumnos establece relaciones funcionales de tipo selector,
gue aquellos que alcanzan un nivel de aptitud sustitutivo referencial, en lo que a

competencia matemética se refiere (Ver figura 2).

Los resultados extremadamente bajos en cuanto al desempefio de los
alumnos me impulsan a trabajar con mas ahinco en esta propuesta, con la
seguridad de que es posible mejorar su situacion académica en la asignatura de

matematicas.

Figura 2

Comparacion grafica del puntaje obtenido por los alumnos
atendiendo al criterio de medicion

30.0%
25.0%
20.0%
15.0%
10.0%

5.0%

0.0%
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15

—@— Porcentaje de aciertos totales Porcentaje de aciertos por procedimiento

Fuente: Elaboracion propia.
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En lo que corresponde al analisis vertical, pude detectar que la mayoria de
las preguntas representan dificultades en su resolucién, por lo que serd mas rapido
enunciar aquellos contenidos a los que los alumnos se enfrentaron con mayor
eficiencia. Estos temas se han seleccionado cruzando la informacion de los dos

criterios de medicion:

- Desarrollos planos.

- Caracteristicas de los cuerpos geométricos.

- Resolucién de problemas aditivos con numeros decimales.

- Resolucién de problemas multiplicativos con nimeros decimales.

- Sucesion numérica con progresion geométrica.

Por su parte, los contenidos con mayores deficiencias para la generalidad de

los alumnos fueron los siguientes:

- Comparacion de razones.

- Conversion de unidades del sistema inglés.

- Volumen de un prisma rectangular.

- Perimetro del circulo.

- Maximo comun divisor.

- Resolucion de problemas aditivos con numeros fraccionarios.
- Volumen de un cuerpo por conteo de unidades.

- Porcentaje.

- Mediana (datos estadisticos).

- Comparacion de numeros decimales y fraccionarios.

- Coordenadas en el plano cartesiano.

1.3.6.2. Docentes

El analisis horizontal, nos mostro las particularidades por docente. De los 6
docentes evaluados, la calificacion mas alta, bajo los dos criterios de medicion,
acierto-error y procedimiento escrito, fue obtenida por el docente que tiene estudios

de normal basica, él obtuvo 9.3 y 8.6, respectivamente. De este docente también

35



podemos resaltar que estudié en una Normal oficial y que, en sus 22 afios de

servicio, ha atendido todos los grados de primaria.

La calificacidbn mas baja fue obtenida por el docente que posee el mayor nivel
de estudios (maestria), obteniendo 4.6 y 3.6, para los criterios de acierto-error y
procedimiento escrito, respectivamente. De este docente podemos resaltar que
realiz6 sus estudios en una universidad privada y que, en sus 6 afios de servicio, ha

atendido principalmente grupos de primaria baja.

El dato estadistico que es mas importante revisar es el promedio o la media,
atendiendo a los dos criterios usados, aunque también haré referencia a la mediana

y la moda.

Se hara referencia a dos calificaciones para cada dato estadistico, pues se
esta atendiendo a dos criterios de medicion, los cuales se estan considerando como

dos niveles funcionales para la taxonomia de la transferencia.

La media o promedio obtenido como -calificacion del instrumento de
evaluacion por los docentes fue de 7.7 y 6.7, bajo los criterios de acierto-error y

procedimiento escrito, respectivamente (Ver tablas 7 y 8).

La mediana esta ubicada en 8.0 y 7.5, respectivamente a los criterios que

hemos estado utilizando; y la moda es de 8.0 y 8.7, respectivamente (Ver tablas 7
y 8).

Asimismo, es necesario resaltar los resultados por cuartiles en ambos
criterios. Recordemos que en el primer cuartil estan las calificaciones de cero a dos
puntos; afortunadamente para los docentes este primer cuartil se encuentra desierto
en los dos criterios de medicion utilizados. En el segundo cuartil se encuentran las
calificaciones de 2.6 a 4.6 puntos. El tercer cuartil corresponde a calificaciones de

5.3 a 7.3 puntos. Y el cuartil mas alto agrupa las calificaciones de 8 a 10 puntos.

Para el criterio de acierto-error, dos terceras partes de los docentes se
encuentran en el cuartil superior; la restante tercera parte se divide por partes

iguales en el tercer y segundo cuatrtil (Ver tabla 7).
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En el caso del criterio de procedimientos escritos, la mitad de los docentes
se encuentran en el cuartil superior; la sexta parte estan ubicados en el tercer cuartil;

y la tercera parte de los docentes se ubican en el segundo cuartil (Ver tabla 8).

Podemos ver que, si aplicara el criterio de obtener una calificacion de 6.0
puntos como minimo para acreditar una asignatura, un docente tendria una
calificacion reprobatoria, utilizando el criterio de acierto-error, y dos docentes
estarian en esa misma situacién bajo el criterio de procedimiento escrito (Ver tablas
7y8).

Tabla 7

Distribucién de los resultados de los docentes con respecto al criterio de acierto-
error (nivel funcional selector).

Frecuencia Porcentaje de

Aciertos  Calificacion absoluta  aciertos totales Cuartiles
15 10.0 0 0.0%
14 9.3 1 16.7%
13 8.7 1 16.7%
12 8.0 2 33.3% 66.7%
11 7.3 1 16.7%
10 6.7 0 0.0%
9 6.0 0 0.0%
8 5.3 0 0.0% 16.7%
7 4.6 1 16.7%
6 4.0 0 0.0%
5 3.3 0 0.0%
4 2.7 0 0.0% 16.7%
3 2.0 0 0.0%
2 1.3 0 0.0%
1 0.7 0 0.0%
0 0 0 0.0% 0.0%
Total 6 100.0% 100.0%

Fuente: Elaboracion propia.
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Tabla 8

Distribucion de los resultados de los docentes con respecto al criterio de
procedimiento escrito (nivel funcional sustitutivo referencial).
Frecuencia Porcentaje de aciertos

Aciertos  Calificacion absoluta por procedimiento Cuartiles
15 10.0 0 0.0%
14 9.3 0 0.0%
13 8.7 2 33.3%
12 8.0 1 16.7% 50.0%
11 7.3 1 16.7%
10 6.7 0 0.0%
9 6.0 0 0.0%
8 5.3 0 0.0% 16.7%
7 4.6 0 0.0%
6 4.0 2 33.3%
5 3.3 0 0.0%
4 2.7 0 0.0% 33.3%
3 2.0 0 0.0%
2 1.3 0 0.0%
1 0.7 0 0.0%
0 0 0 0.0% 0.0%
Total 6 100.0% 100.0%

Fuente: Elaboracion propia.

Un dato mas que es necesario resaltar, para realizar mas adelante un analisis

comparativo, es enunciar los resultados obtenidos por cada uno de los docentes.

El docente del grupo 1 obtuvo un promedio de 9.33 puntos en la funcion

selectora, y 8.67 en la funcion sustitutiva referencial.

El docente del grupo 2 obtuvo un promedio de 4.67 puntos en la funcion

selectora, y 3.67 en la funcion sustitutiva referencial.
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El docente del grupo 3 obtuvo un promedio de 8.00 puntos en la funcion

selectora, y 8.00 en la funcién sustitutiva referencial.

El docente del grupo 4 obtuvo un promedio de 8.67 puntos en la funcion

selectora, y 7.00 en la funcion sustitutiva referencial.

El docente del grupo 5 obtuvo un promedio de 7.33 puntos en la funcion

selectora, y 4.00 en la funcién sustitutiva referencial.

El docente del grupo 6 obtuvo un promedio de 8.00 puntos en la funcion

selectora, y 8.67 en la funcion sustitutiva referencial.

En general, del andlisis horizontal, es posible concluir que los docentes
establecen mayor cantidad de relaciones funcionales de tipo selector, que de nivel
de aptitud sustitutivo referencial, en lo que a competencia matematica se refiere (Ver

figura 3).

Figura 3

Comparacion grafica del puntaje obtenido por los Docentes
atendiendo al criterio de Medicion
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Fuente: Elaboracion propia.

Considerando que se evaluaron en la resolucion de problemas dirigidos a
alumnos, es preocupante la situacion de los docentes, pues no dominan los temas

en su totalidad. Esto repercutira al presentar deficiencias en el contenido que pueda
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abordar su discurso didactico, y obviamente en los resultados que puedan lograr

sus alumnos.

En lo que corresponde al analisis vertical pude detectar que los contenidos

con mayores deficiencias para los docentes fueron los siguientes:

- Resolucién de problemas multiplicativos con nimeros decimales.
- Volumen de un prisma rectangular.

- Volumen de un cuerpo por conteo de unidades.

- Perimetro del circulo.

- Maximo comun divisor.

- Comparacion de razones.

- Conversion de unidades del sistema inglés.

- Resolucién de problemas aditivos con numeros fraccionarios.

Una vez realizados los analisis por separado de los resultados obtenidos por
docentes y alumnos, es posible realizar el analisis comparativo para arribar a

conclusiones.

1.3.6.3. Analisis comparativo

Fue muy interesante cruzar la informacion obtenida por alumnos y docentes.
Me permitié establecer relaciones para conocer con mayor profundidad el objeto de
estudio; asimismo pude establecer las conclusiones del diagnéstico, las cuales

guiaron el presente trabajo de investigacion.

Al comparar los resultados de las calificaciones obtenidas bajo el criterio de
acierto-error, pude observar que el grupo que obtuvo el promedio mas bajo en
calificacion, corresponde al docente que también obtuvo la menor calificacion en

este criterio.

Al comparar los resultados de las calificaciones obtenidas bajo el criterio de
procedimiento escrito, fue posible observar una mayor correlacion, ya que el
docente con la mayor calificacion atiende al grupo que también obtuvo la mayor

calificacion; el docente del segundo lugar, atiende al grupo que obtuvo el tercer

40



lugar; el docente del tercer lugar, atiende al grupo que obtuvo el segundo lugar; el
docente que esta en cuarto lugar de calificacion, atiende al grupo que también
quedd ubicado en cuarto lugar; el docente que esta en quinto lugar, atiende al grupo
que obtuvo el promedio mas bajo de todos; y el docente con menor promedio,
atiende al grupo que quedd en quinto lugar por orden de calificacion bajo este

criterio.

En general, es posible observar una correspondencia muy similar entre los
lugares que ocupan los docentes, y los promedios que obtienen sus grupos,

principalmente bajo el criterio de medicion de procedimiento escrito.

Esto verifica la aseveracion de Ryle citada por Ribes (1990), “el tedrico puede
impartir sus lecciones, porque ha terminado de aprenderlas” (Ribes, 1990:208); es
decir, que el docente sélo puede ensefiar cuando él mismo ha aprendido

previamente una leccion, esto es, cuando domina lo que ensefia.

Del analisis horizontal comparativo fue posible concluir que los docentes, al
igual que los alumnos, establecen en mayor cantidad relaciones funcionales de tipo
selector, que de nivel de aptitud sustitutivo referencial, en lo que a la habilidad de

transferencia del conocimiento matematico se refiere.

En lo que corresponde al analisis vertical, pude detectar que los contenidos

con mayores deficiencias en comun para docentes y alumnos fueron los siguientes:

- Volumen de un prisma rectangular.

- Volumen de un cuerpo por conteo de unidades.
- Perimetro del circulo.

- Maximo comun divisor.

- Comparacion de razones.

- Conversion de unidades del sistema inglés.

- Resolucion de problemas aditivos con numeros fraccionarios.

Para presentar con mayor contundencia las fortalezas y areas de oportunidad

se presenta la figura 4.
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Figura 4

Fortalezas y areas de oportunidad para alumnos y docentes a partir de la
evaluacion diagnostica
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Fuente: Elaboracion propia.

Es importante resaltar algunas particularidades para determinar el trabajo

gue realicé posterior al diagnostico:

Se evaluaron cuatro temas en los que los alumnos mostraron deficiencias,

mientras que los docentes presentaron fortalezas. Esto puede comprenderse en el

caso de los temas que estan ubicados programaticamente en los ultimos bimestres,

como es el caso de datos estadisticos (mediana) y coordenadas cartesianas; sin

embargo, se presentaron dos temas que debieron ser ensefiados en los primeros

dos bimestres y en los que, aunque los docentes muestran dominio del tema, no
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ocurre lo mismo con el desempefio de sus alumnos. Estos temas son: porcentaje y

comparacion entre numeros decimales y fraccionarios.

Otra particularidad importante fue que en el tema resolucion de problemas
multiplicativos con numeros decimales, los docentes mostraron mayores

deficiencias que los mismos alumnos.

Finalmente, el tema que ya debia haber sido ensefiado y que presento areas
de oportunidad importantes tanto en alumnos como en docentes fue: resolucién de

problemas aditivos con numeros fraccionarios.

Es por esto que el diagnéstico me permitio orientar la intervencion que realicé
alrededor del tema resolucion de problemas aditivos con nimeros fraccionarios. Sin
embargo, la intervencién comprende muchos mas aspectos, los cuales se explican

ampliamente en el capitulo tres.

Antes de ello, el capitulo dos desarrolla ampliamente el marco teérico de la

investigacion realizada.
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CAPITULO 2

La transferencia del conocimiento

como una Habilidad del Pensamiento

“El pensar y el pensamiento
han sido vistos con asombro y admiracion.”
Tomasini.

En el presente capitulo presento el marco tedrico en el que se desarrolla el
concepto de transferencia, entendida como una habilidad del pensamiento.

Inicio presentando el estado del arte sobre la habilidad de transferencia. Aqui
se analiza la produccién de textos realizados durante la ultima década en el marco

de la investigacidn psicopedagdgica interconductual.

Una vez revisado el estado del arte, se enmarca el concepto de transferencia
como habilidad del pensamiento. Para ello fue necesario partir de la explicacién
sobre el concepto pensamiento; posteriormente se aborda la definicion de
Habilidades del Pensamiento, y después se analiza la habilidad de Transferencia.
Ademas, en este Ultimo apartado se revisa lo que dice la teoria interconductual
acerca de ensefiar a los alumnos a desarrollar las habilidades del pensamiento, a

transferir o ensefiarlos a ser inteligentes.

De tal suerte, el presente capitulo esta dividido en cuatro apartados.

2.1. Estado del arte: La revisién de lo publicado sobre Transferencia
Para comenzar, es necesario presentar qué se ha estudiado y publicado

altimamente sobre el tema y a través de qué marco teorico.

La importancia de la delimitacion de un enfoque tedrico radica en que, de
esta manera, es posible acotar la busqueda significativamente. No hacerlo

implicaria una busqueda interminable de documentos sobre el tema.
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2.1.1. Delimitacion de un enfoque teorico

Para delimitar el campo de estudio no basta con elegir a la transferencia del
conocimiento como una habilidad del pensamiento, pues existen distintas maneras

de definirla segun la corriente tedrica desde la cual se estudie.

Para delimitar el enfoque teodrico, parto de la revision acerca del estudio de
las habilidades del pensamiento. El mejor ejemplo lo encontré en el trabajo de
Villada, Chaves y Jaramillo (2016) con el documento Revision sistematica sobre

habilidades de pensamiento en el aula (2000-2013).

Villada, Chaves y Jaramillo (2016) presentan un estado del arte sobre 60
publicaciones realizadas entre 2000 y 2013, provenientes de la psicologia y/o
pedagogia que abordaron las habilidades del pensamiento como tema central del
estudio.

En este documento es posible observar la variedad de estudios que se han
realizado, lo que nos remite a la dificultad epistemoldgica de alcanzar puntos de
acuerdo en los constructos tedricos para conceptualizar el pensamiento y las

habilidades del pensamiento.

Como directrices orientadoras propone “hacer estudios sistematicos que
repliquen resultados de programas realizados por otros investigadores, de modo
gue se acumule evidencia sobre la funcionalidad de un programa en vez de
informacion dispersa sobre distintos de ellos” (Villada, Chaves y Jaramillo, 2016:
373). Otras sugerencias son: implementar los programas de desarrollo de
habilidades del pensamiento considerando el curriculo escolar para evitar que sean
vistos como trabajos extra, buscar que los estudios se realicen en periodos mayores
a seis meses para realizar una evaluacién mas profunda sobre el impacto duradero
en los aprendizajes y diversificar los niveles de escolaridad de la poblacion en que
se aplican para conocer los impactos de una intervencion temprana de las

habilidades del pensamiento.

Atendiendo a la primera recomendacion, decidi que, antes de realizar el
estado del arte sobre el tema de la transferencia, debia acotar a qué corriente

46



tedrica me apegaria. De esta forma decidi buscar como definen distintos autores las
habilidades del pensamiento para analizar y ubicar lo mas oportuno, Util y pertinente,
y de esta forma apegarme al estudio de sélo una concepcion.

Para ello revisé un total de nueve propuestas relacionadas con textos que
tienen como tema principal las habilidades del pensamiento, su definicién vy
clasificacion. Cabe aclarar que elegi textos que abordaran las habilidades del
pensamiento, aunque algunos autores no los definen precisamente con estas

palabras.

Los textos se dividen en: seis trabajos individuales, dos en equipo y otro mas
es un texto elaborado bajo la autoria de la OCDE. Los autores revisados son: Laura
Frade (2011), Sebastian Lizardi (2012), un informe de la OCDE (2010), Margarita
Amestoy de Sanchez (2002), Benjamin Bloom (1986), Shari Tishman en equipo con
Albert Andrade (2004), Muria y Damian (2008), Gilbert Ryle (2005) y Emilio Ribes
Ifesta (1990). Cada uno presenta su concepcién y clasificacion sobre las
habilidades del pensamiento. Con el contenido de estos trabajos realicé un analisis
a través de la elaboracién de un cuadro comparativo de autores atendiendo a dos

criterios: definicion y clasificacion de las habilidades del pensamiento (Anexo 2).

Puedo afirmar que todos los autores revisados coinciden en que las
habilidades de pensamiento se refieren a la ejecucion de un procedimiento o la

manifestacién de una conducta.

Particularmente Gilbert Ryle (2005) y Tishman y Andrade (2004), se refieren
a las habilidades del pensamiento como disposiciones, capacidades o categorias
diposicionales. Por su parte, Muria y Damian (2008) y Emilio Ribes (1990), se
refieren a las habilidades del pensamiento, como pensamiento inteligente. Los
demas omiten definir las habilidades del pensamiento y mas bien se enfocan en un

procedimiento para desarrollarlas.

Como otra particularidad, Benjamin Bloom (1986) considera en algunos
niveles Unicamente el plano cognoscitivo (saber y conocer el procedimiento, aunque
no se materialice en la realidad) y la OCDE (2010) lo enfoca sobre todo al ambito

econdmico-laboral.
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Dentro de estos trabajos, solo Ribes (1990) menciona los criterios sobre los

cuales define la inteligencia como capacidad para hacer o decir efectivos.

Asimismo, distingo diferencias para establecer las taxonomias de las

Habilidades del Pensamiento, que valoro de la siguiente manera:

- Laura Frade (2011), Sebastian Lizardi (2012), Margarita Amestoy de
Sanchez (2002) y Gilbert Ryle (2005): La clasificacion que presentan va
aumentando de manera progresiva la complejidad y el nivel de
abstraccion, para avanzar de los niveles mas simples o basicos a los de
orden superior o metaprocesos, aungue en ningiin momento explicitan su
criterio de clasificacion. Ademas, Gilbert Ryle (2005) denomina
componentes conductuales o categorias adverbiales a las partes que
conforman las habilidades, aunque las denomina como capacidades o
categorias disposicionales.

- OCDE (2010): Tanto la definicibn como la taxonomia estan
deliberadamente abiertas, lo que me impide valorarlas.

- Benjamin Bloom (1986): Su taxonomia es muy sencilla y también
aumenta paulatinamente la complejidad, sin embargo, percibo que esta
enfocada mas bien a procesos empresariales o de produccion, los cuales
no siempre coinciden con el desarrollo educativo. En este sentido,
coincide con la concepcion de la OCDE (2010).

- Shari Tishman y Albert Andrade (2004); Gardner y Sternberg, citados por
Muria y Damian (2008): Presentan solamente un listado de las
disposiciones del pensamiento o inteligencias, respectivamente, sin hacer
precisamente una clasificacion ni cronoldgica ni en cuanto a complejidad.
Las disposiciones planteadas por Tishman y Andrade (2004) se
constituyen por la triada: sensibilidad — inclinacion — habilidad. Los
componentes propuestos por Sternberg (citado por Muria y Damian,
2008), aunque pareceria que requieren un orden cronologico, dice que
todos se influyen mutuamente.

- Emilio Ribes (1990): La taxonomia que presenta para analizar la conducta

inteligente es una clasificacion de las aptitudes funcionales,
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fundamentada en los procesos de mediacion y desligamiento funcionales

que caracterizan al comportamiento psicologico.

Hasta aqui es posible concluir que Unicamente Ribes explicita los criterios

para establecer la taxonomia presentada.

Este ejercicio de analisis y sintesis me permitio elegir el enfoque tedrico para
acotar la investigacion que me propongo realizar. Asi, lo mas adecuado para
elaborar el estado del arte, resulta en considerar Unicamente los documentos que
se presenten bajo un enfoque interconductual (presentado por Emilio Ribes), para

apegarme a esta concepcion.

Presento a continuacién la busqueda realizada de los diversos textos que se
han publicado sobre el tema de la transferencia y un andlisis de los mismos. El
objetivo es conocer lo que Ultimamente se ha escrito e investigado sobre este tema
y su relacion con el aprendizaje escolar; esto servira para re-conocer el objeto de
investigacién, asimismo permitird ubicar lo que ya se ha estudiado, tomar en cuenta
las aportaciones realizadas e identificar qué caminos falta por recorrer, qué
precisiones se requieren y qué aportaciones permitirian profundizar y ampliar el

conocimiento del mismo.

Los criterios que han orientado la busqueda de documentos son los

siguientes:

- Trabajos que aborden el tema de la transferencia desde un enfoque
interconductual.

- Estudios recientes, es decir, los trabajos a la ultima década (2006-2016).

- Trabajos con cualquier metodologia: cuantitativa o cualitativa;
documentales, experimentales, de intervencibn 0 que presenten
propuestas didacticas.

- Textos nacionales, para referirme a un contexto mas cercano.

El analisis que presento a continuacion incluye la seleccion de un total de 20
textos de 34 autores y esta orientado bajo la misma estructura que presenta el texto

de Lopez, Y. y Farfan, E. (2009) Los valores profesionales en México.
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Es posible, asi, presentar tres secciones:

1- Caracteristicas de los textos: cronologia de las publicaciones, tipos de
investigaciones, metodologias utilizadas, instituciones participantes y nivel
escolar donde se realizo la aplicacion de la investigacion.

2- Caracteristicas de los autores: sexo, colaboracion académica y numero de
publicaciones.

3- Balance general del campo de estudio.

2.1.2. Caracteristicas de los textos

El tema de la transferencia bajo el enfoque interconductual es relativamente
reciente, sin embargo, en el ambiente escolar se nota cierto prejuicio y condena
hacia cualquier enfoque con sesgos conductistas, debido a que, en general, en este
ambiente, hay un desconocimiento no sélo del conductismo, sino de muchas de las
teorias psicopedagdgicas. La misma experiencia me ha hecho ver que la mayoria
de las personas, docentes o0 no, piensan que el conductismo es algo que hay que
“superar”, sin pensar antes en los beneficios que podria aportar. De esta forma le
siguen apostando a otras teorias pedagogicas, como el constructivismo, cuando
durante 30 afios no se han visto resultados y, al contrario, en las aulas se siente,

cada vez mas, la falta de disciplina, orden, respeto y responsabilidad.

Es por ello que en este apartado reflexiono sobre lo que se ha investigado y
documentado acerca del estudio de la transferencia desde la teoria psicolégica

intrerconductual en nuestro pais, a lo largo de la Ultima década.

Cronologia de las publicaciones

La distribucién cronolégica de la publicacion de trabajos muestra que existe
una disminucion paulatina de la produccion textual a lo largo de la ultima década.
Dentro del periodo establecido para revisar la produccion textual se puede observar

gue alcanza su maximo nivel en el afio 2006 con seis textos publicados; seguido
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por el aflo 2008 con 4 publicaciones. Esto es el 50% de las publicaciones revisadas

sobre el tema en sélo dos afos (Figura 5).

Se puede observar que a partir del aflo 2008 la produccion textual ha
disminuido, habiendo un maximo de dos publicaciones al afo, y a partir del 2013
Gnicamente una publicacion por afio. Es posible que esto se deba a que la Reforma
Educativa en nuestro pais hizo su aparicion en el afio 2004 para el nivel Preescolar,
seguida por la Reforma a la Educacion Secundaria (RES) en 2006, y culminando
con la Reforma a la Educaciéon Primaria en el 2009, afio a partir del cual la maxima

produccion es de dos textos anuales.

Ademas, después de 2011, afio en que culmina el disefio de materiales para
aplicar la reforma educativa en todos los niveles de educacion basica, la cantidad

de publicaciones es de uno por afio.

Considero que estos resultados muestran que una de las consecuencias de
la reforma educativa es la disminucion en las investigaciones que no han adoptado
el enfoque del discurso educativo; aunque también se ha mantenido un esfuerzo

por parte de la comunidad académica interconductual para no desaparecer.

Figura 5
Publicaciones por afio sobre el tema de Transferencia
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Tipo de documentos

Con respecto al tipo de producciones, 85% corresponden a articulos de
investigacion publicados en Revistas Cientificas, y 15% son investigaciones para
tesis de grado (Figura 6).

Es importante resaltar que la principal revista que publica este tipo de
articulos es Acta Comportamentalia, Revista Latina de Analisis del Comportamiento,
reportando mas de la mitad de los 17 articulos revisados (53%). Esto no debe
sorprender al lector si considera que fue fundada por Emilio Ribes en 1992. Se
publica cuatro veces al afio (marzo, junio, septiembre y diciembre) bajo el auspicio
de la Universidad Veracruzana (México) y el soporte digital de la Universidad

Nacional Autbnoma de México.

La revista Ensefianza e Investigacion en Psicologia, cuenta con dos de las
17 publicaciones sobre el tema de transferencia en esta ultima década (11%). Esta
revista aparece de manera semestral gracias al Consejo Nacional para la

Ensefianza en Investigacion en Psicologia A. C.

Figura 6
Tipo de documentos

Tesis
15%

Articulo
85%

Fuente: Elaboracion propia.
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Existen otras seis revistas enfocadas a la psicologia, la investigacion y la
educacion, que cuentan con una sola publicacion sobre el tema de la transferencia
con el enfoque interconductual en los ultimos 10 afios (Figura 7).

Figura 7
Revistas con publicaciones sobre el tema de Transferencia

B Acta Comportamentalia

B Ensefianza y Educacion en Psicologia

W Latinoamericana de Psicologia
Universitas Psicology

W Mexicana de Investigacion Educativa

M Electronica de Psicologia Iztacala

M Avances en la Investigacion Cientifica

CUCBA
M Intercontinental de Psicologia y Educacion

Fuente: Elaboracién propia.

Con respecto a las publicaciones para obtener un grado académico,
considero que su frecuencia es mucho menor debido a la mayor complejidad que
involucra su realizacion; aunque aqui puedo observar que principalmente los
estudios se realizan en niveles de maestria y doctorado, ya que pude encontrar dos
tesis de maestria y una de doctorado, con lo que puedo concluir que los posgrados

son los niveles mas adecuados para realizar este tipo de investigaciones.

Debido a que el estudio del fenémeno de la transferencia desde el enfoque
interconductual es estudiado por medio de la experimentacion, no extrafia que 90%
de trabajos sean de nivel factico, y tan sélo 10% de los articulos correspondan a un

nivel tedrico (Figura 8).
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Figura 8
Tipo de investigacion sobre el tema de Transferencia

Tedrico
10%

Factico
90%

Fuente: Elaboracion propia.

Instituciones

Es momento de referir el andlisis hacia las instituciones que han respaldado

las publicaciones.

No debe sorprendernos que el 95% de los trabajos hayan sido realizados en
Instituciones Publicas (UNAM, UPN, Universidad Veracruzana y Universidad de
Guadalajara), mientras que sélo el 5% de las publicaciones corresponden a la
Universidad Intercontinental, que es una universidad catolica y privada ubicada en
la Ciudad de México (Figura 9).
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Figura 9
Instituciones participantes en investigaciones sobre
Transferencia

Universidad
Interontinental
5% =

UPN
5%

UNAM
35%

Universidad de
Guadalajara
30%

Universidad
Veracruzana
25%

UNAM [ Universidad Veracruzana [ Universidad de Guadalajara 1 UPN [ Universidad Interontinental

Fuente: Elaboracion propia.

Asimismo, la distribucion se centra en tres instituciones publicas

principalmente:

- Universidad Nacional Autébnoma de Meéxico, teniendo todas sus
contribuciones con origen en la Facultad de Estudios Superiores Iztacala.
Se encontraron 7 publicaciones, ubicandose asi en el primer lugar con
35% del total.

- Universidad de Guadalajara. Cuenta con 6 publicaciones revisadas,
mismas que representan 30% del total.

- Universidad Veracruzana. Cuenta con 5 publicaciones que representan

25% de los articulos publicados.

Las dos instituciones restantes, Universidad Pedagogica Nacional y
Universidad Intercontinental, sélo presentan una publicacién cada una, que significa

el 10% entre ambas.
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Metodologia

En cuanto a la metodologia de investigacion que presentan los trabajos,
puedo observar que el método experimental domina el panorama con un 80% de
las publicaciones; también revisé dos trabajos (10%) en los cuales observo una
metodologia cualitativa de investigacion, pues son los trabajos teoricos, y finalmente
hay dos trabajos (10%) que no mencionan su metodologia de investigacion (Figura
10).

Figura 10
Tipo de metodologia que presentan los trabajos
sobre Transferencia

M Experimental M Cualitativa ® No la menciona

Fuente: Elaboracion propia.

Nivel educativo donde se realizd la intervencién

Un aspecto que me pareci6é importante de revisar fue el nivel educativo en el
cual se realiz6 la aplicacién de la investigacién experimental. Los resultados
muestran que la mayoria de los estudios se han realizado con personas que se
encuentran estudiando en el nivel superior (65%), donde encontré a 13 de las 20
publicaciones.
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Tres estudios se realizaron en varios niveles educativos, por lo que los
consideré en la categoria de mixtos. Cabe aclarar que aqui tengo un trabajo que se
enfoco a la educaciéon basica (primaria y secundaria), y dos que abordaron a la

educacion basica y a la media superior.

En cuanto a la educacion primaria, secundaria y media superior de manera

exclusiva, sélo encontré un trabajo dirigido a cada uno de estos niveles.

Y también una de las producciones, la cual presenta un método cualitativo y
es de caracter tedrico, no se refiere a ningun nivel educativo especifico (Figura 11).

Figura 11
Nivel educativo donde se realiz6 el estudio o la intervencion

Ninguna Primaria Secundaria

5% 5% 59%

Ve
Media superior
,/5%

Superior
65%

Fuente: Elaboracion propia.

Con estos resultados puedo inferir que estos estudios se han realizado
predominantemente en el nivel superior, porque es en esas mismas instituciones
donde trabajan los investigadores; sin embargo considero que seria muy fructifero
e interesante realizar un mayor numero de investigaciones en los niveles de

educacion bésica.
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Retomando las directrices propuestas por Villada, Chaves y Jaramillo (2016)
encuentro que la educacion basica es, indudablemente, un area de oportunidad

para conocer los impactos de una intervencion temprana.

2.1.3. Caracteristicas de los autores

En este momento dirigiré la mirada a aquellas personas que realizaron las

investigaciones, para conocer sus caracteristicas principales.

Sexo del investigador

El primer aspecto que salta a la vista, al realizar el andlisis de las
caracteristicas de los autores, es su sexo. Es conocido por todos, que las mujeres
histéricamente han tenido un menor nivel de intervencion en las actividades
cientificas, y en este momento, también se aprecia este desequilibrio, pues de los
34 autores, sélo una tercera parte, aproximadamente, son mujeres (35%), mientras

que el restante 65% corresponde a los varones (Figura 12).

Figura 12
Sexo de los autores

Mujeres

0,
33% B Mujeres

B Hombres

Hombres
65%

Nota: Elaboracion propia.
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No obstante, se puede observar que la participacion de las mujeres no es
escasa, y dado que como mujer me estoy proponiendo investigar sobre este tema
insertado en el interconductismo, confio en que la diferencia de sexo sera casi
imperceptible en los trabajos futuros, pues yo misma estoy contribuyendo para que

esto sea una realidad.

Colaboracién académica

Al analizar la colaboracion académica en la realizacion de los trabajos,
observo que la cuarta parte (5 publicaciones) se han realizado de manera individual,
y esto debe ser asi, ya sea porque se trata de tesis de grado, o bien porque son
trabajos que se presentan como ensayos después de la realizacion de una

investigacion teorica.

Se puede observar entonces que las tres cuartas partes restantes
corresponden a las investigaciones en equipo, donde mayoritariamente se han
formado en binas o trios para trabajar. Este tipo de trabajos representan el 30%

cada uno.

En algunas ocasiones también se han formado grandes equipos de trabajo
colaborativo, donde encuentro tres publicaciones: un trabajo realizado por un equipo
de cuatro integrantes, otro por un grupo de 6 y uno mas por un conjunto de 7

colaboradores (Figura 13).

NUmero de publicaciones por autor

Es interesante notar que el 70%, es decir 24 autores, solo han realizado una
publicacion. Se puede observar que la relacién entre nimero de publicaciones y la
frecuencia de investigadores es inversamente proporcional, es decir, conforme
aumenta el namero de trabajos publicados, se tiene una menor cantidad de

investigadores.
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Figura 13
Porcentaje de trabajos segun la colaboracion académica

Equipos
15% Individuales

25%

H Individuales
M Binas
M Trios

Equipos

Fuente: Elaboracion propia.

En la opcién de contar con dos publicaciones o0 mas se encuentran 10
investigadores. Cinco de ellos han participado en dos trabajos; tres han colaborado
en tres publicaciones; y s6lo uno, Emilio Ribes Ifiesta, tiene cuatro participaciones,
todas de manera grupal; siguiendo muy de cerca al mayor investigador en el tema,
Mario Serrano, quien ha publicado en cinco ocasiones, también siempre de manera

colaborativa (Figura 14).

Cabe resaltar que los dos especialistas, Emilio Ribes y Mario Serrano,
también han publicado de manera conjunta en el afio 2006. Ambos son referentes
obligados para quien desee adentrarse en el tema de la transferencia desde el

enfoque interconductual.

En esta figura es posible observar lo que pasa con el conocimiento universal:
entre mas general es el conocimiento mas personas participan, pero conforme se
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va avanzando hacia la especializacion, muchos se quedan en el camino, y son muy
pocos los que llegan a ser expertos en determinados temas. Esto no podria ser de
otra manera, pues nunca sera posible que todos conozcamos a profundidad de
todos los temas. El desarrollo de la cultura es tan basto que ningun ser humano

podra abarcar todas las materias.

Figura 14
Cantidad de publicaciones por autor
Cinco

Cuatro .
3% 3%

Fuente: Elaboracioén propia.

2.1.4. Balance general del campo de estudio

Bajo en enfoque de la psicologia interconductual, en los ultimos diez afios,

los aspectos que mas resaltan son:

La investigacion psicopedagogica se ha realizado mayoritariamente en el
nivel superior, donde se ha mostrado la obtenciéon de resultados positivos en la
investigacién sobre transferencia, sin embargo, presenta una ausencia en los

niveles de educacion basica. No podemos pasar por alto este hecho, sobre todo si
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consideramos que en primaria y secundaria se busca alcanzar un perfil de egreso
en donde todos los estudiantes desarrollen las bases para seguir aprendiendo a lo
largo de la vida. Por tal motivo, es imprescindible la realizacion de investigaciones
en los primeros afos de escolaridad, para incidir de manera positiva desde el inicio
de la formacion educativa, y no estar buscando componer en la educacion superior,

lo que desde sus origenes debid gestarse sin deficiencias.

La mayoria de las investigaciones con enfoque interconductual se han
realizado en instituciones que forman profesionistas no docentes, pero como
alumna de la Universidad Pedagdgica Nacional y normalista, considero que los
profesores debemos convertirnos en los principales investigadores, pues tenemos
en nuestras manos los mas grandes laboratorios cientificos todos los dias y, por lo
tanto, somos los que podemos comprobar o refutar en la practica, la validez de las
propuestas educativas que emanan, en muchos casos, de profesionistas de
escritorio, o0 bien, colaborar con nuevas propuestas psicopedagdgicas
fundamentadas tedrica y practicamente. Por tal motivo considero muy necesario que
la Universidad Pedagdgica Nacional se posicione como una institucion que realiza

investigacion en este campo.

Es muy importante retomar las investigaciones desde el enfoque
interconductual, pues pueden ser una alternativa para disminuir el rezago escolar a
nivel nacional, que se va agravando cada dia bajo el discurso constructivista, mismo

que enmascara sus deficiencias bajo estadisticas politicamente engafiosas.

Hasta aqui he descrito lo que se ha investigado y publicado; pero, siendo
coherente con el presente capitulo tedrico, y con el objetivo de conocer con detalle
nuestro objeto de estudio, presentaré enseguida el marco tedrico en el que se
inserta el concepto de transferencia como una habilidad del pensamiento que

permite mejorar el aprendizaje de los estudiantes de Educacion Basica.

La explicacién va de lo general a lo particular, abordando primeramente el
concepto de pensamiento, enseguida la definicion de habilidades del pensamiento,

para finalizar con el concepto de transferencia.
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2.2. El pensamiento

Para entender las dificultades que se presentan en el estudio del
pensamiento parto de la premisa de que existe una confusion en la explicacion del
término. De tal suerte, planteo como alternativa el regreso a los clasicos, pues en la
Grecia Clasica es donde se abord6 por primera vez de manera sistematica el
estudio del fendmeno mental. También reviso algunas definiciones que se han

propuesto para el pensamiento, hasta llegar al momento presente.

Para avanzar en este apartado me apoyaré de cuatro autores que convergen
en la necesidad de abandonar el lenguaje coloquial descriptivo y establecer
términos homogéneos para el desarrollo de la ciencia psicolégica. Ellos son: Leon
et. al. (2009) y su documento El pensamiento, ¢ un asunto de la psicologia?; también
acudiré a los argumentos de Ryle (2005) planteados en su libro El concepto de lo
mental, para entender la separacion entre el mundo fisico y el mental, que tanta
influencia ha tenido hasta nuestros dias; recurriré a Melgar (2000) con su
documento El pensamiento: una definicion interconductual; y finalmente utilizaré los
planteamientos de Ribes (1990) pues en su libro Psicologia General cuestionoé la

estructura y representatividad empirica de los conceptos de orden psicoldgico.

2.2.1. La confusién actual en la definicién del pensamiento

En primer lugar, deseo aclarar que el origen de la confusion existente puede
partir de una sustitucion de la definicibn seméntica o lexicoldgica por la definicion
tedrica o cientifica. La definicidn lexicologica aporta el significado del término en un
lenguaje coloquial, lo mas sencillo posible, para que su comprension sea accesible
al publico maximo; sin embargo, dado que las definiciones lexicoldgicas tratan de

ser inclusivas, para estudios especificos resultan demasiado vagas.

Tal es el caso de las acepciones que proporciona la Real Academia Espafiola

para el término “pensamiento”, las cuales son meramente definiciones lexicoldgicas:

1- Facultad o capacidad de pensar.
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2- Accion y efecto de pensar.

3- Actividad del pensar.

4- Conjunto de ideas propias de una persona, de una colectividad o de una época.
5- Frase breve y de tono serio, que refleja una idea de caracter moral o doctrinal.
6- Proposito o intencion (RAE, 2014).

Dado que el pensamiento ha querido estudiarse como un fendmeno
cientifico, es preciso evitar recurrir a términos de expresiones cotidianas, pues eso

nos llevaria a un error l6gico 0 a una confusién categorial.

Esto mismo lo plantea Leon, et. al. “Asi, el fracaso en la comprension de la
naturaleza del pensar se funda en una interpretacion errada de los usos del término.
[...] Se ignora el caracter multivoco de éste y se asume una postura nominalista del
lenguaje” (Ledn, et. al., 2009: 90).

En este sentido estoy de acuerdo al considerar que muchos de los problemas
tedricos para explicar y definir el fendbmeno del pensamiento tienen sus origenes
cuando no se reconoce “la naturaleza multivoca y contextual de los términos en el
lenguaje ordinario”, diferenciando éstos de “la naturaleza abstracta y precisa de los

términos en ciencia” (Leon, et. al., 2009: 89).

Esta misma postura ha sido mencionada por Ribes cuando afirma que
muchos de los problemas tedricos de la psicologia se constituyen como “secuelas
l6gicas de una confusion categorial originada por la apropiacién incorrecta de

términos ordinarios como si fueran términos técnicos” (Ribes, 1990: 17).

Es asi que, aunque “a lo largo de la historia de Occidente, una de las
principales preocupaciones del hombre, ha sido entender la naturaleza del
pensamiento” (Ledn, et. al., 2009: 90), y aunque desde el hombre homérico y los
primeros filésofos griegos, comenzé a considerarse el pensamiento como el rasgo
que distinguia al hombre de los demas animales; el pensamiento, todavia en el
presente, aparece como un enigma teorico, a pesar de que se ha abordado su

estudio desde diversas disciplinas como la filosofia, la retdrica y la psicologia.

Como alternativa debemos recurrir a una definicién teérica la cual aporte el

significado de una palabra en los términos cientificos de una disciplina determinada.
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La alternativa propuesta para definir el pensamiento dentro de la disciplina
psicopedagdgica es regresar al punto de partida, al inicio histérico del uso del
término; esto es, regresar a los términos tedricos fundamentales y originarios desde

la filosofia.

Es por ello que a continuacion analizo los antecedentes y los primeros
estudios sistematicos sobre la naturaleza del pensamiento, correspondientes a la

Grecia clasica.

2.2.2. Los albores del estudio de la naturaleza del pensamiento en la Grecia

Clasica

La ciencia occidental tiene sus raices en el pensamiento griego, sin embargo,
las categorias usadas en la Grecia clasica estaban unidas de manera inevitable a
las practicas linglisticas de esa época, careciendo de lenguajes técnicos

especializados.

Desde el hombre homérico (siglo VIII a.n.e.), los primeros fil6sofos griegos
se interesaron en el estudio de la mente y la consideraron como un elemento
distintivo de los seres humanos; sin embargo, los primeros registros sistematicos se
realizaron hasta el siglo V y IV a.n.e., por Platén y Aristételes, discipulos de
Sdocrates.

Platén planted la existencia de entes inmateriales, los cuales tenian una
existencia separada de los individuos. Los inmateriales se presentaban, para
Platon, en forma de ideas o formas puras, con existencia propia en el mundo de los
ideales. Eran entes que sélo podian relacionarse con otros de su misma naturaleza,
por lo que solo lograban ser comprendidos por el alma de los individuos (Platén, s/f,
citado por Ledn, et. al., 2009). Es una primera propuesta para explicar la naturaleza
del pensamiento, donde el alma se relaciona con las ideas y operar con ideas es
pensar. Posteriormente esta propuesta fue el fundamento de las teorias idealistas,
para las cuales, las ideas existen independientemente de los individuos, es decir,

tienen existencia propia fuera del mundo material.
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En Acerca del alma, escrito en el siglo IV a.n.e., Aristételes realizé “el primer
abordaje sistematico y objetivo del pensamiento desde una perspectiva naturalista
propia del pensamiento cientifico contemporaneo” (Kantor, citado por Ledn, et. al.,
2009: 94), al describir el término relacion. Claro que Aristételes no hizo referencia al

término pensamiento, sino que él se refirio al alma.

En De Anima Aristoteles describe tres distintos tipos de relacion o interaccion entre

los seres vivos y otros seres, sean 0 No Vivos:

a) Interaccion con otro ser al que asimila, es decir, del que se nutre;

b) Interaccién con otro ser sin asimilarlo, pero afectando su materia (quemando,
rompiendo, golpeando); y

c¢) Interaccion con otro ser [...] en términos de su forma, es decir, interaccién con

inmateriales (Aristoteles, 1978, citado por Ledn, et, al., 2009: 94).

Respecto a los entes inmateriales (seres que no tienen materia), Aristoteles
seflalé que formaban una unidad con el ser que lo habia referido. Los entes
inmateriales a que se referia Aristoteles no son fantasmas, sino las palabras, como
referencia, por lo tanto, no tienen una existencia separada del que los nombra, pues
no pueden existir sin él. Esta propuesta sera la base para muchas de las teorias
materialistas posteriores, las cuales proponen la existencia del mundo material
como primario, independiente del entendimiento humano. En estas teorias la
conciencia, el pensamiento o el alma, requieren de una base material para su

existencia.

Desde la perspectiva aristotélica el pensamiento es una relacion con otros
seres por medio del uso de inmateriales; es decir, a través de una relacién

igualmente inmaterial, linguistica.

Estas concepciones sobre los inmateriales y sobre cémo nos relacionamos
con ellos, son el fundamento de las dos grandes perspectivas sobre lo que
actualmente llamamos pensamiento: las teorias idealistas, donde el pensamiento
consiste en relaciones entre entes inmateriales, por un lado, y las teorias
materialistas, donde el pensamiento consiste en establecer relaciones utilizando a

los entes inmateriales (las palabras), por otro.
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Desde este primer acercamiento es posible establecer como una guia del
presente trabajo la visibn materialista del estudio de la ciencia psicolégica, aunque
hara falta analizar algunas concepciones renacentistas y contemporaneas acerca

de la definicion de pensamiento para ratificar sus bondades.

2.2.3. La concepcion del pensamiento durante el Renacimiento

En esta etapa comenz6 a despuntar el desarrollo de las ciencias, sin
embargo, no se desarrollaron paralelamente los términos cientificos que servirian
para explicar cada uno de los conceptos que se estaban estudiando; es decir, a
pesar del desarrollo cientifico, las ciencias seguian careciendo de términos
especializados, lo que caracterizé el desarrollo de las ciencias empiricas plagadas

de confusiones conceptuales.

En el caso del desarrollo de la concepcidn sobre el pensamiento, el principal
exponente de esta época es el francés René Descartes (1596-1650). En la primera
mitad del siglo XVII, el filésofo, fisico y matematico, siguiendo a Platon, hizo una

separacion entre el mundo material y el mundo de las ideas.

Para Descartes, en el mundo material se encontraban los objetos tangibles,
observables, que estan en el espacio fisico, sujetos a las leyes mecanicas, los
cuales, por estar compuestos de materia, son publicos, es decir, externos a la
persona. Por otro lado, en el mundo de las ideas, se encontraban los objetos
inmateriales, aquéllos que no son observables y que no pueden estar en un espacio
fisico; son objetos que tienen una existencia mental, que se encuentran dentro de

la mente de las personas y que, por tanto, son privados (Ryle, 2005).

De esta manera Descartes apunt6 que el alma, por pertenecer al mundo de
las ideas, no podia relacionarse con los cuerpos materiales, sino s6lo con entidades
inmateriales, con ideas. Para Descartes, siguiendo a Platon, “operar con ideas es
pensar” (Ledn, et. al., 1990: 94).

Esta separacion entre los mundos fisico y mental “constituyé una condena

histérica para la psicologia como disciplina. La psicologia quedaba encargada de

67



estudiar la interrelacién entre la razén o mente y las acciones del cuerpo” (Ribes,
1990: 13).

Alo largo de la historia y hasta nuestros dias se han retomado tanto las ideas
cartesianas y platonicas, como las de origen aristotélico, para la elaboracion de
distintas teorias psicologicas y pedagdégicas, en muchas ocasiones sin considerar

Sus ventajas y desventajas.

Los razonamientos idealistas presentan grandes carencias, desde nuestra
perspectiva, por aceptar la existencia de un mundo dualista, lo cual se ha

demostrado como una falacia como veremos a continuacion.

2.2.4. El concepto del pensamiento en las corrientes psicoldgicas y pedagdgicas

actuales

El pensamiento junto con otros procesos o entidades como el aprendizaje, la
memoria, el lenguaje, la inteligencia y la personalidad, ademas de las sensaciones,
la percepcion, las emociones y la motivacion, son temas considerados esenciales
por el estudio de la psicologia contemporanea, pero que ya la caracterizaban desde

hace mas de un siglo (Ribes, 1990).

Desde una perspectiva cartesiana y platénica, como ya he mencionado, el
pensamiento es considerado como la operacion interna y privada que se realiza con
las ideas. Desde esta perspectiva, el pensamiento ha sido definido en diferentes
teorias psicoldgicas como si ocurriera “en la instancia interna de la mente” (Melgar,
2000: 24), en una dimension distinta a la objetiva, de forma tal que este fenédmeno
estaria conformado por procesos internos o0 mentales no susceptibles de

observacion.

Esta vision lleva a describir el pensamiento en términos especulativos
(Melgar, 2000), por lo que se ha criticado en diversas ocasiones. Farfan (2017)
sefald que el problema de considerar el pensamiento como algo interno y privado
es que nadie, excepto el mismo sujeto, puede conocerlo, lo cual deja sin posibilidad

de accion a todos los que busquen estudiarlo; excepto, como ya se menciond, de
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forma meramente especulativa. Asimismo comentd que, en estas teorias, en su
mayoria cognoscitivas, se considera al pensamiento como la causa inobservable
del habla, la cual es s6lo un efecto posterior. Podemos observar claramente que

estas afirmaciones caen en el error de la falacia dualista.

Un ejemplo que retoma la perspectiva idealista es la teoria cognitiva
desarrollada por Piaget, la cual se ha utlizado ampliamente en el ambito
pedagdgico. Melgar (2000), la explica brevemente:

[Para Piaget] el pensamiento es un nivel superior de la acomodacién y asimilacién y
que opera con los productos de ellas, los esquemas. [...] Los esquemas son
representaciones interiorizadas de una clase de acciones o desempefios similares.
Permiten que una persona haga algo ‘en su mente’ sin comprometerse en una accion
manifiesta (Melgar, 2000: 25).

Se puede resaltar en esta definicion que para Piaget el pensamiento es algo
que ocurre, después de una accion, en la mente del sujeto; un esquema mental que

no es susceptible de ser observable.

Otro ejemplo es la definicidbn de Mayer, retomada por Margarita Amestoy de
Sanchez (2002), en el documento La investigacion sobre el desarrollo y la
ensefianza de las habilidades del pensamiento. En este documento se propone una
definiciobn psicologica aplicada a la construccion, implantacion y evaluacion de

proyectos para la ensefianza.

Mayer (1983, citado por Sanchez, 2002), sugiere tres conceptos basicos

sobre el pensar:

1- Pensar es cognoscitivo [...]. Ocurre internamente en la mente [...].

2- Pensar es un proceso que involucra la manipulacion de un conjunto de
operaciones sobre conocimiento en el sistema cognoscitivo [la mente].

3- Pensar es un proceso dirigido que permite resolver problemas. En otras palabras,
pensar es lo que pasa en la mente de un sujeto cuando resuelve un problema [...]
(Sanchez, 2002: 8).
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Nuevamente en esta definicion, para Sanchez (2002), el pensamiento ocurre
en la mente del sujeto como algo interno, y por tanto no puede ser observado por
otros, aunque si puede ser inferido de las conductas.

A diferencia de estos ejemplos, las teorias conductistas retoman la

perspectiva aristotélica del pensamiento como acto relacional lingiistico.

Para Vigotsky (citado por Melgar, 2000) el pensamiento surge a través de
“actos de significacion que toman la forma de palabras. [...] La emision de palabras
puede pasar de ser externa a interna” (Melgar, 2000: 26), por lo que el pensamiento
seria una forma interna de lenguaje. Pero lo interno para Vigotsky es una forma de
expresar que es una conducta individual, que es una apropiacion personal de lo que
antes solo existia fuera del sujeto, en lo social. De esta manera “Vigotsky enfatizé
la paulatina intervencion de instrumentos en la estructuracion de la conducta del
pensar, principalmente el lenguaje” (Melgar, 2000: 23). En conclusién, para Vigotsky
el lenguaje es un instrumento de actividad psicolégica que caracteriza a los
procesos psiquicos superiores. Esta teoria también ha sido utilizada en el &mbito

pedagogico.

Skinner (citado por Melgar, 2000) fue el primero que “propuso la introduccion
de estimulos objetivos en la cadena de respuestas en el pensar” (Melgar, 2000: 23).
En este caso el sujeto no actia guiado por contingencias verdaderamente
presentes, sino por contingencias que aparentemente se presentan gracias a las
reglas verbales. Por ello a este pensamiento se le ha denominado “conducta

gobernada por reglas” (Ribes, 1990: 178).

Una propuesta mas dentro de la perspectiva aristotélica es la presentada por
la teoria interconductual. Analizaré separadamente dicha definicibn porque juzgo
gque es la que presenta las mayores ventajas en la explicacion del término
pensamiento, ya que busca utilizar un lenguaje mas técnico y cientifico,

separandose del uso descriptivo y cotidiano.
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2.2.5. La definicion de pensamiento desde el enfoque Interconductual

El interconductismo o conductismo de campo fue propuesto por J. R. Kantor
(1888-1984), quien buscé establecer definiciones claras para la psicologia desde la

filosofia.

Desde el enfoque Interconductual, los eventos psicolégicos no son simples
conductas, sino que se definen como interaccion, donde las respuestas y los
estimulos se afectan unos a otros. Las relaciones psicoldgicas incluyen a todas las
formas de adaptacion desarrolladas a lo largo de la vida de un individuo (Melgar,
2000).

Lo bioldgico constituye sélo el soporte con que nacemos, especialmente ciertas
“disposiciones” a partir de las cuales desarrollamos formas de interaccion con el
medio. [...] Para representar estas relaciones en varios niveles, se ha propuesto el
modelo de campo. Este representa tedricamente la interaccion de multiples factores;
en él se observa que la conducta es continua, causante de y causada por varios
factores, y donde el organismo actiia como un todo, fisico, quimico, bioldgico y social
(Melgar, 2000: 27).

Kantor (citado por Melgar, 2000: 23), defini6 el pensamiento como la

manipulacion manifiesta e implicita de cosas y situaciones como procesos dirigidos

a otras actividades inmediatas.

Por su parte Ribes (1990), para definir el término “pensamiento”, realizé un

analisis cuidadoso del uso ordinario de dicho término.

“Pensar, como un concepto, no se refiere a una clase especial de conducta,
sino mas bien a un tipo especial de relacion de la cual participa la conducta. [...]
Pensar significa traducir contingencias convencionales independientes como
equivalentes” (Ribes, 1990: 187, 193).

La conducta sustitutiva se refiere a las interacciones entre individuo y
eventos, en las que las contingencias funcionales no dependen de las situaciones

fisicas presentes.
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La conducta sustitutiva equivale a las contingencias sustituidas, es una
cuestion de desligamiento funcional de las propiedades fisicoquimicas de los

objetos presentes.

Sustituir contingencias significa tener la capacidad para desligar conductas
particulares de su correspondencia funcional con las contingencias fisicas
presentes que actlan en la situacion y, conforme a esto, ser capaz de ligar esas
conductas a circunstancias no presentes en la situacion actual. Esta “transferencia”
de las contingencias en funcién es posible soélo a través de respuestas linglisticas
(Ribes, 1990: 188).

Salta a la vista el término “transferencia” como la capacidad para desligar
conductas de las propiedades fisicoquimicas de los objetos presentes, y ligar esas
conductas a circunstancias no presentes. Bajo este criterio sera posible establecer
niveles distintos en las interacciones conductuales, basandose en el grado de

desligamiento funcional con respecto de las propiedades fisicoquimicas presentes.

Asimismo, desde esta perspectiva, los términos pensar y transferir son
equivalentes, pues ambos se refieren a establecer relaciones entre objetos, con la

posibilidad de sustituir (transformar) las contingencias fisicas presentes.

Desde esta teoria, con profundas raices en el pensamiento aristotélico, se
considera al pensamiento como equivalente al habla. Farfan (2017), mencioné que
el habla en silencio y el habla en voz alta, constituyen el mismo acto linguistico
donde sbélo se observa un cambio en la modalidad de ejecucién, pero ambas

conductas pueden considerarse como pensamiento.

Ledn, et. al. (2009) afirma que el pensamiento es una relacion lingtistica. En
este caso dos personas pueden relacionarse utilizando los inmateriales (las

palabras).

Desde una O6ptica psicologica, aristotélicamente fundamentada, pensar puede
describirse como una forma de comportamiento que consiste en relacionarse con
los productos convencionales de un dominio, y relacionarlos con otros productos
convencionales, y a partir de ello generar relaciones previamente no establecidas,

por el individuo, entre éstos. Asi puede afirmarse que alguien “piensa” cuando
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media dos 0 mas segmentos linglisticos, estableciendo entre ellos alguna relacion
(Ledn, et. al., 2009: 94).

Cierro este apartado concluyendo que, para las teorias psicoldgicas que se
han fundamentado en el pensamiento idealista, la principal deficiencia es que
carecen de una argumentacion de sus propuestas, y buscan ser aceptadas a priori.

En cambio las teorias psicolégicas de corte materialista buscan establecer
un sustento objetivo de sus afirmaciones. Particularmente mi inclinacién hacia la
psicologia interconductual como ciencia, se basa en el convencimiento de que esta
teoria posee las bases filoséficas y presenta los criterios explicitos para definir el

término pensamiento, asi como para establecer niveles funcionales del mismo.

Por lo tanto, en el presente trabajo, se utiliza el concepto de pensamiento
como ha sido definido por la psicologia interconductual, es decir, como una relacién
linglistica en la cual participa la conducta al desligarse de los estimulos fisico-
qguimicos y biologicos, para ser sustituidos por estimulos convencionales, y de esta

forma establecer y generar nuevas relaciones antes inexistentes en el individuo.

Una vez definido el término pensamiento para la ciencia psicoldgica, es
posible dar paso al siguiente apartado donde busco desarrollar el término

“Habilidades del pensamiento”, para acercarse un poco mas al objeto de estudio.

2.3. Habilidades del pensamiento

Siguiendo con la argumentacion planteada, abordo ahora la definicion de las
habilidades del pensamiento. En primer lugar explico la epistemologia de los
distintos tipos de habilidades del pensamiento, es decir, la explicacion desde la
teoria del conocimiento acerca del tema. En segundo lugar abordo algunos
antecedentes histdricos en la conformacion del campo de las habilidades de
pensamiento para comprender la evolucion de las mismas. Por ultimo reviso
detenidamente el contexto programatico escolar de nuestro pais, para identificar las
definiciones utilizadas, asi como observar la metodologia y los procedimientos
didacticos que se han propuesto para ensefar los distintos tipos de habilidades del

pensamiento.
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2.3.1. Epistemologia de los distintos tipos de habilidades del pensamiento

Desde la teoria del conocimiento algunos autores (Ribes, 1982; Ribes, 1990;
Ryle, 1949; Ryle, 1984; Tomasini, 1994; Wittgenstein, 1953; citados por Leon, et.
al., 2009) han analizado el significado del término “pensar” a partir de su uso,

haciendo un andlisis de gramética en profundidad.
Los autores mencionados han llegado a tres conclusiones:

1- El término “pensar” no hace referencia a una entidad, ni a una actividad que
ocurra en forma autébnoma del comportamiento.

2- El término “pensar”’, y términos relacionados, se emplean normalmente para
referirse a las caracteristicas del comportamiento o de las relaciones que
establece el comportamiento.

3- Que los usos del término “pensar” son de los mas variados, y que el lenguaje

ordinario sugiere que hay muchos “modos de pensar” (Leon, et. al. 2009: 91).

Esta tercera conclusion muestra la inutilidad del término “pensar” para la
ciencia, pues, como ya adverti, para poder definir un término de manera cientifica,
se requiere claridad y precision. Es por ello que algunos autores dentro de la
disciplina psicoldgica, y particularmente dentro de la teoria interconductual, como
Ledn, et. al. (2009) y Ribes (1990) se han interesado por el “pensar” y por los “casos”
0 “modos” de pensar, y lo han tratado de definir acotandolo dentro de un sistema

tedrico y con la terminologia apropiada.

Para Leodn, et. al. (2009) fue necesario realizar un analisis funcional de los
referentes empiricos del término (pensamiento y pensamiento critico); sélo asi le
fue posible caracterizar funcionalmente al pensamiento; de esta manera sugiere que
algunos referentes del término pensamiento apuntan claramente hacia

interacciones de naturaleza linguistica.

La conclusién de Leon, et. al. (2009) para preferir el analisis funcional sobre
el concepto de pensamiento, en contraste con el estudio directo e irreflexivo desde
la disciplina psicologica esta en la posibilidad de: a) contextualizar el estudio por las

situaciones o circunstancias en que se utiliza el término, b) cuestionar el uso de
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términos del lenguaje ordinario, y c) plantear preguntas pertinentes, referentes a

interacciones psicoldgicas conocidas como episodios 0 casos de pensamiento.

De esta manera puedo establecer una relacion entre los episodios o “casos”
de pensamiento a que se refiere Leodn, et. al. (2009), vinculandolos con lo que

conocemos como “habilidades de pensamiento”.

Por su parte Ribes (1990) en su libro Psicologia general, hace primeramente
una exposicién acerca de lo que no es pensar, con el fin de acotar la definicion de
pensamiento; afirma que el uso ordinario no sélo de pensar, sino de otros términos
qgue histdricamente se han comprometido con el pensamiento (andlisis, sintesis,
induccion, deduccién, transitividad, juicio, razonamiento, etc.), no se refieren a
entidades mentales, sino que se emplean para hablar acerca de las caracteristicas

del comportamiento.

“Pensar prescindiendo de la conducta [...] es igualmente absurdo [que]
identificar al pensar con una clase especial de comportamiento” (Ribes, 1990: 187).
Por ello Ribes (1990) define el pensar como una conducta autosustitutiva, es decir,

una conducta sustitutiva que debe ser extrasituacional y/o transituacional.

Posteriormente explica los diferentes “tipos” de pensamiento clasificandolos
con base en el criterio de efectividad, de tal suerte que los resultados de la conducta
inteligente son efectivos y se relacionan directamente con la capacidad de
resolucién de problemas; mientras que otro tipo de pensamiento puede ser no

dirigido o no efectivo porque no alcanza los resultados esperados.

En conclusién, Ribes relaciona las habilidades del pensamiento con la

conducta inteligente dirigida a la solucién de problemas.

Con los dos ejemplos mencionados podemos advertir que es posible definir
y acotar, desde la psicologia, principalmente la interconductual, el campo de estudio
de las habilidades de pensamiento; sin embargo, éste no es un tema nuevo, Sino
que la evolucion del pensamiento ha acompafado a la evolucién de la especie, y se

ha estudiado desde tiempos remotos. Explico a continuacion estos aspectos.
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2.3.2. Antecedentes histéricos en la conformacion del campo de las habilidades

del pensamiento

Para comprender la evolucion de la mente humana, es necesario considerar
la prehistoria de la especie, ya que en este proceso es donde aparecen los rasgos

distintivos como son el lenguaje y la inteligencia.

Mithen (1998), en su libro Arqueologia de la mente, afirma que hace unos
seis millones de afilos compartimos un antepasado comun con los chimpancés, pero
debido a que las lineas evolutivas se separaron en ese momento, ahora parecemos
muy diferentes. A lo largo de este tiempo sucedieron una serie de transformaciones
gue nos remontan hasta lo que hoy, como especie, somos; sin embargo, no basta
con revisar los cambios fisicos de las distintas especies que precedieron al homo
sapiens, sino que es necesario plantear qué y cOmo pensaban nuestros

antepasados.

Mithen plantea que “no existe una relacion simple entre el tamafio del
cerebro, la ‘inteligencia’ y la conducta”. También menciona que “hubo dos grandes
expansiones repentinas del cerebro. [...] Los arquedlogos suelen vincular la primera
al desarrollo de la produccion de utiles” (Mithen, 1998: 15), y aunque no se logran
describir cambios importantes que se relacionen con la segunda expansion
cerebral, se plantea la posibilidad de que haya sido el desarrollo del lenguaje el

fendbmeno que lo desencadend.

Otros autores, como Vigotsky (1979) o Adrian (2008) también refieren que el
lenguaje es la herramienta fundamental para alcanzar un desarrollo

verdaderamente humano.

Vigotsky (1979) en su texto El desarrollo de los procesos psicoldgicos
superiores, escrito entre 1930 y 1934, afirma que es el uso del lenguaje lo que
permite transitar de los procesos psicoldgicos inferiores o basicos, presentes de
forma biologica en los seres humanos, a los procesos psiquicos superiores, como

el pensamiento o la memoria.

Adrian (2008), en el documento Petrus Ramos y el ocaso de la retorica civica,
plantea que, para la pedagogia clasica, el acto retérico era un elemento central para
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la formacion del ciudadano griego o romano. En este texto se explica el acto retérico
principalmente como un acto oral, ante la ausencia de depositos externos para los
conocimientos. La retdrica era un acto linguistico por excelencia; el arte de hablar
era realizado siempre con caracter educativo. Sin embargo, esta tendencia se vio
interrumpida en el siglo XVI, momento en que se silencio la retdrica para dar paso

a la pedagogia actual.

Es muy original y atinada la propuesta que han hecho Farfan, Perdomo y
Mora (2017), ya que se ha definido el pensamiento como un acto linguistico, y dado
que la retérica es un acto linglistico por excelencia, es posible establecer una

vinculacién entre la retérica y el desarrollo de las habilidades del pensamiento.

Con la presentacion de estas propuestas es posible observar la importancia
gue varios autores otorgan al desarrollo del lenguaje como un elemento fundamental

para el desarrollo de las habilidades del pensamiento.

Pero veamos ahora cdmo son entendidas las habilidades del pensamiento
desde el Marco Curricular de la educacion bésica en nuestro pais.

2.3.3. Las habilidades del pensamiento en el marco curricular

Con el objetivo de analizar el marco curricular de la Secretaria de Educacion
Publica (SEP), uso el método de andlisis de contenido explicado por Camara
Estrella (2009) en el documento Construccion de un instrumento de categorias para
analizar valores en documentos escritos, aunque en vez de aplicarlo a la busqueda

de valores, lo aplico para la revision de las Habilidades del Pensamiento.
El analisis de contenido [...] se caracteriza por:

- Objetividad: o la posibilidad de alcanzar los mismos resultados en diversas
ocasiones y por personas distintas.

- Sistematicidad: categorias que engloban el contenido del texto.

- Generalizacion: los datos obtenidos pueden conducirnos a conclusiones
extrapolables a otras pruebas.

- Cuantificacion: numérica, de grado, controlando las ausencias y presencias de las

categorias.
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- Nivel de contenido manifiesto o latente: segun el significado sea implicito o

explicito (Camara Estrella, 2009: 3).

Las categorias usadas para la revision del Plan y los Programas de Estudio
para la Educacion Basica, asi como de El Modelo Educativo 2016 y la Propuesta
Curricular para la Educacion Obligatoria 2016 son: “habilidades del pensamiento”,
“habilidades”, “pensamiento”, o algunas otras que remitan a las “formas de pensar”,
como las propuestas por Bloom (1986) en la Taxonomia de los objetivos de la
educacién: conocer, usar, interpretar, comunicar, explicar, expresar, identificar, etc.
Utilizo esta taxonomia, pues es la que ha sido utilizada desde sus inicios en los

Programas de estudio de la SEP.

Con respecto a la categoria “Habilidades del pensamiento”, tras una
busqueda exhaustiva, s6lo encontré una mencion explicita dentro del documento
Plan de Estudios. 2011. Educacion Basica (que es un extracto de los articulos
primero y segundo del Acuerdo No0.592, por el que se establece la Articulacién de

la Educacion Basica, publicado en el Diario oficial, el viernes 19 de agosto de 2011).

La cita pertenece a la Segunda Parte del Plan de Estudios: Caracteristicas
del Plan de estudios 2011. Educacién Basica; apartado 1, Principios pedagogicos
gue sustentan el Plan de estudios:

El centro y el referente fundamental del aprendizaje es el estudiante, porque desde

etapas tempranas se requiere generar su disposicion y capacidad de continuar

aprendiendo a lo largo de su vida, desarrollar habilidades superiores del

pensamiento para solucionar problemas, pensar criticamente, comprender y
explicar situaciones desde diversas areas del saber, manejar informacion, innovar

y crear en distintos érdenes de la vida” (SEP, 2011a: 30).

Si se estd haciendo explicito que se requiere desarrollar habilidades
superiores de pensamiento, se infiere que existen otras habilidades inferiores o
basicas del pensamiento, pero en ningin momento este documento hace mencion

de ellas.

Ademas, de una lectura minuciosa de este parrafo se deduce que las

habilidades superiores del pensamiento son:
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- Solucionar problemas.

- Pensar criticamente.

- Comprender y explicar situaciones desde diversas areas del saber.
- Manejar informacion.

- Innovar y crear en distintos érdenes de la vida.

En el documento EI Modelo Educativo 2016. El planteamiento pedagogico de
la Reforma Educativa, también se hace mencion muy breve a las habilidades del
pensamiento, y llama la atencion que una de estas citas se encuentre en el apartado
de Inclusion y Equidad: “Los conocimientos del contexto mas préximo de los

alumnos contribuird tanto al desarrollo de habilidades basicas y superiores del

pensamiento, como al aprendizaje significativo” (SEP, 2016b: 68).

Una cita mas de este mismo documento se encuentra en el apartado titulado
El planteamiento curricular, en la seccién de Los desafios de la sociedad del
conocimiento: “Es necesario generar las condiciones para que las personas

adquieran las habilidades del pensamiento cruciales para el manejo y

procesamiento de la informacion, del uso responsable de las TIC, y de actitudes

compatibles con la responsabilidad personal y social” (SEP, 2016b: 40-41).

Podemos observar que en ninguna de las dos citas se explicita qué o cuéles
son las habilidades del pensamiento.

No obstante, este mismo documento hace referencia al término funciones
cognitivas superiores, en la seccion mencionada anteriormente, denominada Los
desafios de la sociedad del conocimiento: “El procesamiento individual de la
informacion exige el desarrollo de funciones cognitivas superiores, como el
planteamiento y la resolucion de problemas, el pensamiento critico y la creatividad”
(SEP, 2016b: 43; SEP, 2016c: 29). Esta cita se repite en la Propuesta Curricular
para la Educacion Obligatoria 2016, en una seccion con el mismo titulo: Los
desafios de la sociedad del conocimiento.

De una lectura cuidadosa a este parrafo podemos deducir que las funciones

cognitivas superiores incluyen:

- El planteamiento de problemas.
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- Laresolucion de problemas.
- El pensamiento critico.

- La creatividad.

De igual manera el documento Propuesta Curricular para la Educacion
Obligatoria 2016, menciona a las habilidades cognitivas superiores en el primer
apartado titulado ¢Por qué es necesario reformar la educacién obligatoria?, pero
s6lo para decir que el curriculo utilizado tradicionalmente “es muy extenso y los
alumnos no profundizan con suficiencia en los temas y sin profundizacion los

alumnos no desarrollan habilidades cognitivas superiores” (SEP, 2016c: 16).

De esta manera es posible establecer una similitud entre los términos
“habilidades superiores del pensamiento” y “funciones cognitivas superiores”,
planteados en el Plan de Estudios. 2011. Educacion Béasica, y El Modelo Educativo
2016. El planteamiento pedagdgico de la Reforma Educativa, respectivamente, ya
que ambos consideran que estos términos incluyen solucionar problemas, pensar

criticamente y ser creativo.

Con respecto al término “pensamiento”, aparece de manera explicita en la
Propuesta Curricular para la Educacién Obligatoria 2016, en el apartado Los
contenidos de la Educacion Basica, en la seccion correspondiente a los
Aprendizajes Clave. Aqui se presenta el campo formativo Pensamiento matemético,
sin embargo, la explicacion lleva a mas confusiones que aclaraciones. Veamos esto

a través de una cita:

El pensamiento es el resultado de la actividad intelectual. Nace de los procesos
racionales del intelecto y de las abstracciones de la imaginacion y se manifiesta en
una serie de operaciones racionales como: el andlisis, la comparacion, la sintesis,
la abstraccién y la generalizacion. Existen distintos tipos de pensamiento: el
pensamiento analitico, el pensamiento critico, el pensamiento sistematico y el
pensamiento matematico. Este campo formativo se ocupa del desarrollo de las
operaciones racionales involucradas especificamente en el pensamiento
matematico, que estan intimamente emparentadas con el razonamiento légico...”
(SEP, 2016c: 101).
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Podemos observar que, en esta cita, se define el pensamiento como una
actividad mental, es decir, inobservable, lo cual es contrario a lo que en el presente
trabajo se ha estado argumentando. Por esta razén no seguiremos ahondando en

las explicaciones que presenta este documento con respecto al pensamiento.

Con respecto a la categoria de “habilidades”, aparece con mayor frecuencia
desde el Plan de Estudios 2011. Educacién Basica, y se encuentra al definir el

término “competencia”

Una competencia es la capacidad de responder a diferentes situaciones, e implica
un saber hacer (habilidades) con saber (conocimiento), asi como la valoracién de

las consecuencias de ese hacer (valores y actitudes) (SEP, 2011a: 33).

El término “habilidad” refiere entonces a cualquier saber hacer, lo que
refuerza la idea de que es posible ubicar las habilidades en la forma de objetivos

de la educacion propuestos por Bloom.

En El Modelo Educativo 2016. El planteamiento pedagdégico de la Reforma
Educativa también se define el término Competencia de manera muy similar: “Las
competencias que se adquieren en la educacion se componen tanto de
conocimientos como de habilidades y actitudes” (SEP, 2016b: 46; SEP, 2016c: 21).
Esta cita se repite en la Propuesta Curricular para la Educacion Obligatoria 2016.

El Plan de Estudios. 2011. Educacion Basica, establece una relacién entre

los términos “habilidades” y “aprendizajes esperados”, pues menciona que:

Los aprendizajes esperados son indicadores de logro que, en términos de la
temporalidad establecida en los programas de estudio, definen lo que se espera de
cada alumno en términos de saber, saber hacer y saber ser. [...] Los aprendizajes
esperados graduan progresivamente los conocimientos, las habilidades, las
actitudes y los valores que los alumnos deben alcanzar para acceder a
conocimientos cada vez mas complejos, al logro de los Estandares Curriculares y

al desarrollo de competencias (SEP, 2011a: 33).

Para ubicar las habilidades que los alumnos deben desarrollar, me remito a

los apartados de los aprendizajes esperados, mencionados en cada uno de los
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campos formativos o asignaturas que conforman el Programa de Estudios de cada

grado de la Educacién Basica.

Para tener una mayor movilidad dentro del curriculo escolar, me ubico dentro
del Mapa Curricular en un solo periodo escolar y a través de las distintas

asignaturas.

El Mapa Curricular de la Educacion Bésica se representa por espacios organizados
en cuatro campos de formacion [Lenguaje y comunicacion; Pensamiento
matematico; Exploracion y comprension del mundo natural y social; y Desarrollo
personal y para la convivencia]. [...] En el mapa curricular puede observarse, de
manera horizontal, la secuencia y gradualidad de las asignaturas que constituyen
la Educacién Basica. Por su parte, la organizacion vertical en periodos escolares

indica la progresién de los Estandares Curriculares... (SEP, 2011a: 44-45).

La Educacién Bésica abarca doce afios, divididos en cuatro periodos
escolares, de tres afilos cada uno. Por los objetivos perseguidos en el presente
trabajo me limitaré Unicamente a la revision del Tercer periodo escolar,

correspondiente a la primaria alta.

En este tercer periodo escolar, los cuatro campos formativos del curriculum
estan organizados en ocho asignaturas: Espafiol, Matematicas, Ciencias Naturales,
Geografia, Historia, Formacion Civica y Etica, Educacion Fisica y Educacion
Artistica. Cada una de las asignaturas se aborda siguiendo la estructura de

propésitos, enfoque didactico y organizacion de los aprendizajes.

Aungue en la Propuesta Curricular para la Educacion Obligatoria 2016 se
propone un nuevo Mapa Curricular de la Educacién Basica, con una estructura un
poco diferente, en este momento no lo abordaré, ya que todavia no se incorporan
materiales mas especificos para cada grado en dicha propuesta.

En los Programas de Estudio 2011. Educacion Basica. Primaria, de cada
grado, en el apartado de propdsitos de cada asignatura, se mencionan tanto
agueéllos que buscan alcanzarse al finalizar la Educacion Béasica, como los que

corresponden unicamente al nivel escolar de Educacion Primaria. Dentro de este
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apartado, en la mayoria de las asignaturas, se menciona explicitamente la

categoria de “habilidades”.

En los mismos Programas de Estudio 2011. Educacion Basica. Primaria, de
cada grado, en el apartado de la Organizacién de los aprendizajes es donde se
especifican los aprendizajes esperados de forma gradual. En las asignaturas de
Espafiol, Matematicas y Ciencias Naturales, se explicitan ademas, a través de un
listado, los Estandares Curriculares, que son descriptores de logro y sintetizan los

aprendizajes esperados.

Cada una de las ocho asignaturas explicita de forma muy particular el
desarrollo de habilidades, en correspondencia con los contenidos de cada una.
Dichas habilidades también tienen relacién con la Taxonomia de los objetivos de
aprendizaje de la Educacion de Bloom. De esta forma es posible observar que se
repiten habilidades como: Observar, conocer, reconocer, comprender, identificar,
consultar, indagar, explorar, ubicar, seleccionar, sefialar, usar, elaborar, relacionar,
comparar, contrastar, distinguir, ordenar, adaptar, emplear, utilizar, elegir, describir,
caracterizar, escribir, definir, expresar, explicar, resumir, redactar, inferir, deducir,
cuestionar, interpretar, organizar, jerarquizar, resolver problemas, aplicar, calcular,
representar, analizar, argumentar, proponer, reflexionar, manifestar una postura

critica, tomar decisiones, valorar, investigar y crear.

El campo formativo Lenguaje y comunicacion aborda el desarrollo de
diferentes modos de leer, interpretar y analizar los textos, a través de la apropiacion
de las préacticas sociales del lenguaje. Este campo formativo se desarrolla como tal
en el primer periodo escolar, correspondiente al nivel de educacion preescolar, y
posteriormente esta integrado por dos asignaturas que se imparten desde primer
grado de primaria hasta tercer grado de secundaria: Espafiol y Segunda Lengua:

Inglés (aunque Inglés esta en proceso de gestion).

Los propositos en la asignatura de Espafiol para la Educacion Basica son

gue los estudiantes:

- Utilicen el lenguaje para organizar su pensamiento y su discurso.

- Analicen y resuelvan problemas de la vida cotidiana.
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- Accedan y participen en las distintas expresiones culturales.

- Logren desempefiarse con eficacia en diversas practicas sociales del
lenguaje.

- Participen de manera activa en la vida escolar y extraescolar.

- Sean capaces de leer, comprender, emplear, reflexionar e interesarse en
diversos tipos de textos, con el fin de ampliar sus conocimientos y lograr
Sus objetivos personales.

- Reconozcan la importancia del lenguaje en la construccion del
conocimiento y de los valores culturales.

- Desarrollen una actitud analitica y responsable ante los problemas que

afectan al mundo.

Es posible percatarse de que esta asignatura considera al lenguaje como

una herramienta que permitird al alumno organizar su pensamiento.

Por otra parte, al egresar de la Educacion Primaria, lo que se espera de los
alumnos, como resultado del estudio de los contenidos del Espafiol, es que
desarrollen habilidades tales como: participar en situaciones de comunicacion oral,
leer comprensivamente diferentes tipos de texto, producir diversos tipos de textos
escritos, reflexionar sobre las caracteristicas, funcionamiento y uso del sistema de
escritura, valorar la diversidad linglistica y cultural de nuestro pais, identificar,
analizar y disfrutar textos de diversos géneros literarios. Todo lo anterior se
especifica en los Propésitos de la ensefianza del Espafiol en la educacion primaria,
pero también se abordan estas mismas habilidades en los Estandares de Espafiol
y en los Aprendizajes Esperados de cada bimestre escolar.

El campo formativo de Pensamiento Matematico es el que mas directamente
aborda la categoria del “pensamiento” y las “formas de pensar’. Este campo
formativo se desarrolla como tal en el primer periodo escolar, correspondiente al
nivel de educacion preescolar, y posteriormente esta integrado por una sola
asignatura que se imparte desde primer grado de primaria hasta tercer grado de

secundaria.
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El Programa de la asignatura de Matematicas plantea que, mediante el
estudio de esta asignatura, los alumnos, al egresar de la Educacién Basica, habran

desarrollado “formas de pensar” que les permitan:

- Formular conjeturas y procedimientos para resolver problemas.

- Elaborar explicaciones de ciertos hechos numéricos y geométricos.

- Utilizar diferentes técnicas o recursos para hacer mas eficientes los
procedimientos de resolucion.

- Mostrar disposicion hacia el estudio de la matematica, hacia el trabajo

auténomo y hacia el colaborativo.

Todos estos propdsitos coinciden en gran medida con la descripcion que se

presento al inicio del apartado sobre las “habilidades superiores del pensamiento”.

Por otra parte, al egresar de la Educacion Primaria, lo que se espera de los
alumnos, como resultado del estudio de los contenidos de las Matematicas, es que
desarrollen habilidades tales como: Conocer, usar, interpretar, comunicar, explicar,
expresar, identificar, utilizar, resolver problemas, calcular medidas, realizar
construcciones geométricas, calcular valores, buscar, organizar, analizar,
responder preguntas, representar informacion, aplicar sus conocimientos. Todo lo
anterior se especifica en los Propdésitos del estudio de las Matematicas para la
educacion primaria, pero también se abordan estas mismas habilidades en los
Estandares de Matematicas y en los Aprendizajes Esperados de cada bimestre

escolar.

El campo formativo Exploracion y Comprensiéon del Mundo Natural y Social
se divide, en este tercer periodo escolar en tres asignaturas: Ciencias Naturales,

Geografia e Historia.

Cada una de estas asignaturas se vincula con el desarrollo de “habilidades”
al mencionar de manera explicita las habilidades asociadas al conocimiento
cientifico; las habilidades para asumirse como parte del espacio geografico; y las

habilidades en el manejo de informacion historica; respectivamente.
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El dltimo campo formativo, Desarrollo Personal y para la Convivencia, se
divide, durante los dos periodos escolares que conforman la educacion primaria en

tres asignaturas: Formacion Civica y Etica, Educacion Fisica y Educacién Artistica.

La asignatura de Formacion Civica y Etica se centra en la mencion de
competencias civicas y éticas, pero no desglosa la parte que corresponde a las
habilidades. La asignatura de Educacion Fisica se vincula con el desarrollo de
habilidades al mencionar de manera explicita las habilidades y destrezas motrices.
Por altimo, la asignatura de Educacion Artistica se vincula con el desarrollo de las
habilidades al mencionar explicitamente las habilidades propias de los lenguajes
artisticos (artes visuales, expresién corporal y danza, muasica y teatro) que les

permitan desarrollar el pensamiento artistico.

Por su parte, los documentos del Marco Curricular 2016, también hacen
referencia en muchas ocasiones al término “habilidades”, pero en varias citas lo
acompafia de algun adjetivo, pudiendo ser “socioemocionales” o “digitales”;
mientras que en otras ocasiones lo equivale al concepto de “capacidad”. En este
caso nos enfocaremos Unicamente a esta Ultima equivalencia, ya que el objetivo de

este trabajo no son las habilidades socioemocionales ni digitales.

En la seccion Los fines de la educacion, presentada en la Introduccion del
documento El Modelo Educativo 2016. El planteamiento pedagdgico de la Reforma
Educativa, podemos encontrar lo siguiente: “El desarrollo de las capacidades de
pensamiento critico, analisis, razonamiento l6gico y argumentacién son
indispensables para un aprendizaje profundo que permita trasladarlo a las diversas

situaciones para resolver nuevos problemas” (SEP, 2016b: 15).
En esta cita se ejemplifican las capacidades como:

- Pensamiento critico.
- Analisis.
- Razonamiento ldgico.

- Argumentacion.

Sin embargo, ya se ha mencionado reiteradamente que estas actividades
corresponden a habilidades del pensamiento, y es por ello que afirmo que ambos
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términos, capacidades y habilidades, pueden tener el mismo significado dentro de

esta Reforma Educativa 2016.

Finalmente podemos verificar que muchos de los planteamientos realizados
en el 2011 seran retomados en la Reforma Educativa del 2016, pues el mismo
Documento El Modelo Educativo 2016. El planteamiento pedagogico de la Reforma
Educativa, menciona que “el nuevo modelo debe conservar algunos atributos del
modelo vigente” y que “escribir el modelo educativo [...] no significa partir de cero
ni introducir formulaciones que los docentes no habian escuchado antes” (SEP,
2016b: 91).

Como conclusién de este segundo apartado, siendo congruente con el uso
de la teoria interconductual y siguiendo a Ribes, acoto el término de Habilidades
del Pensamiento, que utilizaré a lo largo de este trabajo, como el pensamiento
(conducta linguistica) dirigido a la resolucién de problemas de forma efectiva y
variada; es decir, las Habilidades del Pensamiento estan siempre relacionadas con
la capacidad de resolucion de problemas. Desarrollar las habilidades del

pensamiento es sinbnimo de desarrollar una conducta lingtistica inteligente.

Cabe en este momento hacer una pausa para recordar una pregunta
planteada por Julio Varela (2017), la cual nos lleva a una reflexién: ¢Hay algo en el

pensamiento que no se refiera a una habilidad?

Asimismo es muy importante recordar la vinculacién entre el desarrollo de
las habilidades del pensamiento y el desarrollo del lenguaje; pues acabo de mostrar
que histéricamente han estado ligados, y que este hecho ha propiciado la evolucion
y desarrollo humanos, en un paralelismo filogenético con el ontogenético.

Es menester tener presentes las sugerencias propuestas para la realizacién
de un estudio psicopedagoégico dirigido al desarrollo de habilidades del
pensamiento: replicar investigaciones para darles validez, incluir la investigacion en
el curriculo escolar, tratar de que la investigacion se realice en un periodo de tiempo
lo mas amplio posible y aplicar las investigaciones desde los primeros grados

escolares.
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Finalmente, al tener el panorama de las habilidades del pensamiento desde
el marco curricular, es posible ir precisando el estudio particular de la habilidad
especifica que se pretende estudiar, en este caso la Transferencia.

Este es el contenido esencial del siguiente apartado.

2.4. Latransferencia del conocimiento

Para profundizar en el estudio que me estoy planteando considero que lo mas
adecuado es presentar primero algunos antecedentes historicos de la teoria del
aprendizaje asi como su objeto conceptual, para poder elegir la definicion de
aprendizaje que servira para el desarrollo del presente trabajo; posteriormente
presento una trayectoria sobre la habilidad de transferencia a lo largo de las teorias
del aprendizaje; finalmente explicito la visibn que presenta el enfoque
interconductual para apegarme a esta concepcion y taxonomia, asi como a su
propuesta didactica, bajo los argumentos antes presentados, en la intervencién que

me propongo realizar.

2.4.1. Antecedentes histéricos de la teoria del aprendizaje

Para desarrollar esta seccion seguiré las ensefianzas de Emilio Ribes,
particularmente el capitulo 3 del libro Psicologia General, titulado “La evolucion de

las teorias del aprendizaje: un analisis histérico-conceptual’.

Ademas “de la relevancia que pueda tener el seguimiento histérico
retrospectivo de los origenes conceptuales de la psicologia del aprendizaje, [...] la
delimitacién categorial del concepto de aprendizaje como opuesto o contrario a lo
innato, lo no aprendido o lo instintivo” (Ribes, 1990: 83), es la razén fundamental

gue obliga a un estudio histérico-conceptual de estas ideas.

Y es que la teoria del aprendizaje, independientemente de las diversas
corrientes de pensamiento que la han conformado, se define por ser una propuesta
empirista que hizo frente a los planteamientos platbénicos y cartesianos del

innatismo.
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El primer antecedente en la historia de la teoria del aprendizaje es John
Locke. En su ensayo sobre el entendimiento humano, publicado en 1690,
argumenta que “toda idea es resultado de la experiencia sensorial o de la reflexién
acerca de dicha experiencia, en Ultima instancia, y que por consiguiente, todo
conocimiento es conocimiento constituido mediante la experiencia” (Ribes, 1990:
85).

De esta manera quedaria sentada la alternativa al innatismo y se daria inicio
al movimiento conceptual denominado teoria del aprendizaje, a través de la

separacion entre lo innato y lo adquirido por la experiencia.

Examino a continuacion cuatro vertientes que comparten semejanzas
indudables, aun cuando se desarrollaron para responder a distintos propésitos y

necesidades historicas.

La primera corriente de la teoria del aprendizaje es la presentada por Darwin
con el pensamiento evolucionista. Darwin plante6 la existencia del hombre como
un punto terminal de un proceso de cambio bioldgico; para él los animales
presentaban formas de actividad mental, contradiciendo el pensamiento cartesiano
tradicional. “El aprendizaje, en tanto dimension individual del cambio en la especie,

se convirtié en el eje obligado de la teoria de la evolucion” (Ribes, 1990: 86).

Dentro de esta misma corriente del pensamiento evolucionista (siglo XIX)
también figuran Spencer, Spalding, Huxley, Romanes y Morgan entre otros. Los
pensadores evolucionistas consideraban a la asociacion como el mecanismo
psicolégico basico, ya sea de la seleccion natural o de la herencia de caracteres
adquiridos. “La asociacion [...] confluye en las teorias del aprendizaje a partir de
tres vertientes distintas: el evolucionismo, la teoria del reflejo y el funcionalismo”
(Ribes, 1990: 87).

A principios del siglo XX, en Rusia se formula la reflexologia, iniciando con
Vladimir Bechterew, quien seguia la tradicion de la neurofisiologia experimental.
“Bechterew (1913) considero al reflejo como un concepto aplicable a la descripcion
de toda actividad psicolégica” (Ribes, 1990: 88). Sin embargo, la influencia de

Pavlov, en términos del reflejo, fue mucho mas decisiva en la teoria del aprendizaje,
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al experimentar con los reflejos condicionales, a pesar de que realizo sus trabajos
en el marco de la fisiologia, en el estudio de lo que denominé actividad nerviosa

superior.

El funcionalismo es una tercera corriente que influye en las teorias del
aprendizaje. Su principal exponente fue William James, quien promovié el estudio
empirico y observacional de la conducta. James aport6é dos elementos importantes
a la futura teoria del aprendizaje:

a) “El interés por la accién y su modulacion por la contiglidad de las
situaciones en que se manifestaba su utilidad; y

b) El habito como unidad fundamental del comportamiento animal y
humano” (Ribes, 1990: 90).

El argumento de James respecto del habito, influiria posteriormente en la

posicion conductista que Watson asumio respecto a este problema.

La posicion conductista es la cuarta y ultima corriente a considerar dentro de
la evolucion de las teorias del aprendizaje. El predecesor de este movimiento fue
Edward Lee Thorndike, quien en 1911 fue el pionero de los estudios experimentales
controlados acerca del aprendizaje animal y humano. Thorndike integré tres
principios tedricos que constituyeron las premisas y el objeto de discusion teérica y
estudio experimental de las llamadas teorias del aprendizaje, a saber:

1- Que se aprendian asociaciones entre estimulos como situacion y acciones
motoras;

2- Que dichas asociaciones [...] se fortalecian con el uso y se debilitaban con el
desuso; y

3- Que la conexibn se establecia automaticamente como efecto de las
consecuencias inmediatas que seguian a la accion del organismo (Ribes,
1990:90).

En 1916, Watson formularia el movimiento conductista para dar paso a la

aparicion de las teorias del aprendizaje.
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2.4.2. El objeto conceptual de las teorias del aprendizaje

Las teorias de aprendizaje surgen ante la necesidad histérica de confrontar
el problema del conocimiento innato. De ahi que para definir el objeto conceptual
de las teorias del aprendizaje tengamos que iniciar por definir el concepto de

aprendizaje.

Como ya mencionamos las ideas cartesianas consideran la existencia de
ideas o conocimientos innatos. John Locke fue en primero que contradijo esta
concepcion al hablar de experiencia sensible, y de esta manera definid

implicitamente los eventos de orden psicoldgico.

Partiendo de esta premisa, podemos distinguir entre lo biolégico, que es lo
dado, lo innato; y lo psicolégico, que es lo experimentado. De esta manera, a lo

psicolégico no le son aplicables conceptos vinculados a lo biolégico.

Un problema que se ha presentado en las teorias del aprendizaje es que se
han mezclado términos bioldgicos con los psicolégicos; se ha establecido una
dicotomia innato-aprendido, que sera estéril, dada la diferencia categorial de sus
procesos.

La definicibn que quiza haya tenido mayor aceptacion es que el aprendizaje

consiste en “...el proceso, en virtud del cual una actividad se origina o se cambia a

través de la reaccidon a una situacion encontrada, con tal que las caracteristicas del

cambio registrado en la actividad no puedan explicarse con fundamento en las
tendencias innatas de respuesta, la maduracion o estados transitorios del
organismo (por ejemplo, la fatiga, drogas, etc.)” (Hilgard y Bower, 1966, citado por

Ribes, 1990: 93).

Asi, el aprendizaje se define como un proceso, pero mezcla categorias
psicoldgicas con categorias biologicas, lo que constituye un error categorial. “De
igual manera constituye un error categorial igualar el aprendizaje con el proceso de

origen y cambio del comportamiento” (Ribes, 1990: 94).

En primer lugar si se equivale el término de aprendizaje con el de proceso,
se estaria violando el significado del término en el uso del lenguaje ordinario, donde

aprender es la condicion reciproca de ensefiar, y en este sentido, no hablamos de
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procesos, sino de resultados especificos. “El concepto de aprendizaje [...]
dificilmente puede ser igualado con una categoria de proceso, puesto que

corresponde a una categoria de logro” (Ribes, 1990:99).

En segundo lugar, al igualar el término aprender como resultado de
experimentar y/o comportarse, estariamos adjetivando un sustantivo con un
sindbnimo de él mismo. “Hablar de comportamiento aprendido equivaldria a hablar
de aprendizaje aprendido o de comportamiento comportado. Por otra parte, hablar
de comportamiento no aprendido tampoco tiene sentido, pues [...] la categoria de

lo no aprendido no es aplicable a la conducta psicolégica” (Ribes, 1990: 94).

No hago un andlisis exhaustivo de las actuales teorias del aprendizaje
debido a que se derivan de las teorias tradicionales ya mencionadas y por tal

motivo, comparten las mismas distorsiones categoriales.

La psicologia interconductual ha propuesto la alternativa de considerar que
“la teoria del aprendizaje constituye un sector delimitado dentro de la teoria de la

conducta” (Ribes, 1990: 120). Algunos de sus argumentos son los siguientes:

1. El concepto de aprendizaje, como metafora de la adquisicion del conocimiento,
equivale al concepto de experiencia...

2. El concepto de aprendizaje es sin6nimo, como proceso, del de conducta
psicolbgica, es decir, del de actividad por la experiencia, y solo tiene significado
cuando hace referencia a ciertos resultados de la conducta. El aprendizaje, por
consiguiente, es un concepto de logro y no un concepto modal;

3. El aprendizaje [...] no consiste en la adquisicion de nuevas morfologias de
respuesta, sino mas bien en la aparicién de nuevas funciones de respuesta ya
disponibles fisicamente;

4. El aprendizaje en tanto adquisicion de una nueva funcién de respuesta, se da
siempre como interaccion situacional.

5. Los procesos responsables del aprendizaje son los que corresponden a la
interrelacion de los factores siempre presentes en toda interaccién conductual. ..

6. El concepto de aprendizaje [...] es aplicable como categoria disposicional para
describir tendencias de respuesta en la forma de aptitudes y competencias

funcionales;
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7. Las teorias del aprendizaje han confundido las operaciones y criterios
experimentales con los procesos 0 “mecanismos” responsables del aprendizaje.
8. Las teorias del aprendizaje han subordinado la pregunta como se aprende a las

preguntas qué se aprende o cuando se aprende” (Ribes, 1990: 118-120).

Dados los argumentos anteriores, podemos concluir que el aprendizaje es
un concepto disposicional que no estudia procesos, sino logros o resultados
especificos del desempefio; equivale al concepto de experiencia y es una metéafora
para referirse a la adquisicion del conocimiento. Esta sera la definicion que
utilizaremos para guiar la presente investigacion, y por tanto, en adelante, se hace

referencia siempre a la transferencia del conocimiento.

2.4.3. Trayectoria sobre la habilidad de transferencia en distintas teorias del

aprendizaje

La habilidad de transferencia ha sido vista desde diferentes perspectivas,
segun la teoria del aprendizaje desde la cual se aborde. Wenzelburger (1987)
presenta un recorrido muy completo de la transferencia en las distintas teorias del

aprendizaje, el cual resumo a continuacion.

Una premisa basica para realizar este recuento, es que “las habilidades no
son actos, sino disposiciones” (Ribes, 1990: 205), y conviene tener esto en mente

al referirnos a la habilidad de transferencia.

La teoria clasica del aprendizaje es la disciplina mental o teoria de las
facultades, desarrollada en el siglo XVIII. Desde esta vision la transferencia es un
resultado automatico de la ejercitacion mental, ya que las distintas facultades
mentales son los musculos de la mente que deben ejercitarse. Esta teoria ya no es
utilizada pues los trabajos de James y Thorndike dieron paso al estudio empirico y

experimental de la conducta.

A finales del siglo XVIII se desarrolla el percepcionismo por Johann Friedrich
Herbart. Segun esta teoria el aprendizaje es un proceso de asociacion entre ideas
nuevas con otras ya existentes, y se desarrolla a través de 5 fases: preparacion,

presentacion, comparacion y abstraccion, generalizacion y aplicacion. Desde este
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paradigma la transferencia es entendida como la acumulacion de ideas a través de
la experiencia, para que surjan cuando se necesiten o se vinculen con otras ideas
afines. A pesar de que la didactica percepcionista hace ver que es poco viable que
los conceptos asi adquiridos tengan posibilidad de transferencia, aun hoy en dia se

tiene esta concepcion sobre el aprendizaje en las aulas.

El conexionismo fue desarrollado por Thorndike a principios del siglo XX. Esta
teoria es el antecedente inmediato del conductismo; su elemento fundamental es la
conexion entre estimulo y respuesta. Thorndike afirmaba que la transferencia del
aprendizaje se lograba cuando los elementos aprendidos eran idénticos a los de la

nueva situacion.

El conductismo, también desarrollado hace aproximadamente un siglo, tiene
diversos enfoques. El conductismo clasico de Watson dice que el aprendizaje se
puede descomponer en un conjunto de conexiones del tipo estimulo-respuesta. En
este caso la transferencia ocurre si establecemos una conexion de manera tal que

un estimulo similar al entrenado produce una respuesta idéntica.

Skinner es el representante del conductismo moderno, también conocido
como teoria del condicionamiento operante. Bajo esta teoria la transferencia es el
aumento en la probabilidad de que se presente una respuesta especifica en el
futuro ante un estimulo. Asi, la transferencia de lo aprendido es el repertorio de
respuestas que se poseen, de tal forma que se requiere del refuerzo condicionado

y la generalizacién del proceso estimulo-respuesta.

Otra teoria psicolégica que aborda la transferencia es el funcionalismo. Sus
representantes principales son John Dewey y James Angell, y aborda los
problemas psicologicos desde el punto de vista del resultado. La contribucion
principal de esta escuela, con respecto a la transferencia se refiere a la

transferencia negativa.

También durante el siglo XX aparece la teoria de la configuracion o
gestaltismo. En este modelo, el aprendizaje se concibe como formar una
configuracién con significado. La transferencia ocurre por la trasposicion, que es el

proceso de entender la estructura interna de una situacion para manejar variaciones
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posteriores. Dicho de otra manera, la transferencia es el establecimiento de

relaciones entre dos patrones de situacion.

Kurt Lewin es representante de la psicologia de campo. El concepto basico
es la continuidad del espacio vital para un individuo (su mundo psicologico o su
situacion presente). La transferencia ocurre si la estructura cognoscitiva del espacio
vital presente se intersecta con la estructura cognoscitiva de un espacio vital

posterior.

Paralelamente al conexionismo, Judd desarrollo la teoria de la
generalizacion. Mas que una teoria del aprendizaje el conexionismo es una teoria
de la transferencia, que verifica si se forman ideas generales y métodos de razonar
aplicables a situaciones similares. La generalizacion es el concepto basico para la
transferencia; consiste en la comprension explicita de relaciones (principios, reglas
o leyes), y Judd consideraba que la transferencia se volvia automatica cuando el

alumno habia comprendido la relacién.

Por ultimo, las teorias cognoscitivas plantean que la transferencia se produce
por similitudes perceptuales entre situaciones, son generalizaciones que se
desarrollan en una situacion, pero que se pueden aplicar en otras; sin embargo, en
esta vision teodrica las transferencias no son automaticas. Para que un individuo
logre transferir se requieren tres condiciones: tener la oportunidad de transferir, que
la persona sepa realizar de manera consciente la transferencia, y que esté
dispuesta a aprovechar esa oportunidad. Ademas de estas tres condiciones,
existen muchos factores mas que intervienen en la transferencia; pueden estar
centrados en el sujeto (edad, habilidad mental, personalidad, uso de la experiencia,
etc.) o en la situacién de aprendizaje (lo significativo de la actividad, la organizacion

presentada y las precauciones para la generalizacion).

Es pertinente destacar que es muy escasa aportacion de las teorias del
aprendizaje, pues no hacen aportaciones para el ambito pedagoégico. La mayoria
se han centrado en los aspectos psicologicos del aprendizaje y Unicamente el
percepcionismo menciona una didactica de cinco fases, la cual, aunque es Util para

el aprendizaje, es poco viable para posibilitar la transferencia. En estas
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circunstancias el interconductismo se presenta como una propuesta pedagogica

que tendra repercusiones positivas en la transferencia del conocimiento.

2.4.4. La transferencia desde la teoria interconductual

Autores como Wenzelburger (1987), Ribes (1985, 1990), Guevara (2006) y
Varela (2013), han planteado la importancia de la transferencia dentro de la
educacion. La sociedad actual requiere superar el aprendizaje repetitivo, el cual
limita “las posibilidades de que el estudiante transfiera su conocimiento” (Varela,
2013: 1), es decir, impide que el estudiante pueda aplicar el conocimiento adquirido
de forma eficiente y variada a situaciones nuevas que se presenten en contextos

distintos a donde fue aprendido.

La psicologia interconductual considera a la transferencia como un concepto
disposicional que es observable a partir de la ocurrencia de criterios de logro. “Las
disposiciones, como categorias, se formulan siempre a partir de la ocurrencia de
eventos y, por consiguiente, la postulacion de disposiciones de aprendizaje [...] se
realiza post facto; es decir, después de la observacidbn de interacciones
particulares” (Ribes, 1990: 110).

Esta teoria plantea definiciones de transferencia como las siguientes:

- Laemergencia de comportamiento nuevo que cumple con los criterios de
eficiencia requeridos por situaciones nuevas con base en lo aprendido
(Varela, 2013: 9).

- La transferencia, como ocurrencia de un comportamiento “nuevo” sin
entrenamiento explicito, implica que el sujeto ha aprendido a resolver una
clase de problemas y no una sola tarea especifica (Camacho, Irigoyen,
Gomez, Jiménez & Acuia, 2008: 104).

Un concepto muy semejante al de transferencia es el de inteligencia, el cual
también ha sido muy usado dentro de la psicologia interconductual. La inteligencia
también es un concepto disposicional que se define al cumplir dos criterios: “1.

Resuelven un problema o producen un resultado o consecuencia deseables o
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requeridos; y 2. No constituyen meras repeticiones o copias de otros actos
inteligentes” (Ribes, 1990: 204).

La definicion de transferencia que se utiliza para este trabajo es la
proporcionada por Julio Varela (2013). Asimismo, utilizaré la definicibn tomada del
libro Psicologia General de Emilio Ribes considerando que la inteligencia es la
capacidad o tendencia “a realizar actos efectivos de forma variada y apropiada a
cada situacion” (Ribes, 1990: 204).

Existe paralelismo entre inteligencia y transferencia: dado que la
transferencia se considera como un comportamiento “nuevo” con base en lo
aprendido, que cumple con los criterios de “eficiencia” requeridos; y la inteligencia
es la capacidad de realizar actos “efectivos” de forma “variada” en cada situacion;
es posible observar que ambos términos tienen en comun los criterios de efectividad

y novedad.

Esta aclaracidén es pertinente en este momento porque dentro del ambito
educativo es mas comun escuchar el término inteligencia, que transferencia,
aungque ambos se refieran a la conducta eficiente que resuelve problemas aplicando

lo aprendido en situaciones nuevas.

Partiendo de esta similitud, es posible aplicar la taxonomia que presenta
Ribes (1990) para analizar la conducta inteligente y por tato la habilidad de

transferencia.

La taxonomia para analizar la conducta inteligente tiene sus bases en el
estudio del comportamiento o teoria de la conducta, presentada por Ribes y Lopez
(1985), quienes establecieron una gradualidad que establece cinco niveles de
interaccion cualitativa del individuo con su ambiente. Esta clasificacion “se
fundamenta en el supuesto de que las interacciones psicoldgicas [...] tienen lugar
con base en los mismos procesos de mediacion y desligamiento funcionales que

caracterizan a todo el comportamiento psicolégico” (Ribes, 1990: 211).

El objeto de estudio de la psicologia interconductual son las interacciones
gue establece un organismo con los objetos, personas o eventos de su contexto
(Farfan, 1999). La taxonomia funcional de la conducta de Ribes y Lopez (1985)
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recurre al término “mediacion” como el factor critico en las interacciones de un
organismo con su ambiente, que es descrito por las funciones de estimulo-

respuesta.

Por otra parte, “el concepto de desligamiento significa fundamentalmente la
posibilidad funcional que tiene el organismo de responder en forma ampliada y
relativamente autbnoma respecto a las propiedades fisicoquimicas concretas de los
eventos” (Ribes y Lopez, 1985: 58). “El desligamiento funcional se refiere a este
proceso en el que el individuo transita de la reactividad fisicoquimica a la

interpretacion y creacion de significados convencionales” (Ribes, 1990: 212).

La clasificacion funcional de la inteligencia como aptitud, segin Ribes (1990),
esta integrada por cinco niveles jerarquicos, los cuales describen las interacciones

gue establece un individuo con su ambiente:

1) La aptitud contextual: [...] La conducta del individuo no altera las relaciones del
entorno; solo se ajusta a ellas [...]. La inteligencia contextual es una inteligencia
reactiva, situacional y dependiente de las constancias del contexto.

2) La aptitud suplementaria: [...] No s6lo se reacciona diferencialmente a las
regularidades funcionales del ambiente, sino que dichas regularidades son
moduladas y alteradas instrumentalmente por la conducta del individuo. [...]
Esta inteligencia es activa, situacional e independiente de las constancias
temporales del contexto.

3) La aptitud selectora: [...] El individuo altera las constancias del entorno, las
cuales [...] [estan] en relacién condicional con otras propiedades del medio [...].
La conducta del individuo se vuelve relacional respecto a interacciones entre
aspectos del entorno y su actividad. Es una inteligencia activa, condicional,
situacional y sensible a las variaciones funcionales de las propiedades
fisicoguimicas que establecen relaciones cambiantes en el ambiente.

4) La aptitud sustitutiva referencial: en este nivel, el individuo interactia
modificando las variables situacionales. Responde a propiedades no aparentes
y no presentes en el tiempo y espacio. [...] Introduce nuevas circunstancias en
la situacion [...] La convencionalidad de la actividad linguistica es el factor
critco [...] Se trata de una inteligencia linguistica, extrasituacional,

transformadora de las circunstancias presentes con base en dimensiones
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experimentadas en tiempo, espacio y propiedades de otras situaciones
distintas.

5) La aptitud sustitutiva no referencial: las interacciones de este nivel son
interacciones entre acciones linglisticas o convencionales. Desaparecen las
dimensiones fisicoquimicas como parametros funcionales de la relacion, y el
individuo interactia con su propio lenguaje. [...] Se trata de una inteligencia
simbolica, transituacional (Ribes, 1990: 213-214).

Hasta aqui he explicado la taxonomia del comportamiento inteligente
atendiendo al criterio del nivel de desempefio funcional; sin embargo, existe
también la posibilidad de presentar una taxonomia atendiendo al criterio de la

generalidad de la conducta.

Ryle (2005) explico la diferencia entre eventos y tendencias en el
comportamiento. Los conceptos que describen tendencias son disposicionales, es
decir, describen la pauta o frecuencia de un determinado tipo de comportamiento.
Por ejemplo, los conceptos de torpeza o de inteligencia son conceptos
disposicionales, ya que el comportamiento torpe o inteligente no ocurre por algo
llamado torpeza o inteligencia, ni tampoco porque el individuo sea torpe o
inteligente; lo torpe o inteligente no es el individuo, sino su comportamiento. Es por
eso que cuando se hace una critica, no se critica a la persona, sino a su

comportamiento, a sus acciones.

“El concepto de aprendizaje [...] es aplicable como categoria disposicional
para describir tendencias de respuestas en la forma de aptitudes y competencias
funcionales” (Ribes, 1990: 119), pero también son conceptos disposicionales la
inteligencia, la transferencia y, en general, las habilidades o capacidades. Resulta
altil una breve explicacion y clasificacion de estos términos para culminar con la

revision psicoldgica de la transferencia.

La clasificacion siguiente atiende al criterio de generalidad de la conducta,
es decir, al nivel de especificidad de los ejercicios que permiten identificar la
capacidad como tendencia. “Proponemos una triple clasificacion: a) aptitudes

funcionales; b) competencias; y ¢) habilidades o destrezas. Ninguno de estos
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conceptos tiene dimension de observabilidad propia, pues constituyen categorias
disposicionales” (Ribes, 1990: 210).

Habilidad o destreza: “Conjunto finito de respuestas con morfologia
determinada e invariante respecto a dicho conjunto, que guarda una
correspondencia funcional necesaria para producir cambios, resultados o logros
efectivos en objetos, eventos o0 circunstancias que tienen morfologias
determinadas” (Ribes, 1990: 210). Es decir, una habilidad se presenta como una
conducta que no cambia en su forma ni en su funcién y que atiende al criterio de
efectividad establecido previamente. Por ejemplo, si a un alumno se le solicita
resolver una adicion usando el abaco, esta forma de solucion seré el criterio con

gue deba responder a las operaciones que se le presenten.

Competencia: “Conjunto de respuestas y/o habilidades que [...] no son
invariantes respecto a la morfologia de objetos y eventos, sino que pueden cambiar
como ejercicio, dependiendo de las circunstancias en que se prescribe el criterio de
efectividad funcional” (Ribes, 1990: 210). En este caso la respuesta del individuo
puede variar en su forma, aunque con cualquiera de ellas se obtenga el resultado
buscado. Por ejemplo, si se le presenta una adiciébn a un alumno, éste puede
resolverla usando el &baco, los dedos, una calculadora o bien escribiendo la

operacion.

Aptitud funcional: “Forma de interaccion entre el individuo y los objetos y
circunstancias del entorno, al margen de las habilidades y/o competencias
especificas en juego” (Ribes, 1990: 210). Es decir, una aptitud funcional siempre
esta compuesta por habilidades y/o competencias, pero no se define por la
morfologia de la respuesta, sino por el modo en que el individuo relaciona estos
elementos. En este caso debe entenderse por modo, el modo linguistico: observar,

gesticular, dibujar, escuchar, hablar, leer o escribir.

“Esta clasificacion es progresivamente inclusiva, de modo que las aptitudes
funcionales incluyen a las competencias, y éstas a su vez incluyen a las
habilidades” (Ribes, 1990: 211).
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Esta aclaracion es importante, porque dentro de los diversos textos que
componen el marco curricular de la Secretaria de Educacion Publica, se usan muy
a menudo términos como habilidad, capacidad, competencia o aprendizaje, pero
no existe un referente tedrico que los defina, por lo cual en ocasiones se toman

como equivalentes, o bien, a un mismo término, se le dan acepciones diferentes.

Esta deficiencia tedrica-conceptual puede ser una de las causas de los malos
resultados obtenidos dentro de la educacion nacional.

Como contraparte, en el presente trabajo propongo que la transferencia es
una habilidad del pensamiento porque la considero como una conducta linguistica
efectiva, relacionada directamente con la capacidad de resolucién de problemas,
que se puede presentar en diversas modalidades: dibujando, hablando o

escribiendo.

Una vez definida la habilidad de transferencia desde el marco psicolégico
interconductual, es momento de abordar el tema desde el ambito pedagdgico, para
esclarecer si es posible ensefar esta habilidad dentro de las aulas y, con esto,

mejorar el desempefio académico de los alumnos que cursan la educacion primaria.

La psicologia interconductual propone que el desempefio inteligente, asi
como la teorizacién de este desempeno, “se aprende a través de la practica, el

ejemplo y el discurso didactico” (Ribes, 1990: 208).

Sin embargo, no toda practica conduce al desarrollo de conducta inteligente.
Es muy comun ver practicas repetitivas que son generadoras de habitos; éstas no

pueden calificarse de inteligentes por ser rutinarias, es decir, sin variaciones.

Asimismo la conducta por imitacion tampoco se considera inteligente, dado
gue unicamente duplica la conducta presentada por otro individuo, sin permitir

diversidad en la accién realizada.

Es por ello que se plantea que la conducta inteligente se aprendera,

esencialmente, a través del discurso didactico.

El discurso didactico es el instrumento social para el aprendizaje por

excelencia. “La educacion como proceso y la escuela como institucion constituyen
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el vehiculo social para transmitir y reproducir el conocimiento” (Ribes, 1990: 220).

Ibafiez (2007) también ha retomado la importancia del discurso didactico.

El discurso didactico incluye al ejemplo y a la practica, que por si solos no
constituyen desempefios inteligentes, pero que, dentro del discurso didactico,
constituyen elementos esenciales para que el aprendiz desarrolle una conducta

inteligente.

A continuacion describo las caracteristicas y requisitos que debe cumplir el
discurso didactico, desde esta teoria psicologica, para promover la inteligencia

desde las aulas.

Ribes (1990) explica que el discurso didactico debe cumplir con tres

requisitos:

1. Enlamedida en que es un discurso, debe realizarse como un acto linguistico;
es decir, tanto el docente como el aprendiz deben saber escuchar, hablar,
conversar, leer y escribir, aun cuando estas actividades no sean, en su
ejercicio cotidiano, desempefios inteligentes.

2. El que ensefia debe dominar lo que ensefia, pues esto es el contenido del
discurso. En términos interconductuales este contenido es el referente dentro
del acto linguistico.

3. Debe planearse no para que el aprendiz haga algo y después deje de
hacerlo, sino para que aprenda cédmo volver a hacerlo en el futuro, aun en
situaciones diferentes en las que fue aprendido. Esto es, en esencia, la

transferencia.

Para analizar con mas detenimiento este planteamiento destaco tres

aspectos:

En primer lugar, en la medida en que el discurso didactico se efectta a través
del lenguaje, trasciende la situacion y las acciones particulares que ocurren cuando
tiene lugar. Dado que el discurso didactico puede dirigirse a uno mismo o a otra
persona, tanto de manera oral como por escrito, su ocurrencia es consecuencia del
hablar y escribir acumulados por otros y por uno mismo, sobre otros y sobre uno
mismo. En resumen, el discurso didactico es la parte medular de la educacién y el
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vehiculo para el desarrollo del comportamiento inteligente en el contexto de la

practica educativa institucional.

Sin embargo, es posible observar que la mayoria “de los materiales
didacticos son textos que requieren de una lectura repetitiva, y el reconocimiento,
copia o completamiento de informacion impresa” (Ribes, 1990: 221). En este caso
aunque se esta usando el lenguaje, no se utiliza como una “herramienta
posibilitadora de un desempefio variado”, sino como un conjunto de morfologias

escritas, leidas o pronunciadas que se identifican como un producto terminal.

En segundo lugar, el discurso didactico implica, para su ejecucién, que el que

ensefia domine lo que ensefia, esto quiere decir:

1. Que la persona posea el conocimiento acerca de lo que habla en la forma
de saber “como”; y
2. Que haya podido extraer previamente la maxima, regla o prescripcion

segun la cual ha ejercitado dicho saber “como” (Ribes, 1990: 223).

La forma en que podemos asegurarnos de que el docente, como ejercitador
del discurso didactico, domina el saber “como” de “eso”, es porque ha sido capaz
de dirigirlo a si mismo como discurso autodidactico o pensamiento. Solo en esta

medida ser& capaz de transmitirlo a otro.

En tercer y dltimo lugar, el discurso did4ctico dispone las circunstancias para
gue el aprendiz pueda desempefiarse con base en un criterio de forma no rutinaria.

Es la capacidad de transmitir a otro el saber “cédmo” por encima del saber “eso”.

En este caso es necesario verificar que el aprendiz sea responsivo
linguisticamente ante el discurso utilizado, asi como que adquiera las habilidades
requeridas para ejercitar ese saber. No debemos confundir el saber “eso” con el
desempeiio mismo. El desempefio es comportamiento inteligente, es el saber
“‘como”. El comportamiento inteligente se refiere a un ejercicio variado de multiples
habilidades y conductas, muy distinto a la copia idéntica del ejemplo o la repeticion

de reglas que se refieren a saber “eso”.
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La meta del discurso didactico no es la ejercitacion de ciertos desempefios efectivos
particulares en ciertas condiciones, sino que el aprendiz pueda autoensefarse
mediante la reaccion a su propio desempefio inteligente, las condiciones y los
procederes que definen a su comportamiento como inteligente y, en consecuencia,
las caracteristicas de su saber “como” que pueden ser “transferidas” a otra situacién
o0 a cualquier situacion como dispositivo algoritmico o heuristico para el ejercicio de
nuevos desempefios efectivos (Ribes, 1990: 227).

El discurso didactico forma parte del contexto escolar en el cual se busca

desarrollar la inteligencia.

La ultima parte de este capitulo estara dedicada a la transferencia de los
conocimientos matematicos particularizando las caracteristicas que debe presentar

cualquier alumno que egresa del nivel primaria.

2.4.5. La transferencia de los conocimientos matematicos desde el

interconductismo

Para concluir el presente capitulo retomé dos elementos: en primer lugar, los
criterios de logro que estan planteados en el marco curricular que rige la educacion
basica en México para la asignatura de mateméaticas; en segundo lugar, las
interpretaciones sobre los niveles funcionales que se han realizado para las
matematicas desde la teoria interconductual, asi como algunas investigaciones que
pertenecen a esta corriente. Sobre esta base fue posible determinar los criterios
para evaluar la transferencia de los conocimientos matematicos en los alumnos de

sexto grado, asi como en los docentes que les imparten clases.

El marco curricular plantea diversos contenidos que el alumno debe ir
aprendiendo en cada uno de los grados de la educacion bésica, pero aqui me

centraré sélo en aquellos que han sido focalizados a través del diagndéstico:

- Resolucién de problemas aditivos con niumeros naturales, decimales y
fraccionarios, variando la estructura de los problemas. Estudio o

reafirmacion de los algoritmos convencionales.
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- Lectura, escritura y comparacion de numeros naturales, fraccionarios y

decimales. Explicitacion de los criterios de comparacion.

Es importante resaltar que el Programa de Estudio 2011. Educacion Basica.
Primaria. Sexto Grado, hace precisiones muy vagas tanto tedrica como

metodoldgicamente para alcanzar los aprendizajes esperados.

El orden que se presenta en este material curricular va de lo general a lo
particular, explicitando primero los propdsitos del estudio de las Matematicas para
la educaciéon primaria. Enseguida refiere los Estandares de Matematicas por eje
tematico correspondientes al tercer periodo escolar, esto es, al concluir el sexto
grado de primaria, que se espera sea cuando los alumnos tienen entre 11y 12 afos
de edad. Finalmente explicita los aprendizajes esperados, que es la forma mas

particular en que se describe un contenido especifico.

Los aprendizajes esperados son indicadores de logro que, en términos de la
temporalidad establecida en los programas de estudio, definen lo que se espera de
cada alumno en términos de saber, saber hacer y saber ser. [...] Los aprendizajes
esperados graduan progresivamente los conocimientos, las habilidades, las
actitudes y los valores que los alumnos deben alcanzar para acceder a
conocimientos cada vez mas complejos, al logro de los Estandares Curriculares y

al desarrollo de competencias (SEP, 2011a: 33).
En el caso del desarrollo de competencias, el Programa de Estudio 2011.

Educacion Basica. Primaria. Sexto Grado, describe Unicamente cuatro

competencias mateméticas para la Educacion Bésica:

1. Resolver problemas de forma auténoma.
2. Comunicar informacion matematica.

3. Validar procedimientos y resultados.
4

Manejar técnicas eficientemente.

El seguimiento de los contenidos focalizados en el diagndstico se presenta

siguiendo la estructura del Programa de Estudios, de lo general a lo particular.

En el caso de la resolucion de problemas aditivos, la presentacion se realiza

de la siguiente manera:
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Uno de los propdsitos para la educacion primaria enuncia que se espera que
los alumnos “utilicen el calculo mental, la estimacion de resultados o las operaciones
escritas con nimeros naturales, asi como la sumay resta con nimeros fraccionarios

y decimales para resolver problemas aditivos y multiplicativos” (SEP, 2011b: 62).

Los estandares curriculares dicen que el alumno “resuelve problemas
aditivos con numeros fraccionarios o decimales, empleando los algoritmos
convencionales” (SEP, 2011b: 64).

Finalmente los aprendizajes esperados del primer bloque plantean la
“resolucion de problemas aditivos con numeros naturales, decimales y fraccionarios

variando la estructura de los problemas” (SEP, 2011b: 76).

Para el tema de la lectura, escritura y comparacion de niUmeros, se especifica

lo siguiente:

Dentro de los propdsitos para la educacion primaria dice que “se espera que
los alumnos conozcan y usen las propiedades del sistema decimal de numeracion

para interpretar o comunicar cantidades en distintas formas” (SEP, 2011b: 62).

Los estandares curriculares mencionan que el alumno “lee, escribe y

compara numeros naturales, fraccionarios y decimales” (SEP, 2011b: 64).

Finalmente los aprendizajes esperados del primer bloque plantean la “lectura,
escritura y comparacion de numeros naturales, fraccionarios y decimales,

explicitando los criterios de comparaciéon” (SEP, 2011b: 76).

Como podemos observar en ninguno de estos tres niveles de presentacion,
el Programa de Estudio propone una metodologia definida al docente, por lo que los
profesores aplican cualquiera (0 ninguna) para realizar su labor pedagdgica. Esta
situacion permite la aplicacibn de una metodologia basada en la psicologia
interconductual para alcanzar los aprendizajes esperados planteados en el

Programa de Estudios para Sexto grado en la asignatura de matematicas.

Por otra parte, las definiciones sobre los niveles funcionales que se han
presentado desde la teoria interconductual, (Ribes y Lépez, 1985), han sido

interpretadas por diversos autores para su aplicacién en investigaciones diversas;
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sin embargo, todavia son pocas las realizadas dentro de la educacion basica, y son
aun menos las que han retomado los contenidos formulados por la Secretaria de
Educacién Publica. Al revisar a estos autores, se aprecia, en algunos casos,
divergencia en la interpretacion de cada uno de los niveles funcionales; asimismo
se observa mayor aplicacion al ambito de la lectoescritura, pero ninguno de los
trabajos retoma los contenidos del aprendizaje matematico. Por ello se puede
asegurar que aplicar la taxonomia de la conducta a la transferencia del

conocimiento matematico es un trabajo innovador, sobre todo en educacion basica.

Para particularizar los criterios de logro que definieron cada uno de los
niveles funcionales de la transferencia del conocimiento matematico en la presente
investigacion, me basé en el andlisis de un cuadro comparativo sobre dichos niveles
funcionales (Anexo 3) y la interpretacion que hacen de estos niveles los siguientes
autores: Farfan (1999), Un andlisis funcional de las conductas de lectoescritura
generadas por diferentes métodos de ensefianza; Guevara (2006), Analisis
interconductual de algunos elementos que constituyen la ensefianza basica; y

Varela (2013), La transferencia del conocimiento: reto de la institucion educativa.

En el cuadro comparativo se tom6 como base la definicion que hacen Ribes
y Lopez (1985) y Ribes (1990) para cada uno de los niveles funcionales. Esto es
muy necesario pues tomaremos como base a los autores primarios para realizar
nuestra propia definicidbn de las caracteristicas que debe cumplir cada individuo
para considerar que pertenece a uno u otro nivel funcional en cuanto al desarrollo

de competencias matematicas.

A continuacion explico brevemente la interpretacion que hacen los autores
de cada uno de los niveles funcionales, asi como la definicién conceptual que fue

elaborada por Ramos y Farfan, explicitamente para la presente investigacion.

2.4.5.1. Nivel Contextual

Guevara (2006) comenta que en este nivel “los nifios tienen un papel de
escuchas o de repetidores de informacion. Un ejemplo tipico seria cuando los
alumnos escuchan el discurso didactico del profesor, cuando se les pide que repitan
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ejemplos o definiciones [...] o bien cuando copian textos” (Guevara, 2006: 1044).
Por su parte Farfan (1999) evalia este nivel verificando el dominio del sistema
reactivo participante, en este caso la lengua escrita. Varela (2013), por su parte,

menciona los siguientes ejemplos:

Ante la vista de un mapa [...], un alumno aprende a decir el pais de que se trata

[...]. Ante la presentacion de una férmula para encontrar el area de un poligono

regular, el alumno logra decir cual es el poligono respectivo. [...] La identificacion

de un personaje histérico ante la ilustracién o ante la fecha escrita en que se

distinguio dicho personaje (Varela, 2013: 3-4).

Como se puede observar, sélo se mencionan las matematicas por parte de
Varela (2013); mientras que Farfan (1999) y Guevara (2006) hacen referencia al
dominio del sistema reactivo (la lengua escrita), y a la repeticion o copia de textos,

respectivamente.

Para el caso que nos ocupa, definiremos el nivel contextual evaluando el
sistema reactivo participante, es decir, la correspondencia grafo-fonética entre
sonido y numero, pudiendo ser éstos de tres tipos: naturales, decimales y

fraccionarios.

2.4.5.2. Nivel Suplementario

Guevara (2006) menciona que en este nivel el alumno “modula su
comportamiento, [...] se involucra en actividades practicas e instrumentales [...]
[pero] no se cuenta con un modelo presente. [...] Un ejemplo seria que, después de
resolver en clase una serie de operaciones de suma, los estudiantes realicen diez

operaciones en trabajo individual” (Guevara, 2006: 1044).

A diferencia de esta descripcion, Farfan (1999) ejemplifica este nivel al
evaluar una tarea consistente en seguir 6rdenes simples. En este caso “se evalud
si el alumno modificaba su ambiente inmediato a partir de la lectura, o que lo leido
probabilizara la ocurrencia de un comportamiento hasta entonces no presente”
(Farfan, 1999: 63).
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Por su parte, Varela (2013) comenta que la retroalimentacion marca el salto
de la funcién contextual a la suplementaria, ya que “si el alumno no recibe
retroalimentacion alguna, su comportamiento seguira restringiéndose al nivel
contextual. Si la retroalimentacion se presenta, la interaccién del alumno media los

materiales expuestos con la retroalimentacién del profesor” (Varela, 2013: 4).

Nuevamente es posible observar que sélo un autor, hace referencia a
actividades matematicas, aunque no estoy de acuerdo con Guevara (2006) en que
la resolucion de operaciones sin el modelo presente haga referencia al nivel
suplementario, ya que la ejecucion de operaciones involucra el uso de un lenguaje
matematico complejo, donde la convencionalidad de la actividad matemética es un
factor que trasciende la situacion. De esta manera, considero la resolucion de
operaciones como una actividad extrasituacional, propia del nivel sustitutivo

referencial.

Asi, en la presente investigacion evalué el nivel suplementario verificando el
cumplimiento de 6rdenes simples, ya que en este nivel “no sélo se reacciona
diferencialmente a las regularidades funcionales del ambiente, sino que dichas
regularidades son moduladas y alteradas instrumentalmente por la conducta del
individuo” (Ribes, 1990: 213).

Particularmente evalué si los alumnos modificaron acertadamente el
ambiente de los nUmeros naturales y decimales, marcando en una recta numeérica
los numeros solicitados. Asimismo verifiqué la interaccion con los numeros
fraccionarios dibujando en una representacion gréafica convencional la parte
requerida. En este caso el individuo modifica el ambiente al establecer un cambio

en el sistema de representacion.

2.4.5.3. Nivel Selector

Una diferencia de este nivel con los dos anteriores es que “las propiedades
fisicoquimicas varian en su funcionalidad de momento a momento, de modo que
una misma caracteristica fisicoquimica puede tener mas de una dimension funcional
frente al mismo campo de contingencias, a la vez que diversas caracteristicas
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fisicoquimicas pueden compartir la misma atribucién funcional” (Ribes y Loépez,
1985: 162).

Este nivel es interpretado por Guevara (2006) como sigue:

El individuo debe elegir qué procedimiento seguira y qué regla aplicara, de acuerdo
con un criterio que puede variar momento a momento. [...] Implica comportarse
atendiendo aspectos convencionales previamente aprendidos y no presentes en
tiempo y espacio. Por ejemplo, si el alumno esta involucrado en una tarea de
matematicas, ante los nimeros 5 y 2 puede elegir como respuesta “7”, si se le
requiere una suma, si lo que se le requiere es una resta, la respuesta correcta sera
“3”. No hay relacion fija entre los nimeros, la conducta a nivel selector consistira en
ajustarse al criterio (0 regla) que el signo le demanda, de acuerdo con su
experiencia previa con dicha norma. En el ejemplo anterior, ante dos estimulos
iguales el alumno tendrd una respuesta distinta, aunque también puede darse el
caso contrario, que ante diferentes estimulos el estudiante elija la misma respuesta.
[...] En cualquiera de los casos citados, el criterio de la tarea determina la eleccion
del alumno y, por tanto, es una conducta selectora. En este caso se ubican muchas
de las tareas escolares relacionadas con conceptos y operaciones, asi como las
actividades ya clasicas de “comprension de lectura” (Guevara, 2006: 1044-1045).

Varela (2013) menciona que este nivel se corrobora continuamente mediante
procedimientos de discriminacién condicional, donde el alumno responde “con la
respuesta correcta Unicamente ante el estimulo respectivo y no respondiendo de
esta manera ante los otros estimulos de comparacion. [...] Las pruebas de seleccion
multiple son ejemplo usual de este tipo de problemas presentados al alumno”
(Varela, 2013: 5-6).

Este nivel fue evaluado por Farfan (1999) al verificar “si el alumno era capaz
de interactuar en la lectura atendiendo a aspectos precisos del texto que dependian
de lo anteriormente leido. La tarea que se definio para evaluar este nivel consistio

en leer preguntas literales y responderlas por escrito” (Farfan, 1999: 63).

Aungue Guevara (2006) plantea un ejemplo del &mbito de las matematicas,
al igual que en el nivel anterior, considero que Farfan (1999) hace una mejor
interpretacion de la definicion dada por Ribes y Lopez (1985).
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Para el caso que nos ocupa, defini el nivel selector de la misma manera que
lo hizo Farfan (1999): “En este nivel funcional el organismo responde
diferencialmente a la variacion del estimulo a lo largo de una dimension. Las
interacciones basadas en las propiedades de los diferentes elementos del ambiente
estan condicionadas a su relacion con otras propiedades o relaciones de los

elementos presentes” (Farfan, 1999: 45).

Particularmente para el nivel selector, en la presente investigacion se evalu6
si los alumnos fueron capaces de responder por escrito con precision a preguntas
literales, atendiendo a aspectos del texto leido con antelacién, donde estuvieran
involucradas varias cantidades con numeros naturales, decimales o fraccionarios.
La tarea consisti6 en seleccionar la cantidad solicitada de manera precisa, sin

modificarla de ninguna manera.

2.45.4. Nivel Sustitutivo Referencial

En este nivel la convencionalidad de la actividad linglistica es el factor critico
que permite pasar de un nivel de desligamiento intrasituacional a uno

extrasituacional.

Por la complejidad de las interacciones, Varela (2013) aborda Unicamente los
tres primeros niveles de interaccién, que son los que ocurren mas frecuentemente

en la ensefanza basica.

Guevara (2006) considera que en este nivel “el individuo interactua con
eventos, objetos, personas, asi como con las propiedades de éstos, sin que estén
presentes en la situacion... [El ejemplo que menciona es que] los alumnos refieren
acontecimientos conocidos por ellos y los asocian con los fendmenos o conceptos
estudiados en clase; otro ejemplo puede ubicarse cuando los alumnos describen
objetos, personas o eventos no presentes, o bien cuando narran una historia,

pelicula o leccion” (Guevara, 2006: 1045).

Farfan (1999) por su parte menciona cinco caracteristicas para identificar las

conductas pertenecientes a este nivel funcional:
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e)

Las interacciones se dan a través de un sistema reactivo convencional.

Es una interrelacion que requiere de dos momentos de respuesta, los cuales
pueden o no implicar la participacién de dos organismos.

Se da un desligamiento respecto a las propiedades situacionales...

Implica una doble estimulacion en la cual el organismo responde al referente y
al referido...

...Este nivel de interaccion es exclusivamente humano (Farfan, 1999: 46-47)

En el caso de la lectura, Farfan (1999) quiso evaluar si el alumno era capaz

de interactuar por medio de la lectura con eventos no presentes. La tarea que definioé

para evaluar este nivel consistié en que el alumno debia leer preguntas no literales

y responderlas por escrito.

Es posible observar que en este nivel ninguno de los autores revisados hace

alusién al conocimiento matematico. Por tanto, elaboré con el Dr. Farfan la siguiente

definicion:

Considerando que:

a)

b)

El nivel de interaccion sustitutivo referencial implica el uso del lenguaje
(oral, textual, grafico, matematico, etc.).

En el lenguaje cotidiano, una narracién o historia puede omitir algunos
elementos que el individuo es capaz de aportar por el simple hecho de
interactuar con el episodio, y esto, casi siempre, se aprende de manera
informal.

El aprendizaje del lenguaje matematico implica una ensefianza
sistemética para lograr un aprendizaje convencional, de manera que el
individuo pueda desempefiarse de acuerdo con los criterios de la
disciplina.

Los criterios funcionales para considerar que una interaccion corresponde al

nivel sustitutivo referencial seran los siguientes:

La forma en que se presente la tarea debe omitir cierta informacion.
El texto con el que interactia el individuo no tiene la respuesta presente

de forma explicita, ni dice cOmo encontrar esa respuesta.
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lll. La interaccion se considera efectiva cuando el individuo es capaz de

anadir la informacién faltante.

Los criterios morfoldgicos dependeran del tipo de tarea que se solicite, puede
ser grafica, numérica o algebraica. Asimismo estos criterios se particularizaran
dependiendo de los aprendizajes esperados planteados en el Programa de Estudios

del grado escolar cursado por los alumnos.

De esta manera, para la presente investigacion, consideramos que en este
nivel el criterio de logro consiste en establecer relaciones matematicas légicas entre
la informacion proporcionada por el texto, asi como plantear y resolver de manera
eficiente las operaciones mateméticas convencionales de adicion y sustraccion,
sean entre niumeros naturales, decimales o fraccionarios; para, finalmente, obtener

y expresar la respuesta a la pregunta realizada.

2.4.5.5. Nivel Sustitutivo No Referencial

La caracteristica particular de este nivel es que se trata de “interacciones
entre acciones linglisticas o convencionales. Desaparecen las dimensiones
fisicoquimicas como parametros funcionales, y el individuo interactda con su propio
lenguaje” (Ribes, 1990: 214).

Guevara (2006) plantea que en este nivel “el individuo actua con situaciones
netamente convencionales, desligadas de los eventos concretos, por ser de
caracter simbolico”. Ejemplifica este nivel de interaccion al considerar que “los
alumnos argumentan, justifican, analizan y juzgan con base en criterios de diversa
indole, incluyendo los razonamientos cientificos y morales” (Guevara, 2006: 1045-
1046).

Por su parte, Farfan (1999) menciona que en este nivel el referente particular
desaparece, y en lugar de eso se interactla con las creaciones meramente
linglisticas. Debido a que la sustitucion no referencial abarca comportamientos que

implican el uso de un lenguaje formal como la l6gica, las matematicas, etc., el autor
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no considero este nivel en la evaluacion de la lectura en los alumnos de primer grado

de primaria.

Es posible observar que, al igual que en el nivel anterior, ninguno de los
autores revisados hace alusion al conocimiento matematico. Por tanto, partiendo de
los mismos considerandos, nuevamente elaboré con el Dr. Farfan la siguiente
definicion:

Los criterios funcionales para considerar que una interaccién corresponde al

nivel sustitutivo no referencial son:

l. La forma en que se presenta la tarea no debe hacer referencia a
ningdn caso en particular.

Il. El texto con el que interactta el individuo debe mencionar conceptos
especificos de una disciplina particular.

Il La interaccion se considera efectiva cuando el individuo es capaz de
explicar, a través del lenguaje, la tarea solicitada en forma de una

regla, una pauta o una definicion.

Los criterios morfolégicos, al igual que en el nivel anterior, dependeran del
tipo de tarea que se solicite, puede ser grafica, numérica o algebraica; asi como del
grado escolar cursado por los alumnos, y de los aprendizajes esperados planteados
en el programa de estudios.

Cabe mencionar que este tipo de tareas comienzan a mencionarse en los
programas de estudio a partir del tercer periodo escolar de la educacién basica, es

decir, en la primaria alta (a partir de cuarto grado).

En la presente investigacion se valord si los alumnos habian alcanzado a
interactuar en este nivel funcional al realizar preguntas de caracter simbdlico y

desligado de eventos concretos, es decir, que no poseian un referente particular.

Los alumnos debian ser capaces de establecer una relacion netamente
linglistica entre eventos convencionales al expresar una regla, una pauta o un
criterio que respondiera eficientemente a la tarea presentada sin hacer referencia a

ningun caso patrticular, es decir, sin referirse a un ejemplo en especifico.
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Una vez que hemos definido los criterios para valorar la interaccion de los
alumnos del ultimo grado de primaria, con respecto a la transferencia de los
conocimientos matematicos planteados en el Programa de estudios, es posible

cerrar el capitulo tedrico.

El presente capitulo me ha permitido definir de manera pormenorizada todos
los aspectos tedricos involucrados en el presente trabajo de investigacion; de esta
forma considero haber superado el uso de las definiciones lexicoldgicas y el sentido
comun para definir de manera clara y precisa los términos cientificos que
permitieron realizar una intervencion pedagdgica congruente con la psicologia

interconductual.
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CAPITULO llI

Intervencion pedagogica

“El procedimiento que propicia la transferencia
puede ayudar para que todos los aspectos que
cubre la ensefianza formen parte del conocimiento
general y de la vida misma del estudiante.”

Julio Varela

El diagndstico presentado en el primer capitulo me permitid conocer a los
sujetos con los cuales trabajé, ademas de que me permitié conocer las fortalezas y
areas de oportunidad para poder incidir mayormente en la mejora del desempefio
de los alumnos y los docentes, acorde a lo planteado en el programa de estudios.

Al analizar los resultados del diagnéstico de la poblacion con la cual trabajé,
fue posible decidir una intervencion pedagdgica.

Dicha mediacién pedagogica estuvo conformada por tres fases: evaluacion
inicial, intervencion y evaluacion final, considerando en todo momento la habilidad
de transferencia.

A continuacién describo los elementos metodolégicos considerados en esta
intervencién, a saber: procedimiento, participantes, escenario, instrumentos,

aplicacion de las evaluaciones y tipo de registro de las respuestas.

3.1. Procedimiento

En el presente apartado describiré el procedimiento que segui para realizar
la intervencion.

Para comprender el procedimiento es necesario aclarar que tengo formacion
profesional de Licenciada en Educacion Primaria, y he estado frente a grupo en
diversos grados, desde el afo 2001, tanto en escuelas oficiales como en
particulares; también he tenido la funcion de directora escolar en escuela particular;
y desde hace tres afios la funcion que cumplo es la de Asesor Técnico Pedagogico
(ATP) en la Zona Escolar No. 21, perteneciente a la Regién Juarez de la Direccién

General de Servicios Educativos Iztapalapa.
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Sin embargo, el cumplimiento de mi funcién no se limita a la asesoria técnico
pedagdgica, como podria suponerse. La principal actividad que se realiza en la
Supervision Escolar tiene que ver con tramites administrativos: revisar correos,
llenar formatos, escribir oficios, llevar y recoger documentos y materiales de la
region, repartirlos a las escuelas, contestar el teléfono, atender quejas de padres de
familia y/o de docentes, etc. De esta forma el tiempo que me queda para la
realizacion de la asesoria técnica y pedagogica es minimo.

Aun asi, desde que comencé a cumplir la funcion de ATP he dedicado un
poco de tiempo a los aspectos de asesoria pedagdgica con algunos de los docentes,
aunque los primeros afos fue una asesoria meramente empirica.

En el ciclo escolar 2017-2018, cuando estaba por concluir los estudios de
maestria consideré realizar un trabajo de asesoria y acompafiamiento durante el
ciclo escolar 2017-2018 con algunos docentes de sexto grado, guiada por la teoria
interconductual.

En primer lugar hice el planteamiento con el supervisor escolar, quien se
mostré muy interesado en que dedicara un poco mas del tiempo de trabajo al
seguimiento de aspectos técnico-pedagdgicos, y no sélo administrativos, situacion
muy comun en la mayoria de las supervisiones escolares. Sin embargo, hizo la
sugerencia de que no se impusiera el trabajo a todas las escuelas, sino que fueran
los mismos directores de los planteles quienes debian decidir su participacion en la
propuesta.

En segundo lugar hice el planteamiento a los nueve directores escolares en
la dltima Junta de Consejo Técnico de Zona Escolar del ciclo escolar 2016-2017.
Se interesaron cuatro directores. Cinco de ellos se negaron por diversas razones,
principalmente administrativas (“no lo voy a programar en mi ruta de mejora”, “me
interesa realizar en este ciclo escolar el seguimiento al instrumento del Sistema de
Alerta Temprana”, “no quiero distraer a los docentes de las funciones y comisiones
que programare para el ciclo escolar”, etc.).

El tercer paso fue solicitar la participacion de los docentes de las escuelas
cuyos directores habian aceptado la propuesta. A inicios del mes de septiembre de

2017, me entrevisté con seis docentes, a quienes les oferté, de manera muy
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general, la realizacion de algunas actividades, tanto con ellos, como con sus
alumnos, con el objetivo de mejorar los aprendizajes de sus alumnos en la

asignatura de matematicas.

3.1.1. Evaluacion pedagdgica inicial
Particularmente, esta evaluacion inicial permitié conocer el punto de partida
con respecto al desarrollo de la habilidad de transferencia en los contenidos

seleccionados para la asignatura de matematicas.

3.1.1.1. Evaluacion inicial a docentes

Esta etapa se desarroll6 entre los meses de diciembre de 2017 y marzo de
2018.

Primer paso: Entre los meses de diciembre de 2017 y enero de 2018, se
valoré el dominio de cada docente sobre su practica pedagdgica, a través de un par
de cuestionarios (Anexo 4). Se tratd de evaluar el conocimiento que los docentes
tenian sobre el plan de estudios y el programa de su grado, en particular sobre la
asignatura de matematicas, lo cual fue distinto del nivel de dominio de los
contenidos que deben ensefiar a los alumnos bajo su cargo (evaluado en el
diagnéstico inicial).

Segundo paso: En el mes de febrero de 2018 realicé la observacion a las
clases de los profesores. En particular se les pidié que presentaran una clase sobre
el tema de “Suma y resta de fracciones con distinto denominador”, pues es el tema
sobre el cual se realiz6 la intervencion didactica. La intencion era conocer las
caracteristicas de su discurso didactico, el cual incluye su dominio sobre el tema.
Por tal motivo la observacién se centré en estos dos aspectos: dominio del tema'y
manejo del discurso didactico.

Tercer paso: En la semana del 5 al 9 de marzo de 2018, realicé la evaluacion
inicial sobre transferencia o pre-test, a través de la aplicacién del instrumento
disefiado especificamente para valorar los cinco niveles funcionales de desempefio

en los docentes.

119



3.1.1.2. Evaluacion inicial a alumnos
En la semana del 5 al 9 de marzo de 2018, realicé la evaluacion inicial sobre
transferencia o pre-test, a través de la aplicacion del instrumento disefiado
especificamente para valorar los cinco niveles funcionales de desempefio en los
alumnos.
Cabe mencionar que los instrumentos de evaluacion inicial o pre-test, fueron

los mismos para docentes y alumnos.

3.1.2. Intervencion
En esta etapa se aplico la propuesta de intervencién pedagoégica a docentes
y alumnos, abordando los contenidos seleccionados en el diagnéstico.

3.1.2.1. Intervencion con docentes

Esta etapa se desarrollé entre los meses de diciembre de 2017 y mayo de
2018. Para estas reuniones acordamos un horario que era cuando el grupo tenia la
clase de educacion fisica, para que el docente estuviera relativamente
“desocupado”.

Primer paso: Durante los meses de diciembre de 2017 y enero de 2018, me
reuni una vez por semana con cada uno de los docentes para estudiar con ellos el
plan de estudios y el programa de su grado.

Del plan de estudios revisamos principalmente la estructura presentada en el
mapa curricular, donde se muestran los campos de formacion para la educacion
basica, los periodos escolares y las asignaturas impartidas a lo largo de los doce
afos de trayectoria educativa.

Del programa de estudios centramos la atencion en los apartados que
componen la asignatura de matematicas:

- Propositos de la educacion béasica y del nivel primaria.

- Estandares curriculares, resaltando la mision y la visién que tiene la

asignatura.

- Eltérmino “alfabetizacién matematica”.

- Los ejes que componen la asignatura.
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- La organizacion de la asignatura.

- Algunas patrticularidades de los aprendizajes esperados para el grado

(Figura 15).

Segundo paso: En el mes de febrero de 2018 realicé la retroalimentacion a

los profesores sobre las clases observadas, principalmente en el &mbito de dominio

de los contenidos.

Figura 15

Contenidos estudiados con los docentes que participaron en el trabajo de

intervencion.

Plan de Estudios 2011

Programa de Estudios de Sexto Grado.
Asignatura de Matematicas.

- Mapa curricular.
- Campos formativos.

- Periodos escolares.

- Asignaturas impartidas.

Propositos de la educacion basica y del nivel
primaria.

Estandares curriculares (mision y vision de la
asignatura).

Alfabetizacion matemaética.

Ejes que componen la asignatura.
Organizacion de la asignatura.

Aprendizajes esperados en el grado.

Fuente: Elaboracion propia.

Este momento de la intervencion con docentes, sirvié para fortalecer su

dominio de contenidos.

La dinamica de las sesiones era resolverles dudas sobre algunos temas o

aprendizajes esperados, para que pudieran explicarlas a sus alumnos. En la

mayoria de las ocasiones les mostré varias maneras de resolver algun problema

para que tuvieran distintas opciones al momento de explicarlo a su grupo, es decir,

se mostro un actuar de forma variada y efectiva.

Las principales dudas expresadas por los maestros provenian de ejercicios

especificos del libro; también me solicitaron la revision de algunos ejercicios que

ellos habian elaborado, respecto al nivel de complejidad que planteaban a los
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alumnos; y, asimismo, pudimos analizar algunos aprendizajes esperados del
programa en cuanto a su trayectoria, alcance o metodologia.

El objetivo de estas actividades era que los docentes comprendieran que el
dominio de los contenidos de la asignatura de matematicas es lo que brinda
estructura a su discurso didactico, y esto no se logra con so6lo conocer los
aprendizajes esperados del grado que estan impartiendo, pues éstos son parte de
una secuencia programada para los doce afios de educacion basica. Cada docente
necesita conocer toda la trayectoria de los contenidos para poder insertar
adecuadamente los del grado que esta impartiendo.

Tercer paso: Vistas de intervencion pedagdgica en los grupos para realizar
actividades acordes con las necesidades identificadas en la evaluacion inicial. Las
caracteristicas de estas visitas se explican en el siguiente apartado, pues
principalmente se planificaron para los alumnos.

Durante esta fase de intervencion las actividades con los docentes abarcaron
no sélo contenidos exclusivos para docentes, propios del plan de estudios y del
programa del grado, sino los contenidos programaticos identificados en el

diagnéstico.

3.1.2.2. Intervencion con alumnos
Durante los meses de abril y mayo de 2018, acudi a trabajar directamente
con los alumnos de los grupos seleccionados una vez a la semana.
Conjuntamente con el docente del grupo se acordé el horario para realizar
algunos ejercicios propios de la propuesta presentada.
Se realizaron un total de 30 visitas de intervencion pedagdgica en los grupos,
repartidas de la siguiente manera:
- A dos grupos de escuelas matutinas y uno de escuela particular, los visité
en seis ocasiones a cada uno.
- Alos dos grupos de la escuela de jornada ampliada, los visité en cinco
ocasiones a cada uno.
- A uno de los grupos de escuela matutina sélo lo pude visitar en dos

ocasiones.
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En estos encuentros estuve realizando la ensefianza de los contenidos
elegidos considerando los cambios de instancia, modalidad, relacion y dimensién.
El primer aprendizaje esperado seleccionado fue: “Resuelve problemas aditivos con
nameros naturales, decimales y fraccionarios que implican dos o0 mas
transformaciones” (SEP, 2011b: 76). Sin embargo, este contenido involucra una
capacidad de trabajo de nivel sustitutivo referencial, y para alcanzar dicho nivel, fue
necesario partir del aprendizaje esperado: “Resuelve problemas que impliquen leer,
escribir y comparar nUmeros naturales, fraccionarios y decimales, explicitando los
criterios de comparacion” (SEP, 2011b: 76), el cual permite una interaccion
contextual, suplementaria y selectora, pudiendo incluso evaluar el nivel sustitutivo
no referencial al solicitar explicitar los criterios de comparacion.

De tal manera, durante las sesiones de intervencion implementé actividades
acordes con las necesidades identificadas en la evaluacion inicial, que cumplieran
con las sugerencias que hace Varela (2013) acerca de que “los primeros cuatro
niveles de transferencia requieren que los ejercicios efectuados para lograr el
aprendizaje se efectien mediante cambios del objeto de estimulo, de las
modalidades de éstos, de las relaciones del objeto de estimulo con otros objetos de
estimulo y de la dimensién que define la funcionalidad de la situacion” (Varela, 2013:
9).

De tal manera, las clases impartidas incluyeron de las siguientes variaciones:

- Cambios en el objeto de estimulo o de instancia: se trabajaron los
nameros naturales, decimales y fraccionarios atendiendo a distintas
representaciones: objetos tangibles, representaciones visuales como
dibujos hechos en el pizarron y en las libretas de los alumnos, nombre de
cada numero y representacion numérica.

- Cambios en las modalidades: en una misma sesion se trabajaban los
ejercicios variando las modalidades: color de la escritura en el pizarron,
tamafio de las representaciones graficas y numéricas, arreglo espacial de
los estimulos, cantidades.

- Cambios en la dimensién: se practicO la resolucion de problemas

cambiando de la dimension linglistica, a la grafica y a la numérica; asi
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como el proceso inverso para dar respuesta a las preguntas del problema.
Un ejemplo en el trabajo con los nameros fraccionarios fue utilizar la
dimension numérica o la gréfica, y aqui se pueden usar subdimensiones
al separar las fracciones propias de las impropias.
- Cambios en las relaciones del objeto de estimulo: los criterios de relacion
estan subordinados a los de dimension. Se trabajé la semejanza y
diferencia en la lectura y escritura de los nimeros, su representacion
gréfica, la comparacion entre numeros, la transitividad al comparar
nameros, la forma de encontrar algiin niamero entre otros dos de su
misma especie, asi como las operaciones de adicién y sustraccion entre
ellos.
Todo esto se puede apreciar con mayor detalle en el Anexo 5, el cual contiene
los Planes de Clase usados durante la intervencion.
Las actividades de la fase de intervencion se realizaron estando presentes
docentes y alumnos, aunque en algunas ocasiones los docentes se ausentaron por

diversos motivos.

3.1.3. Evaluacién final
Esta etapa permitié conocer el nivel alcanzado con respecto a la habilidad de
transferencia posterior a la etapa de intervencion pedagdgica. Se trata del momento

de obtencion de resultados que permitira realizar un analisis comparativo posterior.

3.1.3.1. Evaluacion final a docentes

Esta etapa se desarroll6 entre los meses de diciembre de 2017 y junio de
2018.

Primer paso: Entre los meses de diciembre de 2017 y enero de 2018,
después de la revision al plan de estudios y al programa de sexto grado, se valoro
nuevamente el dominio de cada docente sobre los temas estudiados, a través la
aplicacién de los mismos cuestionarios usados en la evaluacién inicial (Anexo 4).

Segundo paso: Durante la primera semana de junio de 2018, realicé la

evaluacion final sobre la transferencia, o post-test a los docentes, a través de la
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aplicacion del instrumento disefiado para valorar los cinco niveles funcionales de
desempefio. Dicho instrumento vari6 las preguntas realizadas, pero cumplié con las

mismas caracteristicas que el instrumento ocupado en la evaluacion inicial.

3.1.3.2. Evaluacion final a alumnos
Durante la primera semana de junio de 2018, realicé la evaluacion final sobre
la transferencia, o post-test a los alumnos, a través de la aplicacion del instrumento
disefiado para valorar los cinco niveles funcionales de desempefio. Dicho
instrumento varid las preguntas realizadas, pero cumpli6 con las mismas
caracteristicas que el instrumento ocupado en la evaluacion inicial.
Cabe mencionar que los instrumentos de evaluacion final o post-test, fueron

los mismos para docentes y alumnos.

3.2. Participantes
La poblacion considerada fue de 6 docentes y 197 alumnos de la Zona
Escolar No. 21.
Esta poblacién se vio disminuida por las ausencias de algunos alumnos los

dias de evaluacion, por diversos motivos personales.

En el caso de los docentes, se dio el caso de que algunos no aceptaron

presentar alguna de las pruebas de evaluacion sobre la transferencia.

De esta manera se eliminaron aquellos participantes que no estuvieron

presentes en ambos momentos de evaluacion.

Los participantes que se mantuvieron durante las tres fases de la intervencion

pedagogica fueron 3 docentes y 156 alumnos.

3.3. Escenario
Los tres momentos de la intervencion se llevaron a cabo dentro de los
salones de clases de cada uno de los grupos. Son los lugares donde normalmente
trabajan a lo largo de su jornada escolar. Los salones no estan exentos de los ruidos

cotidianos por las actividades que otros docentes realizan en los patios: clases de
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educacion fisica, ensayos de bailables, ensayos de canciones, entre otros. Sin
embargo, estos factores no interrumpieron la tarea que se realizaba dentro del
salén, pues en todos los casos, se efectu6 durante horas en que el grupo tenia
programada su clase dentro del salén y los alumnos estaban acostumbrados a
escuchar esas actividades ajenas. De cualquier modo, se trataba de minimizar los
distractores cerrando las puertas o0 ventanas, aunque esto podia traer

incomodidades como el aumento de temperatura dentro del aula.

En particular, en la aplicacion colectiva, por tratarse de ejercicios individuales,

se verificaba que no existiera comunicacion entre los alumnos.

A diferencia de esto, en las sesiones de intervencion se tratd de establecer
el discurso pedagogico con los alumnos, y se solicitd su participacion verbal y

escrita.

3.4. Instrumentos
En este apartado se describe el proceso seguido para la construccién del
instrumento mediante el cual se evalud la habilidad de transferencia del
conocimiento matematico, asi como las caracteristicas propias del instrumento

creado.

3.4.1. Construccion del instrumento de evaluacion sobre transferencia

Para el disefio del instrumento de evaluacion se consideraron las definiciones
de los cinco niveles funcionales de transferencia, como se muestra en la matriz de
transferencia competencial (Figura 16). Para la elaboracion de esta matriz se tomo
como referencia la matriz competencial presentada por Varela y Quintana en el
documento Comportamiento inteligente y su transferencia (1995: 50).

En la matriz de transferencia competencial se muestra en los renglones cada
uno de los niveles funcionales de la transferencia. Los tres niveles inferiores
corresponden a un desligamiento intrasituacional; el cuarto nivel de transferencia
corresponde a un desligamiento extrasituacional; y el quinto y mas elevado nivel de

transferencia corresponde a un desligamiento transituacional.
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Figura 16
Matriz de Transferencia Competencial

Nivel de desliga- | Nivel de aptitud Competencias (Dimensién y Criterio)
miento
Transituacional V — Sustitutivo no
referencial
Extrasituacional IV — Sustitutivo 2
. 0 =
referencial o @ ©
= ©
s = S
- - _ E — o
Intrasituacional Il — Selector = S &
[ © y—
Il — Suplementario | 3 S S
£ £ £
| — Contextual S S S
pd pd pd

Fuente: Elaboracion propia.

Por otra parte, en las columnas se marcan tres posibles criterios o
dimensiones en que se pueden evaluar los niveles de transferencia. Estos pueden

ser con nimeros naturales, con niumeros decimales o con nimeros fraccionarios.

Se llevo a cabo una aplicacién piloto para validar el instrumento. Participaron
10 alumnos y 3 docentes que no pertenecen a los grupos con los cuales estaba
interviniendo, para verificar la extension de la prueba, la claridad de las preguntas y

la validez de lo evaluado.
A partir de esta aplicacion se modifico lo siguiente:

- En la pregunta del nivel contextual se cambié la modalidad de incisos a
una tabla.

- En la pregunta del nivel suplementario se modificé la instruccion para
hacerla mas especifica a lo que se queria evaluar.

- Enlas preguntas del nivel selector y sustitutivo referencial, se modifico la

presentacion de las preguntas para no repetir los textos, de manera que
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guedaron intercaladas las preguntas de los niveles, sin afectar esto los
resultados, pues al hacer el analisis se separaron nuevamente seguin su
nivel.

- En las preguntas del nivel sustitutivo no referencial se modifico la

instruccion para hacerla accesible a los alumnos de educacion basica.

Después de esta aplicacion se llevaron a cabo los ajustes que permitieron

elaborar el instrumento definitivo.

A continuacion, describo el instrumento.

3.4.2. Descripcion del instrumento de evaluacion sobre transferencia

La prueba utilizada estuvo conformada por cinco tipos de reactivos que
corresponden a los cinco niveles funcionales de transferencia: contextual,
suplementario, selector, sustitutivo referencial y sustitutivo no referencial; y cada
tipo de reactivo se presentd para evaluar tres dimensiones diferentes, que
corresponden a los distintos tipos de numeros utilizados: naturales, decimales y

fraccionarios. De esta manera se tuvo un total de quince items en la prueba.

En seguida, se hace una descripcion de las preguntas por nivel funcional.
Inmediatamente después de la descripcion se presentan los ejemplos de cada tipo
de reactivo.

3.4.2.1. Nivel Contextual

En este nivel se evalué si el sujeto dominaba el sistema reactivo participante,
es decir, la correspondencia grafo-fonética entre sonido y nimero. Este nivel evalla
las tres dimensiones numéricas: numeros naturales, decimales y fraccionarios.
Cabe aclarar que el nombre correcto para estos numeros es “racionales”, sin
embargo, se ha utilizado el término “fraccionarios” pues es asi como los menciona

el programa de estudios.
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“Completa la tabla.”

Ndmero Nombre

Veinte mil cuatrocientos

0.05

3.4.2.2. Nivel Suplementario

En este nivel se evalud si el sujeto modificaba el ambiente inmediato de los
nameros naturales y decimales a partir de la lectura de una indicacion. En este caso

se le pidi6 que sefialara en la recta numérica algunos nimeros en particular.
Asimismo, se evalué si era capaz de modificar el ambiente inmediato al dividir
y colorear una figura para representar graficamente un namero fraccionario.

“Realiza lo que se pide.

a) Marca en la siguiente recta los nUmeros naturales tres y siete. Luego sefiala con
una flecha un nimero natural entre ellos y escribe su valor.

< [
< »

b) Marca en la siguiente recta los nimeros naturales uno y dos. Luego sefiala con
una flecha un nimero decimal entre ellos y escribe su valor.

A
v

c) Colorea dos tercios de la figura“.

Es posible observar que en este nivel también se incluyen las tres

dimensiones numéricas.
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3.4.2.3. Nivel Selector

En este nivel se evalud si el sujeto era capaz de interactuar con un texto,
atendiendo los aspectos precisos que dependian de lo anteriormente leido para
discriminar la informacion a la hora de responder literalmente y por escrito algunas
preguntas. Se trata de enunciados tipo problema con preguntas para seleccionar

los datos requeridos de manera precisa, sin modificarlos de ninguna forma.

“Lee los textos y responde las preguntas.

El territorio mexicano fue descubierto y habitado por grupos de cazadores y
recolectores hace mas de 30 000 afios. El inicio de la agricultura tuvo lugar hacia el
afio 9 000 antes de nuestra era (a. n. e.), aunque el cultivo del maiz inicié hacia el
afio 5 000 a. n. e. Las primeras muestras de alfareria datan de alrededor del afio 2

500 a. n. e. Con este hecho se define el inicio de la civilizacibn mesoamericana.

a) ¢En qué afio tuvo lugar el inicio de la agricultura?

b) ¢En qué afio inici6 el cultivo del maiz?

Se compraron 90.3 m de tela tricolor para adornar las 2 bardas de la escuela; una

mide 35.657 m de largo y la otra, 47.32 m de largo.

a) ¢Cuanto mide la barda mas larga?

b) ¢Cuanto mide la barda mas corta?

Un grupo se organizé para la fiesta del Dia del Nifio. Dos quintas partes de los
estudiantes llevaron los globos para adornar, tres décimas partes cooperaron para

comprar el pastel y el resto de los estudiantes llevo dulces.

a) ¢Qué parte del grupo cooperé para el pastel?

b) ¢Qué parte de los estudiantes llevaron los globos?

Como en los niveles anteriores, en estos textos se incluyen las tres

dimensiones numéricas.

3.4.2.4. Nivel Sustitutivo Referencial

En este nivel se evalué si el sujeto era capaz de interactuar por medio de la
convencionalidad de la actividad linglistica, para pasar de un desligamiento

130



intrasituacional a uno extrasituacional. Se utilizaron tres criterios de ajuste para
verificar la congruencia de la respuesta: a) la forma en que se presenté la tarea
omitia cierta informacion; b) el texto con el que interactud el individuo no tenia la
respuesta presente de forma explicita, ni decia como encontrar esa respuesta; y c)
la interaccion se considero efectiva cuando el individuo fue capaz de afiadir la

informacion faltante.

Los criterios morfolégicos usados por los participantes para llegar a la

respuesta podian ser de distinta naturaleza: grafica o numerica.

“Lee los textos y responde las preguntas. Usa el espacio en blanco para resolver las

operaciones necesarias.

El territorio mexicano fue descubierto y habitado por grupos de cazadores y
recolectores hace mas de 30 000 afios. El inicio de la agricultura tuvo lugar hacia el
afio 9 000 antes de nuestra era (a. n. e.), aunque el cultivo del maiz inicié hacia el
afio 5 000 a. n. e. Las primeras muestras de alfareria datan de alrededor del afio 2

500 a. n. e. Con este hecho se define el inicio de la civilizacibn mesoamericana.

a) ¢Cuantos afios pasaron desde el inicio de la agricultura hasta el inicio del cultivo

del maiz?

b) ¢Hace cuantos afios aproximadamente dio inicio la civilizacibn mesoamericana?

Se compraron 90.3 m de tela tricolor para adornar las 2 bardas de la escuela; una

mide 35.657 m de largo y la otra, 47.32 m de largo.

a) ¢Cuanta tela se usé para adornar las dos bardas?

b) ¢Qué cantidad de tela sobr6?

Un grupo se organizé para la fiesta del Dia del Nifio. Dos quintas partes de los
estudiantes llevaron los globos para adornar, tres décimas partes cooperaron para

comprar el pastel y el resto de los estudiantes llevd dulces.

a) ¢Qué parte del grupo llevé el pastel y los globos?

b) ¢Qué parte del grupo llevé los dulces?
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Es posible observar que los textos usados en el nivel selector se repiten en
este nivel. Esto se resolvid en el instrumento presentando una sola vez el texto y

enunciando de manera continua las preguntas de ambos niveles.

3.4.2.5. Nivel Sustitutivo No Referencial

En este nivel se evalué si el sujeto era capaz de interactuar por medio de la
actividad linglistica netamente convencional, para alcanzar un desligamiento
transituacional. Se utilizaron tres criterios de ajuste para verificar la coherencia de
la respuesta: a) la forma en que se presento la tarea no hacia referencia a ningan
caso en particular; b) el texto con el que interactué el individuo mencionaba
conceptos especificos de la disciplina; y c) la interaccion se consider6 efectiva
cuando el individuo fue capaz de explicar, a través del lenguaje, la tarea solicitada

en forma de una regla, una pauta o una definicién.

“‘Responde lo que se pregunta en cada caso.

Si tienes dos numeros naturales, ¢,en qué te fijas para decidir cual es el mayor?

Si tienes dos nimeros que soélo tienen parte decimal, ¢ en qué te fijas para decidir cual

es el mayor?

Si tienes dos numeros fraccionarios, ¢en qué te fijas para decidir cual es el mayor?”

Como en cada uno de los niveles anteriores, en este nivel se incluyen las tres

dimensiones numéricas.
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3.5. Aplicacién de las evaluaciones
Aunqgue durante las actividades fue muy dificil tener a todos los alumnos
presentes, pues las inasistencias son cotidianas, se consideré que siempre

estuviera presente mas del 85% del grupo para realizar la actividad.

Durante las aplicaciones el tiempo maximo para resolver la evaluacion fue de

60 minutos.

Con motivos de analisis de datos estadisticos, se descontaron de los
resultados a los participantes que no realizaron ambas evaluaciones, para poder
tener paridad en la comparacion, quedando el 50% del total de docentes y el 79%

del total de alumnos de sexto grado.

3.6. Tipo de registro de respuestas
Los instrumentos de evaluacién tuvieron la modalidad de ser escritos y con

preguntas abiertas.

Dado que la aplicaciéon de las evaluaciones fue colectiva, se procedio a la

recoleccion de las pruebas para posteriormente realizar su revision.

Los criterios de ajuste usados para la evaluacion de cada nivel de desemperfio
funcional fueron tomados de Ribes (2004), Acerca de las funciones psicoldgicas: un

post-scriptum, y se resumen a continuacion (Figura 17).

Criterios de ajuste para la evaluacli:cl)%utgi %:Zlda nivel de desempefio funcional.
Nivel de aptitud funcional Criterio de ajuste para su evaluacion
| — Contextual Diferenciabilidad
Il — Supelementario Efectividad
lll — Selector Precision
IV — Sustitutivo referencial Congruencia
V — Sustitutivo no referencial Coherencia

Fuente: Elaboracion propia.
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Nivel contextual

En este nivel se consider6 exclusivamente la escritura de las cantidades
solicitadas, dado que se requeria determinar si el alumno dominaba Ila
diferenciabilidad del sistema reactivo participante, en este caso la escritura de
nameros naturales, decimales y fraccionarios. La estrategia de calificacién fue

exclusivamente binaria: Sl=1; NO=0.

Nivel suplementario

En este nivel se consideroé si el sujeto modificaba el ambiente inmediato de
manera efectiva a partir de la lectura de una indicacion. Para los numeros naturales
y decimales se solicitd la ubicacion de dos numeros como referentes y uno
intermedio, por lo que la respuesta se considerd correcta sélo en el caso de haber
escrito los tres nameros solicitados. Para los nameros fraccionarios se solicitd
colorear una parte de la figura, por lo que la respuesta se consideré correcta cuando
la parte coloreada correspondia convencionalmente con la solicitada. Por lo tanto,
al igual que en el nivel contextual la estrategia de calificacién fue exclusivamente
binaria: SI=1; NO=0.

Nivel selector

En este nivel se consideré el criterio de precision para evaluar si el
participante discriminaba la informacién para responder a preguntas literales por

escrito.

Para analizar las respuestas correspondientes al nivel selector se emplearon

las siguientes categorias:

- Incorrecta: Deja la pregunta sin contestar o la respuesta no corresponde
a lo preguntado. Se califica como 0.
- Correcta: Selecciona con precision la parte del texto que corresponde a

la pregunta, siendo indistinto que se incluyeran en la respuesta o no, los
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elementos gramaticales que vinculan completamente la respuesta a la

pregunta. Se califica como 1.

Nivel sustitutivo referencial

En este nivel se considerd el criterio de congruencia para evaluar si el
participante interactuaba por medio de la convencionalidad matematica para afiadir

la informacién faltante en las preguntas.

Para analizar las respuestas correspondientes al nivel sustitutivo referencial

se emplearon las siguientes categorias:

- Incorrecta: Deja la pregunta sin contestar o escribe una respuesta que no
corresponde a la pregunta realizada, sin escribir ninguna operacion. Se
califica como 0.

- Incorrecta. Realiza una operaciéon con datos diferentes a los del problema,
por lo que la respuesta que escribe es errénea. Se califica como O.

- Incorrecta. Escribe una operacién con los datos que menciona el
problema, pero no es la operacion adecuada para encontrar la
informacion faltante, por lo que la respuesta proporcionada sera
incorrecta. Se califica como 0.

- Correcta. Escribe y resuelve acertadamente la operacidbn que
corresponde a la pregunta realizada, o realiza un dibujo, utilizando los
datos mencionados en el problema; y proporciona la informacion faltante

en la pregunta de manera congruente. Se califica como 1.

Nivel sustitutivo no referencial

En este nivel se considerd el criterio de la coherencia para evaluar si el
participante interactuaba por medio de la actividad lingiistica convencional para
responder sin hacer referencia a ningun caso en particular, y ademas utilizaba

conceptos especificos de las mateméticas.
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Para analizar las respuestas correspondientes al nivel sustitutivo no

referencial se emplearon las siguientes categorias:

- Incorrecta: Deja la pregunta sin contestar; o escribe una respuesta que no
corresponde a la pregunta realizada. Se califica como 0.

- Incorrecta. Escribe una respuesta que corresponde a la pregunta
realizada, pero recurre a referencias particulares o ejemplos, por lo que la
respuesta corresponderia al nivel anterior y se consider6 erronea para
este nivel. Se califica como 0.

- Incorrecta. Escribe una respuesta donde utiliza conceptos especificos de
las mateméticas, pero no logra vincularlos en una frase coherente. Se
califica como 0.

- Correcta. Escribe una respuesta donde utiliza conceptos especificos de
las matematicas y estructura una frase coherente en forma de una regla,

una pauta o un criterio general. Se califica como 1.

En el Anexo 6 se presenta una tabla ejemplificando los casos posibles de

respuestas y los criterios de evaluacion por cada reactivo en los cinco niveles.

3.7. Procedimiento para el andlisis de los resultados

Para organizar y analizar los resultados segui los momentos siguientes:

En primer lugar capturé en una hoja de Excel la informacién que arrojaron los
dos instrumentos de evaluacion individual, el pre-test y el post-test,
correspondientes a los cinco niveles funcionales de la transferencia en las tres

dimensiones numéricas.

En segundo lugar organicé la informacion, atendiendo a los niveles

funcionales y a las dimensiones numéricas, por individuo, por grupo y en general.

En tercer lugar procedi al andlisis de los resultados obtenidos por los
participantes en la evaluacion inicial o pre-test al resolver el instrumento de
evaluacion sobre transferencia. Los resultados se agruparon, atendiendo a los

criterios de puntaje obtenido por nivel funcional y puntaje total.
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En cuarto lugar analicé los resultados obtenidos por los participantes en la
evaluacion final o post-test al resolver el instrumento de evaluacion sobre
transferencia. De igual manera los resultados se agruparon atendiendo a los

criterios de puntaje obtenido por nivel funcional y puntaje total.

Por ultimo, estableci una comparacion entre los resultados obtenidos en la
evaluacion inicial y en la evaluacion final, tanto por los alumnos como por los
docentes. De esta manera utilicé la distribucion t de Student para determinar la
diferencia entre dos varianzas muestrales, para la construccion de un intervalo de

confianza entre la diferencia de los dos momentos de la evaluacion.

Esto me permitié tener los elementos necesarios para realizar la discusion

general asi como para elaborar las conclusiones.
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CAPITULO IV

Resultados

“El procedimiento que propicia la transferencia
puede ayudar para que todos los aspectos que
cubre la ensefianza formen parte del conocimiento
general y de la vida misma del estudiante.”

Julio Varela

El presente capitulo tiene por objetivo presentar y analizar los resultados

obtenidos durante la investigacion realizada.

En la primera parte de este capitulo presento los resultados atendiendo a
cada grupo de participantes, abordando los dos momentos de la evaluacion y
haciendo un andlisis comparativo. En la segunda parte presento la discusion
general. De esta manera, el presente capitulo consta de dos partes claramente

definidas.

En todo momento, la referencia a los resultados se realiza desde una vision

funcional y paramétrica (Ribes y Lopez, 1985).

4.1. Presentacion de resultados
En el presente apartado expongo los resultados obtenidos en la presente
investigacion, distinguiendo los dos momentos de la evaluacion: inicial o pre-test y
final o post-test. Los resultados son presentados distinguiendo entre los obtenidos

por los alumnos y los profesores.

Con la finalidad de alcanzar el objetivo planteado en este trabajo se llevo a
cabo un andlisis estadistico para conocer si hubo diferencias entre los momentos
evaluados. Este analisis consistio en el calculo de medidas de tendencia central y
de la desviacion estandar, considerando el calculo de la t de Student para comparar
ambos momentos. Los caélculos estadisticos se llevaron a cabo mediante el

programa Excel.
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Los instrumentos para valorar la transferencia aplicadas en ambos momentos
de la evaluacion fueron muy similares en cuanto a la estructura y complejidad, pues
ambas evaluaron el nivel funcional de transferencia en los cinco niveles funcionales,
y en tres dimensiones numeéricas, atendiendo a algunos de los aprendizajes

esperados marcados en el programa de estudios de sexto grado.

Estos resultados siguen el orden marcado por los instrumentos, es decir,
primero se muestran los resultados del nivel contextual, luego los correspondientes
al nivel suplementario, después los del nivel selector, enseguida los relacionados

con el nivel sustitutivo referencial, y por altimo los del nivel sustitutivo no referencial.

Ademas en cada nivel se hace un analisis mas fino del tipo de acierto y error
que se tuvo de manera caracteristica con cada una de las dimensiones evaluadas,

a saber, con numeros enteros, decimales y fraccionarios.

De tal forma la prueba consistié en un total de quince items, a cada uno de
los cuales se les dio el valor de dos puntos. De esta manera cada participante podia
obtener un maximo de seis puntos por cada nivel funcional, y treinta puntos totales

en la prueba.

Organicé los resultados en tablas de doble entrada, lo cual permitié visualizar
los resultados de manera horizontal y vertical. La lectura horizontal incluye las
puntuaciones parciales y totales de cada participante o el promedio por grupo; la

lectura vertical resume los resultados en cada uno de los niveles funcionales.

4.1.1. Resultados de los alumnos

A continuacion se muestran los resultados que obtuvieron los alumnos en

cada uno de los momentos de la evaluacion y un analisis comparativo de éstos.

4.1.1.1. Resultados de los alumnos en la evaluacion inicial

El promedio general en la evaluacion inicial de los alumnos fue de 13.42
puntos, con una desviacién estandar de 5.1 puntos. La mediana fue de 13 puntos y

la moda también se ubic6 en los mismos 13 puntos.

140



Estos datos se pueden observar en la Tabla 9.

Tabla 9
Resultados de los alumnos en la evaluacion inicial sobre transferencia.

Sustitutivo Sustitutivo no  Total de

Contextual Suplementario Selector Referencial referencial aciertos
Media 3.96 3.78 4.03 1.51 0.14 13.42
Mediana 4 4 4 1 0 13
Alumnos  \pda 4 6 6 0 0 13
Deist‘;'s;g’r” 1.33 2.01 1.76 1.51 0.76 5.10

Fuente: Elaboracion propia.

De manera general, la distribucién alcanzada en cada uno de los niveles

funcionales se presenta de la siguiente forma:

- Nivel Contextual: 66.03% de los alumnos alcanzé este nivel. Dentro de
las tres dimensiones evaluadas se aprecia que, de los 156 alumnos
participantes, 145 alumnos (93%) lograron el nivel contextual con
numeros fraccionarios, 131 alumnos (84%) lo lograron con numeros
enteros, y 33 alumnos (21%) lo alcanzaron con numeros decimales.
Ademas, el promedio alcanzado en este nivel fue de 3.96 puntos, con una
desviacion estandar de 1.33 puntos; la mediana y la moda estuvieron en
4 puntos.

- Nivel Suplementario: 63.03% de los alumnos logré6 contestar
acertadamente en este nivel. La distribucion de las tres dimensiones
evaluadas fue: 134 alumnos (86%) lograron el nivel suplementario con
nameros fraccionarios, 97 (62%) con numeros enteros, y 64 (41%) con
nameros decimales. El promedio de puntaje en este nivel fue de 3.78
puntos, con una desviacion estandar de 2.01 puntos; la mediana fue 4
puntos y la moda estuvo situada en el maximo puntaje de 6.

- Nivel Selector: En este nivel se ubic6 67.09% de los alumnos. El logro
mas elevado para este nivel se observo en los nimeros enteros, donde
133 alumnos (85%) dominaron el criterio del nivel, seguido por 92
alumnos (59%) que dominaron el trabajo con numeros decimales; y 90

alumnos (57%) que dominaron el trabajo con numeros fraccionarios.
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Ademas, el promedio de este nivel fue de 4.03 puntos, con una desviacion
estandar de 1.76 puntos; la mediana se ubico en los 4 puntos y la moda
estuvo ubicada en el maximo puntaje de 6.

Nivel Sustitutivo referencial: Este nivel fue alcanzado por 25.11% de los
alumnos participantes. Dentro de las tres dimensiones evaluadas se
aprecia que 46 alumnos (29%) lograron el nivel sustitutivo referencial
utilizando nameros enteros, 38 alumnos (24%) lo lograron con nameros
decimales, y 34 alumnos (22%) lo alcanzaron con numeros fraccionarios.
El promedio de puntaje en este nivel fue de 1.51 puntos, con una
desviacion estdndar de 1.51; la mediana fue de un punto y la moda fue
obtener cero puntos.

Nivel Sustitutivo No Referencial: 2.35% de los alumnos cumplié con los
criterios de logro para este nivel. La distribucién de las tres dimensiones
evaluadas fue: 4 alumnos (2.6%) lograron el nivel sustitutivo no referencial
tanto con nimeros enteros como con numeros decimales, mientras que 3
alumnos (2%) lo consiguieron con numeros fraccionarios. El promedio de
puntaje en este nivel fue de 0.14 puntos, con una desviacion estandar de
0.76 puntos; la mediana y la moda estuvieron situadas en el minimo

puntaje de O.

Todos estos resultados se pueden observar a detalle en el Anexo 7.

Del andlisis vertical puedo decir que los tres primeros niveles estan muy cerca

entre si en cuanto a los puntajes alrededor de los cuatro puntos que obtienen los

alumnos. Ademas existe una clara tendencia a la baja conforme avanza el nivel

funcional de la transferencia en los alumnos, excepto en el nivel selector, el cual es

el mas elevado de todos, aunque por una diferencia minima.

Otra caracteristica muy evidente es el dominio de numeros en las distintas

dimensiones. Aunque en los dos primeros niveles domina la habilidad de

transferencia con numeros fraccionarios, a partir del nivel selector, esta dimension

numeérica esta en el nivel mas bajo. En los otros tres niveles siempre se mostré un

mayor porcentaje de alumnos que dominan los nimeros enteros, luego decimales,

142



y el menor porcentaje correspondid a los numeros fraccionarios. En ningun nivel

funcional los nUmeros decimales tuvieron una supremacia por los alumnos.

4.1.1.2. Resultados de los alumnos en la evaluacion final

El promedio en la evaluacion final de los alumnos fue de 16 puntos, con una
desviacion estdndar de 5.2 puntos. La mediana fue de 16 puntos y la moda también

se ubicé en los mismos 16 puntos.

Estos datos se pueden observar en la Tabla 10.

Tabla 10
Resultados de los Alumnos en la evaluacién final sobre Transferencia.

Sustitutivo Sustitutivo no  Total de

Contextual Suplementario Selector Referencial referencial aciertos
Media 4.35 4.79 4.08 2.49 0.29 16.01
Mediana 4 6 4 2 0 16
Alumnos Moda 4 6 4 0 0 16
Desviacion ) 4¢ 1.65 1.38 1.88 0.99 5.19

estandar

Fuente: Elaboracion propia.

La distribucién alcanzada en cada uno de los niveles funcionales se presenta

de la siguiente forma:

- Nivel Contextual: 72.44% de los alumnos alcanzé este nivel. Dentro de
las tres dimensiones evaluadas se aprecia que, de los 156 alumnos
participantes, 150 alumnos (96%) lograron el nivel contextual con
nameros fraccionarios, 127 alumnos (81%) lo lograron con numeros
enteros, y 62 alumnos (40%) lo alcanzaron con numeros decimales.
Ademas, el promedio alcanzado en este nivel fue de 4.35 puntos, con una
desviacion estandar de 1.46 puntos; la mediana y la moda estuvieron en
4 puntos.

- Nivel Suplementario: 79.91% de los alumnos logré -contestar

acertadamente en este nivel. La distribucion de las tres dimensiones
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evaluadas fue: 137 alumnos (88%) lograron el nivel suplementario con
nameros enteros, 136 (87%) con numeros fraccionarios, y 101 (65%) con
numeros decimales. El promedio de puntaje en este nivel fue de 4.79
puntos, con una desviacion estandar de 1.65 puntos; la mediana y la
moda estuvieron situadas en el maximo puntaje de 6.

- Nivel Selector: En este nivel se ubicé 67.95% de los alumnos. El logro
mas elevado para este nivel se observo en los nimeros enteros, donde
142 alumnos (91%) dominaron el criterio del nivel; seguido por 129
alumnos (82%) que dominaron el trabajo con numeros fraccionarios; y 48
alumnos (30%) que lo hicieron con numeros decimales. Ademas, el
promedio de este nivel fue de 4.08 puntos, con una desviacién estandar
de 1.38 puntos; la mediana y la moda estuvieron ubicadas en los 4 puntos.

- Nivel Sustitutivo referencial: Este nivel fue alcanzado por 41.56% de los
alumnos participantes. Dentro de las tres dimensiones evaluadas se
aprecia que 73 alumnos (47%) lograron el nivel sustitutivo referencial
utilizando nameros enteros, 66 alumnos (42%) lo lograron con numeros
fraccionarios, y 56 alumnos (36%) lo alcanzaron con nimeros decimales.
El promedio de puntaje en este nivel fue de 2.49 puntos, con una
desviacion estandar de 1.88; la mediana fue de 2 puntos y la moda fue
obtener cero puntos.

- Nivel Sustitutivo No Referencial: 4.91% de los alumnos cumplié con los
criterios de logro para este nivel. La distribucién de las tres dimensiones
evaluadas fue: 12 alumnos (7.7%) lograron el nivel sustitutivo no
referencial con numeros enteros, 8 alumnos (5%) lo alcanzaron con
nameros decimales, y 3 alumnos (2%) lo consiguieron con numeros
fraccionarios. El promedio de puntaje en este nivel fue de 0.29 puntos,
con una desviacion estandar de 0.99 puntos; la mediana y la moda

estuvieron situadas en el minimo puntaje de 0.
Todos estos resultados se pueden observar a detalle en el Anexo 7.

Del analisis vertical, puedo decir que el nivel suplementario es el que obtiene

un promedio mas elevado con 4.79 puntos, seguido por el nivel contextual con 4.35
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puntos. Los tres ultimos niveles presentan una clara tendencia a la baja conforme
avanza el nivel funcional de la transferencia en los alumnos. En general se mantiene
esta tendencia a la baja al avanzar por los cinco niveles, excepto en el nivel

suplementario, el cual es el mas elevado de todos.

Otra caracteristica muy evidente es el dominio de nimeros en las distintas
dimensiones. Aunque en el primer nivel domina la habilidad de transferencia con
nameros fraccionarios, a partir del nivel suplementario, la dimension con un dominio
predominante es la de los numeros enteros. Por otra parte, la dimension de los
nameros decimales se ubica en el nivel mas bajo de dominio en todos los niveles,
excepto en el sustitutivo no referencial. En este Ultimo nivel se nota un dominio
mayor en la transferencia de los nimeros enteros, luego decimales, y el menor nivel

de transferencia correspondié a los niumeros fraccionarios.

4.1.1.3. Analisis comparativo de los resultados de los alumnos

Como ya se habia mencionado, el analisis estadistico comparativo entre los
dos momentos de la evaluacion consistio en el calculo la t de Student para comparar
ambos momentos. La hipétesis nula se acepta, y las muestras se consideran iguales
si P>=0.05.

En el nivel contextual “la conducta del individuo no altera las relaciones del
entorno, solo se ajusta a ellas” (Ribes, 1990:213). El criterio para evaluar si un sujeto
se ajusta a este nivel funcional reside en verificar la adquisicion del sistema reactivo
en cuestion. Para este caso particular de las matematicas en sexto grado se reviso
que los alumnos supieran transferir la lectura y escritura de nimeros naturales,
decimales y fraccionarios. Los sujetos no tienen que alterar nada en las cantidades
mostradas, sea en numero o0 en palabras, Unicamente deben ajustarse para

transferir de escritura numeérica a escritura alfabética y viceversa.

Para los numeros naturales, se esperaba que leyeran y escribieran de
manera efectiva nimeros de por lo menos cinco cifras que contenian ceros
intermedios. En este desempeio los alumnos pasaron del 84% al 81%. Esto nos
muestra un cambio minimo por parte de los alumnos.
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Para los numeros decimales se esperaba que los alumnos leyeran y
escribieran el nombre correcto de nimeros con por lo menos dos cifras decimales,
atendiendo al nombre de décimos o centésimos, segun correspondiera. En esta
dimensiéon los alumnos pasaron de un 21.2% a un 39.7% de efectividad en su
desempeiio. Esto nos dejé ver que, aunque hubo una notable mejoria en el
desempefio de los alumnos, todavia existe una seria carencia en la ensefianza del
sistema reactivo para los numeros decimales; es decir, que para los docentes no es
importante usar el lenguaje para referirse a los nimeros decimales por sus nombres.

Tal parece que basta con que los sepan escribir, aunque no los sepan nhombrar.

Para los nuameros fraccionarios se esperaba que leyeran y escribieran
cualquier fraccién, con cualquier numerador y denominador iguales o menores a
diez. En esta dimension los alumnos pasaron de un 93% a un 96%. El avance fue
minimo, pero satisfactorio, considerando que se acercan a cumplir con este nivel
casi la totalidad de los alumnos. Esto parece indicar que para los docentes si es

necesario el uso del lenguaje para referirse a las fracciones comunes.

En general, en este nivel de interaccidén si se encontraron diferencias entre

los dos momentos de la evaluacion (P=0.0005).

En el nivel suplementario se espera observar una accién del sujeto que
modifique el estimulo presentado. El criterio para evaluar si un participante se ajusta
a este nivel funcional reside en verificar el cumplimiento de una orden de manera

efectiva.

Para el caso de los contenidos de matematicas presentados en el programa
de sexto grado, con respecto a los nUmeros naturales, se solicito a los participantes
gue sefalaran en un modelo grafico (recta numérica) un nimero natural entre otros
dos numeros naturales. En este nivel funcional se esperaba que los sujetos
transfirieran la capacidad de tomar decisiones para ubicar valores de numeros
naturales de manera arbitraria en una recta numerica, satisfaciendo de manera
efectiva la instruccion. Los alumnos avanzaron del 62.2% al 87.8%, mejorando su

efectividad en poco mas de 25%. La mejora en este nivel funcional fue importante,
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indicando con ello que durante la intervencidn los alumnos mejoraron en su

capacidad para modificar el estimulo presentado.

En la dimensién de los nUmeros decimales se solicitd que sefialaran en un
modelo grafico (recta numérica) un nimero decimal entre dos numeros naturales.
En este nivel funcional se esperaba que los sujetos transfirieran la capacidad de
tomar decisiones para ubicar valores de nimeros naturales de manera arbitraria en
una recta numérica, asi como que supieran el valor de cualquier nUmero decimal
entre ellos, satisfaciendo de esta manera la instruccion. En esta dimension los
alumnos avanzaron del 41% al 65%. Nuevamente apreciamos una mejora
importante, mostrando con esto que los alumnos han podido transferir la capacidad
de modificar el estimulo presentado con numeros naturales a los numeros

decimales.

Para los numeros fraccionarios el criterio de modificacion al estimulo
presentado consistid en que los participantes representaran en un modelo grafico
(figura geométrica) un numero fraccionario. Se esperaba que los alumnos supieran
dividir en partes iguales una figura geométrica, segun indicara el denominador
mencionado en la instruccion, asi como que colorearan el nimero de partes que
indicaba el numerador. Los alumnos tuvieron un avance minimo al pasar del 86% al
87% de efectividad. Aunque el avance fue imperceptible, consideramos que es
satisfactorio, pues la mayoria de los alumnos cumplen con el criterio solicitado en
este nivel. Esto parece indicar que para los docentes es muy importante que los

alumnos modifiqguen su entorno inmediato a partir de las instrucciones recibidas.

En el nivel suplementario si se encontraron diferencias entre los momentos
de la evaluaciéon (P=3.33 E-10).

En el nivel de interaccion selector “la conducta del individuo se vuelve
relacional respecto a interacciones entre aspectos del entorno y su actividad”
(Ribes, 1990:213). El criterio para evaluar el ajuste a este nivel funcional es la
precision en sus respuestas ante preguntas planteadas posteriormente a la lectura
de un texto con varios datos. Se busca que el sujeto transfiera la capacidad de

seleccionar de entre todos los datos mencionados aquél que se le solicite de manera
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escrita. En este nivel el individuo no debe modificar las variables presentadas, solo

seleccionar de entre ellas la que responde de manera precisa a la pregunta.

El criterio en este nivel funcional es muy similar para las tres dimensiones
numericas, pues solo variaba el texto que se proponia como lectura, recurriendo a

la distinta dimensién humérica segun la naturaleza de la situacion planteada.

Para los numeros naturales, se esperaba que los alumnos seleccionaran sin
dificultad algun dato numérico referente a acontecimientos histéricos. Los alumnos
pasaron del 85% al 91%, de resultados efectivos, entre la evaluacion inicial y la final,
respectivamente. Esto nos muestra un cambio pequefio por parte de los alumnos,
pero aceptable considerando que la mayoria de los alumnos responden de manera
efectiva.

Para los nimeros decimales se esperaba que seleccionaran la cifra mayor o
menor, enunciada en el problema, atendiendo a comparar primero la parte entera,
y luego la parte decimal del nUmero. Los alumnos pasaron de un 59% a un 30%.
Esto nos dejé ver que, a pesar de la ensefianza proporcionada, a los alumnos
todavia se les dificulta en extremo la comparacion de nimeros decimales cuando la

parte entera es igual.

Para los nimeros fraccionarios se esperaba que los alumnos seleccionaran
la fraccion requerida segun la informacién proporcionada en el texto. Los alumnos
pasaron de un 57% a un 82%. El avance fue significativo, aunque comienza a
observarse un franco declive en la efectividad de los criterios conforme se avanza

en los niveles funcionales.

Esto parece mostrarnos que los tres primeros niveles funcionales hasta aqui
presentados son los mas utilizados por los docentes de educacion primaria; lo cual

puede deberse a que son los niveles que los docentes dominan en su totalidad.

Sin embargo todavia existe una seria carencia en la ensefianza de la
comparacion entre los numeros decimales; a pesar de que uno de los aprendizajes
esperados de sexto grado sefiala que los alumnos deben saber “leer, escribir y
comparar numeros naturales, fraccionarios y decimales” (SEP, 2011b: 76).
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El nivel selector fue el Unico en el que no se encontraron diferencias

estadisticas entre los momentos de la evaluacion (P=0.3576).

Para describir el nivel funcional de tipo sustitutivo referencial se plantearon
tres criterios: 1. El alumno “responde a propiedades no aparentes y no presentes en
el tiempo y espacio” (Ribes, 1990:213), por lo que el planteamiento presentado por
escrito no tiene la respuesta presente, o la respuesta no esta explicita; 2. El alumno
“‘interactua modificando las variables situacionales” (Ribes, 1990:213); es decir, el
alumno busca responder a la tarea o pregunta completando la informacion faltante
a partir de la informacion proporcionada; y 3. Finalmente la convencionalidad de la
actividad del alumno, al utilizar el lenguaje matemético y operar de manera
convencional con los numeros naturales, decimales o fraccionarios, le permitira
encontrar una respuesta que cumpla con el criterio de congruencia requerido. En
este Ultimo criterio se espera que los alumnos sepan transferir la eleccion de las
operaciones convencionales de adicion y sustraccion, segun lo requiera la situacion,

para completar la informacion faltante.

En este nivel funcional, para el caso de los nimeros naturales, se esperaba
gue los participantes contabilizaran la duracion de un periodo de tiempo a partir de
datos presentes o0 no presentes en el texto. En este nivel funcional los alumnos
pasaron del 30% al 47% de efectividad al comparar los dos momentos de la

evaluacion.

En el caso de los niumeros decimales, se esperaba que los alumnos pudieran
operar con medidas de longitud o peso, para responder las interrogantes
presentadas. En esta dimension numérica los alumnos pasaron del 24% al 36% de

uno a otro momento de la evaluacion.

Para los numeros fraccionarios el criterio de congruencia consistié en que los
participantes operaran con este tipo de numeros para hallar totales o faltantes de
un conjunto entero. Los alumnos presentaron un avance del 22% al 42% de

efectividad, de uno a otro momento de la evaluacion.

La mejora en este nivel funcional fue importante, sin embargo, el porcentaje

logrado en la evaluacion final, denota que menos de la mitad de los alumnos son

149



capaces de interactuar de manera efectiva para completar informacion faltante en

la resolucion de problemas aditivos con cualquier dimension numérica requerida.

Este cuarto nivel funcional tiene un descenso dramético en el dominio de los
criterios por parte de los participantes. Esto muestra que los alumnos dificiimente
se desligan de situaciones presentes en el tiempo y en el espacio; tampoco son
capaces de completar informacion faltante a partir de la proporcionada; y el uso

convencional del lenguaje matematico tiene un serio rezago.

Dado que este cuarto nivel requiere el uso del lenguaje, los datos obtenidos
nos confirman que los docentes no le dan la importancia que tiene al uso del mismo.
Aungue en la evaluacion final de este nivel funcional los maestros alcanzaron la
méaxima efectividad, es posible observar que no es una habilidad que trascienda en

la ensefianza a sus alumnos.

En este nivel, sustitutivo referencial, si se encontraron diferencias

estadisticas entre los momentos de la evaluacion (P=1.514 E-13).

En el nivel sustitutivo no referencial, el mas elevado de todos, “desaparecen
las dimensiones fisicoquimicas como parametros funcionales de la relacién, y el
individuo interactua con su propio lenguaje” (Ribes, 1990: 214). El criterio para
evaluar este nivel funcional es la coherencia al redactar una respuesta a una
situacién general, sin incluir ejemplos, pues el hecho de hacer referencia a un caso

particular colocaria este comportamiento en el nivel sustitutivo referencial.

En este nivel funcional, para abordar los contenidos de matematicas
presentados en el programa de sexto grado, se esperaba que los participantes
pudieran redactar la “explicitacion de los criterios de comparacion” (SEP, 2011b: 76)
para los niumeros naturales, decimales y fraccionarios, ya que la explicitacion de un

criterio requiere interactuar exclusivamente con el lenguaje.

En la dimension de los nimeros naturales observamos que los alumnos
avanzaron del 2.6% al 7.7% de dominio del criterio, considerando ambos momentos
de la evaluacién. La mejora en este nivel funcional fue importante, pues se triplico

el nimero de alumnos que pasaron de no cubrir el criterio a satisfacerlo.
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En el caso de los nimeros decimales los alumnos avanzaron del 2.6% al
5.1%, duplicando la cantidad de alumnos que pudieron explicitar el criterio de

comparacién de la evaluacion inicial a la final.

Para los niumeros fraccionarios el criterio de coherencia en los alumnos se

mantuvo en una efectividad del 2% en ambos momentos de la evaluacion.

La mejora en este nivel funcional, aunque importante, todavia es muy escasa,
pues menos del 5% de los alumnos son quienes alcanzan a explicitar un criterio de

comparacion usando exclusivamente el lenguaje.

Por otra parte, el avance en los alumnos, aunque importante, porque casi se
duplico la cantidad de alumnos que alcanzaron a cubrir el criterio de este nivel al
pasar de la evaluacion inicial a la final, denota que menos del 5% de los alumnos
fueron capaces de interactuar de manera efectiva usando exclusivamente el
lenguaje para explicitar un criterio de comparacién entre nimeros. Esto muestra que
es casi imposible para los alumnos desligarse completamente de las situaciones
presentes en el tiempo y en el espacio; para interactuar sélo con expresiones del

lenguaje matematico convencional.

Es posible observar que los aciertos disminuyen en los alumnos conforme
avanzan los niveles funcionales. De esta manera se esté verificando de manera
empirica la complejidad de los niveles taxonémicos en la habilidad de transferencia,
conforme el individuo se tiene que desligar de los estimulos fisico-quimicos

presentes al enfrentarse a una situacion matematica (Tabla 11 y Figura 18).

En este nivel, sustitutivo no referencial, si se encontraron diferencias entre

los momentos de la evaluacién (P=0.0167).

De manera general, en los resultados de las pruebas aplicadas a los alumnos
si se encontraron diferencias estadisticas entre los dos momentos de la evaluaciéon

(P=2.98 E-16), lo que le da una gran validez al estudio realizado.

Los resultados estadisticos se pueden observar a detalle en el Anexo 8.
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Tabla 11
Resultados comparativos de los Alumnos en las pruebas sobre transferencia por
nivel funcional.

Sustitutivo
Sustitutivo no
Contextual Suplementario Selector Referencial referencial

Alumnos _PRE-TEST 66.03% 63.03% 67.09% 25.11% 2.35%

Zona2l  POST-TEST 72.44% 79.91% 67.95% 41.56% 4.91%
Fuente: Elaboracion propia.

Figura 18

Resultados comparativos de los alumnos en las pruebas sobre
transferencia por nivel funcional
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4.1.2. Resultados de los Docentes

A continuacion se muestran los resultados obtenidos por los docentes en los

dos momentos de la evaluacion, asi como el analisis comparativo de los mismos.

4.1.2.1. Resultados de los docentes en la evaluacion inicial

El promedio general en la evaluacion inicial de los docentes fue de 24 puntos,
con una desviacion estandar de 3.6 puntos. La mediana fue de 23 puntos y no hubo

ninguna moda.

Estos datos se pueden observar en la Tabla 12.

Tabla 12
Resultados de los docentes en la evaluacion inicial sobre transferencia.

Sustitutivo Sustitutivo no  Total de

Contextual Suplementario Selector Referencial referencial aciertos
Media 6 6 6 4.67 1.33 24
Mediana 6 6 6 5 0 23
Alumnos  nModa 6 6 6 #N/A 0 #N/A
Deist‘;'s;g’r” 0 0 1.53 231 3.61

Fuente: Elaboracion propia.

De manera general, la distribucién alcanzada en cada uno de los niveles

funcionales se presenta de la siguiente forma:

- Nivel Contextual: 100% de los docentes alcanz6 este nivel en las tres
dimensiones evaluadas, por lo que el promedio en este nivel fue de 6
puntos, con una desviacion estandar de 0 puntos; la mediana y la moda
estuvieron en 6 puntos.

- Nivel Suplementario: 100% de los docentes logré6 contestar
acertadamente este nivel en las tres dimensiones numéricas, por lo que
nuevamente se repiten los datos estadisticos de promedio con 6 puntos,
desviacion estandar de 0 puntos, y mediana y moda de 6 puntos.

- Nivel Selector: De igual manera en este nivel se encontr6 100% de los

docentes participantes. Los datos estadisticos de promedio, mediana y
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moda estan en el maximo puntaje de 6, y la desviacion estandar en el
minimo puntaje de 0.

- Nivel Sustitutivo referencial: Este nivel fue alcanzado por 77.78% de los
docentes participantes. Dentro de las tres dimensiones evaluadas se
aprecia que el 100% de los docentes lograron el nivel sustitutivo
referencial utilizando los numeros fraccionarios, mientras que el 67% de
los docentes lograron este mismo nivel utilizando tanto nimeros enteros
como numeros decimales. El promedio de puntaje en este nivel fue de
4.67 puntos, con una desviacion estandar de 1.52; la mediana estuvo
ubicada en los 5 puntos y no hubo ningun dato el cual registrar como
moda.

- Nivel Sustitutivo No Referencial: 22.22% de los profesores cumplié con
los criterios de logro para este nivel. La distribucion de las tres
dimensiones evaluadas fue: 33.3% logroé el nivel sustitutivo no referencial
tanto con ndmeros enteros como con ndmeros decimales, mientras que
ningun docente (0%) lo consiguié con nameros fraccionarios. El promedio
de puntaje en este nivel fue de 1.33 puntos, con una desviacidon estandar
de 2.3 puntos; la mediana y la moda estuvieron situadas en el minimo

puntaje de 0.
Todos estos resultados se pueden observar a detalle en el Anexo 9.

Del analisis vertical, puedo decir que los tres primeros niveles son
perfectamente dominados por los docentes participantes; asimismo que existe una
tendencia a la baja conforme avanza el nivel funcional de la transferencia a los

niveles sustitutivos.

Otro rasgo caracteristico muy evidente es el dominio de los nimeros en las
distintas dimensiones. Aunque en los tres primeros niveles el dominio es total en las
tres dimensiones numeéricas, la habilidad de transferencia con numeros
fraccionarios se mantiene en el maximo nivel en el nivel sustitutivo referencial, pero

cae drasticamente al abordarse desde un nivel sustitutivo no referencial. Por su
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parte las dimensiones de los nimeros enteros y decimales descienden de manera

constante en los dos ultimos niveles funcionales.

4.1.2.2. Resultados de los docentes en la evaluacion final

El promedio de los docentes en la evaluacion final fue de 26.7 puntos, con
una desviacion estandar de 2.3 puntos. Tanto la mediana como la moda estuvieron

en el valor de 28 puntos.

Estos datos se pueden observar en la Tabla 13.

Tabla 13
Resultados de los Docentes en la evaluacion final sobre Transferencia.

Sustitutivo Sustitutivo no  Total de

Contextual Suplementario Selector Referencial referencial aciertos
Media 6 6 6 6 2.67 26.67
Mediana 6 6 6 6 4 28
Alumnos  \oda 6 6 6 6 4 28
Deist‘;':;g’r” 0 0 0 231 231

Fuente: Elaboracion propia.

De manera general, la distribucién alcanzada en cada uno de los niveles

funcionales se presenta de la siguiente forma:

- Nivel Contextual: 100% de los docentes alcanzé este nivel en las tres
dimensiones evaluadas, por lo que el promedio en este nivel fue de 6
puntos, con una desviacion estandar de 0 puntos; la mediana y la moda
estuvieron en 6 puntos.

- Nivel Suplementario: 100% de los docentes logré6 contestar
acertadamente este nivel en las tres dimensiones numéricas, por lo que
nuevamente se repiten los datos estadisticos de promedio con 6 puntos,
desviacién estandar de 0 puntos, y mediana y moda de 6 puntos.

- Nivel Selector: De igual manera en este nivel se encontré 100% de los

docentes participantes. Los datos estadisticos de promedio, mediana y
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moda estan en el maximo puntaje de 6, y la desviacion estandar en el
minimo puntaje de 0.

- Nivel Sustitutivo referencial: También en este nivel, 100% de los docentes
logro responder acertadamente en las tres dimensiones numericas, por lo
gue nuevamente se repiten los datos estadisticos de promedio con 6
puntos, desviacion estdndar de 0 puntos, y mediana y moda de 6 puntos.

- Nivel Sustitutivo No Referencial: 44.44% de los profesores cumplié con
los criterios de logro para este nivel. La distribucion de las tres
dimensiones evaluadas fue: 66.7% de los docentes lograron el nivel
sustitutivo no referencial con nimeros enteros, mientras que 33.3%
alcanzo a cubrir el criterio de logro tanto con niumeros decimales como
con numeros fraccionarios. El promedio de puntaje en este nivel fue de
2.67 puntos, con una desviacion estandar de 2.3 puntos; la mediana y la

moda estuvieron situadas en el puntaje de 4.

Del analisis vertical, puedo decir que los cuatro primeros niveles son
perfectamente dominados por los tres docentes. En el nivel sustitutivo no referencial

todavia se muestran deficiencias en poco mas de la mitad de los casos.

Otro rasgo caracteristico es el dominio de los niumeros en las distintas
dimensiones. Aunque en los cuatro primeros niveles el dominio es total en las tres
dimensiones numéricas, la habilidad de transferencia en el nivel sustitutivo no
referencial disminuy0 a las dos terceras partes con nUmeros enteros, y a una tercera

parte con numero decimales y fraccionarios.

4.1.2.3. Andlisis comparativo de los resultados de los docentes

Como ya se habia mencionado, el andlisis estadistico comparativo entre los
dos momentos de la evaluacion consistio en el calculo la t de Student para comparar
ambos momentos. La hipoétesis nula se acepta, y las muestras se consideran iguales
si P>=0.05.
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En los tres primeros niveles funcionales no es posible calcular diferencia
alguna, pues los resultados de los docentes son idénticos en ambos momentos de

la evaluacion, alcanzando la maxima efectividad, segun los criterios establecidos.

Esto parece mostrarnos que los niveles contextual, suplementario y selector
son los niveles que los docentes dominan, lo cual pareceria ser un factor importante

para que también los alumnos presenten mayores porcentajes de efectividad.

Una excepcion es el caso de los numeros decimales. Uno de los aprendizajes
esperados del programa de sexto grado sefala que los alumnos deben saber “leer,
escribir y comparar nimeros naturales, fraccionarios y decimales” (SEP, 2011b: 76);
y a pesar de que los docentes dominan este conocimiento, el cual se presenta en
los tres primeros niveles funcionales, los alumnos exhiben serias deficiencias, ya
que apenas 40% de ellos logran leer y escribir estos nameros, situacion que
corresponde al nivel contextual; mientras que Unicamente 30% de los alumnos los

logra comparar, situacion que se enmarca en el nivel selector.

Esta situacion parece mostrar que existe una seria carencia en la ensefianza
de los numeros decimales, sobre todo lo que corresponde a su lectura, escritura y

comparacion.

Para describir el nivel funcional sustitutivo referencial se plantearon tres
criterios: 1. El sujeto “responde a propiedades no aparentes y no presentes en el
tiempo y espacio” (Ribes, 1990: 213), por lo que el planteamiento presentado por
escrito no tiene la respuesta presente, o la respuesta no esta explicita; 2. El sujeto
“‘interactua modificando las variables situacionales” (Ribes, 1990: 213); es decir, el
individuo busca responder a la tarea o pregunta completando la informacién faltante
a partir de la informacion proporcionada; y 3. Finalmente la convencionalidad de la
actividad del sujeto, al utilizar el lenguaje matematico y operar de manera
convencional con los nimeros naturales, decimales o fraccionarios, le permitira
encontrar una respuesta que cumpla con el criterio de congruencia requerido. En
este Ultimo criterio se espera que los participantes sepan transferir la eleccion de
las operaciones convencionales de adicién y sustraccion, segun lo requiera la

situacion, para completar la informacion faltante.
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En este nivel funcional, para el caso de los nimeros naturales, se esperaba
que los participantes contabilizaran la duracion de un periodo de tiempo a partir de
datos presentes o0 no presentes en el texto. En este nivel funcional los docentes
pasaron de un 67% de efectividad en la evaluacion inicial, al 100% de efectividad

en la evaluacion final.

En el caso de los numeros decimales, se esperaba que los participantes
pudieran operar con medidas de longitud o peso, para responder las interrogantes
presentadas. En esta dimension numeérica los docentes pasaron de un 67% de

efectividad en la evaluacion inicial, al 100% de efectividad en la evaluacion final.

Para los numeros fraccionarios el criterio de congruencia consistié en que los
participantes operaran con este tipo de niumeros para hallar totales o faltantes de
un conjunto entero. El 100% de los docentes lo lograron de manera efectiva tanto

en la evaluacion inicial como en la final.

La mejora en este nivel funcional fue importante, principalmente en los
docentes, pues es importante “que el que ensefia domine lo que ensefa” (Ribes,
1990: 208).

Dado que este cuarto nivel requiere el uso del lenguaje, los datos obtenidos
nos confirman que los docentes no le dan la importancia que tiene al uso del mismo.
Aungue en la evaluacion final de este nivel funcional los maestros alcanzaron la
maxima efectividad, es posible observar que no es una habilidad que trascienda en

la ensefianza a sus alumnos.

En el nivel sustitutivo referencial no se encontraron diferencias estadisticas

entre los momentos de la evaluacion (P=0.1349).

En el nivel sustitutivo no referencial “desaparecen las dimensiones
fisicoquimicas como parametros funcionales de la relacion, y el individuo interactia
con su propio lenguaje” (Ribes, 1990: 214). El criterio para evaluar este nivel
funcional es la coherencia al redactar una respuesta a una situacion general, sin
incluir ejemplos, pues el hecho de hacer referencia a un caso particular colocaria

este comportamiento en el nivel anterior.
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En este nivel funcional, para abordar los contenidos de matematicas
presentados en el programa de sexto grado, se esperaba que los participantes
pudieran redactar la “explicitacion de los criterios de comparacién” (SEP, 2011b: 76)
para los nimeros naturales, decimales y fraccionarios, ya que la explicitacion de un

criterio requiere interactuar exclusivamente con el lenguaje.

En la dimensién de los numeros naturales observamos que los docentes
presentaron un avance del 33% al 67% de dominio del criterio, considerando ambos
momentos de la evaluacidon. La mejora en este nivel funcional fue importante, pues
se duplicé en numero de docentes que cubrieron el criterio de la evaluacion inicial

a la final.

En el caso de los nimeros decimales no se observd ningn cambio en las
respuestas de los profesores, permaneciendo en ambos momentos de la evaluacion

en una efectividad del 33%.

Para los numeros fraccionarios el criterio de coherencia en los profesores
estuvo ausente en la evaluacion inicial, y se presentd en un 33% de los docentes,

en la evaluacion final.

La mejora en este nivel funcional aunque escasa, fue importante para los
docentes, pues no podrian ensefar algo que ellos mismos no saben hacer. No
obstante este avance, todavia se tendria que trabajar con ellos para que alcanzaran

la efectividad que requiere el nivel sustitutivo no referencial.

Este ultimo nivel funcional tiene un descenso importante en el dominio de los
criterios por parte de los docentes. Esto muestra que para los docentes todavia
resulta dificil desligarse completamente de las situaciones presentes en el tiempo y
en el espacio; para interactuar solo con expresiones del lenguaje matematico

convencional (Tabla 14 y Figura 19).

Dado que este ultimo nivel requiere del uso exclusivo del lenguaje, los datos
obtenidos nos confirman que los mismos docentes tienen deficiencias importantes
en su uso y dominio, lo cual, indudablemente, es la razén para que no lo ensefien a

sus alumnos.

159



Tabla 14
Resultados comparativos de los docentes en las pruebas sobre transferencia por
nivel funcional.

Sustitutivo  Sustitutivo no
Contextual Suplementario Selector Referencial referencial

Docentes _PRE-TEST 100.00% 100.00% 100.00% 77.78% 22.22%

Zona21  POST-TEST 100.00% 100.00% 100.00% 100.00% 44.44%

Fuente: Elaboracion propia.

Figura 19

Resultados comparativos de los docentes en las pruebas sobre
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En la poblacion de docentes, al igual que en la de alumnos, es posible
observar que los aciertos disminuyen conforme avanzan los niveles funcionales. De
esta manera se esta verificando de manera empirica la complejidad de los niveles
taxonomicos en la habilidad de transferencia, conforme el individuo se tiene que
desligar de los estimulos fisico-quimicos presentes al enfrentarse a una situacion

matematica.

En el nivel sustitutivo no referencial no se encontraron diferencias

estadisticas entre los dos momentos de la evaluacién a los docentes (P=0.2113).

De manera general, en los resultados de las pruebas aplicadas a docentes
no se encontraron diferencias estadisticas entre los dos momentos de la evaluacion
(P=0.1734).

Los resultados estadisticos se pueden observar a detalle en el Anexo 10.

4.2. Discusién general

El objetivo general de la presente investigacion fue mejorar el desempefio de
los alumnos de sexto grado en la asignatura de matematicas, desarrollando la
habilidad de transferencia del conocimiento. Sobre este aspecto pudimos observar
un avance considerable tanto en alumnos como en docentes después de la
intervencion realizada. El progreso fue favorable funcionalmente para todos los
participantes; ademas, los alumnos presentaron mejoras estadisticas significativas.

Al iniciar el presente trabajo nos planteamos también dos objetivos
particulares. El primero fue analizar el logro de los aprendizajes esperados
utilizando la taxonomia de las aptitudes funcionales para describir los niveles
funcionales de transferencia. Considero que ésta fue la actividad que mas
aportaciones hizo a la investigacion realizada.

El segundo objetivo particular fue proponer alternativas didacticas a los
docentes que permitieran mejorar la transferencia de los aprendizajes esperados en
sus alumnos; esta situacion se logré en todos los docentes que dieron continuidad
al trabajo. Este cambio es atribuible a que fui capaz de hacer ver a los docentes sus

propias deficiencias en el domino de la asignatura, pero principalmente porque
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aceptaron la propuesta teérico metodolégica para la transferencia del conocimiento
matematico desde el enfoque interconductual.

Al iniciar este trabajo nos planteamos tres preguntas, una para cada objetivo.
La primera pregunta fue: ¢(De qué manera la habilidad de transferencia del
conocimiento matematico podria mejorar el desempefio de los alumnos en esta
asignatura? La respuesta a esta interrogante se delined en primera instancia en el
capitulo tedrico, al definir la habilidad de transferencia como un comportamiento
nuevo que, con base en lo aprendido, cumple con los criterios de eficiencia
requeridos. Posteriormente, a lo largo del trabajo empirico, pudimos constatar el
avance evidente en el desempefio de los participantes. La evaluacion final mostré
que los individuos cumplieron con los criterios de efectividad previamente definidos,
al resolver problemas diferentes a los realizados en un primer momento.

La segunda pregunta fue: ¢Cudles son los niveles funcionales de
transferencia en el logro de los aprendizajes esperados en la asignatura de
matematicas planteados por el programa de sexto grado? Al revisar el programa
para sexto grado de primaria, pudimos observar que, aunque plantea situaciones
gue abarcan los cinco niveles funcionales, las actividades que predominan en los
libros corresponden a los tres primeros. Esto se hace evidente en los mismos
docentes y alumnos pues son estos tres niveles en donde se obtienen, de manera
empirica, los mas altos desempefios.

El cuarto nivel funcional, el sustitutivo referencial, aunque esta planteado en
el programa y en las actividades de los libros, no es trabajado por los docentes
atendiendo a los criterios que lo definen, pues en muchas ocasiones se resuelve
s6lo por el docente en el pizarron, mientras que los alumnos realizan las
transcripciones a sus cuadernos o libros sin entender el sentido l6gico de la
solucién. Esto fue observado durante las clases, pues los maestros guian su clase
atendiendo a las respuestas de unos pocos alumnos, aungue la mayoria del grupo
no esté entendiendo el sentido de la actividad y se dedique a transcribir de manera
contextual.

El daltimo nivel funcional, el sustitutivo no referencial, esta apenas abordado

en el programa y en los libros, pero la mayoria de estas actividades son “saltadas”

162



por los docentes, o trabajadas sin considerar los criterios propios de este nivel, sino
dictando las respuestas o0 aceptando redacciones que no cumplen con los criterios
de un nivel sustitutivo.

La ultima pregunta que nos hicimos al comienzo del trabajo fue: ¢Qué
alternativas didacticas existen para mejorar la transferencia de los aprendizajes
esperados en la asignatura de matematicas para los alumnos de sexto grado de
primaria? Para responder a esta pregunta, concluimos que debe usarse
principalmente el discurso didactico, el cual debe incluir la practica y el ejemplo,
ademas de cumplir con tres condiciones:

a) Debe realizarse como un acto linguistico.

b) El que ensefa debe dominar lo que enseiia.

c) Debe planearse no para que el alumno haga algo de manera momentanea,
sino para que aprenda como volver a hacerlo en el futuro, sin importar que
las situaciones sean diferentes a aquéllas en las que fue aprendido.

Otra alternativa que acompafa la propuesta que hicimos del discurso
didactico es el uso de un método para transferir conocimientos, el cual queddé
explicitado en el tercer capitulo. Aqui nos referimos a la ensefianza de contenidos
especificos utilizando los cambios de instancia, modalidad, relacion y dimension.

El cambio de instancia consiste en atender diversas representaciones,
pudiendo ser con material concreto, con representaciones graficas en el pizarron o
el cuaderno, o representaciones numeéricas convencionales.

El cambio de modalidad hace alusion a las variaciones morfolégicas como
son el color de la tinta de escritura, el tamafio de las representaciones graficas o
numeéricas, o el arreglo espacial de los estimulos.

El cambio en la dimension consiste en transferir de una dimension linguistica
a una dimension grafica o a una dimension numérica convencional; y combinar el
paso de una a otra dimension en multiples casos.

El cambio de relacion se refiere a resaltar las distintas pautas que existen
entre los elementos estudiados: semejanzas, diferencias, comparaciones,
transitividad entre ellos, cambio de representacion o algoritmos convencionales y su

forma de resolucion.
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La hipdtesis que planteamos al inicio del trabajo fue que conforme se
avanzara en la complejidad de los niveles funcionales, iba a mostrarse un menor
desempefio por parte de los participantes; aunque esperdbamos que con algunas
sesiones de intervencion dicho desempefio mostrara una mejora.

Pudimos confirmar empiricamente, en los dos momentos de la evaluacion y
con ambos grupos de participantes, que efectivamente, conforme avanza la
complejidad de los niveles funcionales, disminuye el desempefio de los
participantes.

Asimismo, se corrobord un progreso en los niveles de desempefio despueés
de las sesiones de intervencion, principalmente en el grupo de alumnos.
Exceptuando el nivel selector, que practicamente permanecié igual, los demas

niveles fueron estadisticamente diferentes y mas elevados.

4.2.1. Problemas enfrentados

A pesar de los excelentes resultados obtenidos, la elaboracion del presente
trabajo estuvo lleno de dificultades.

Un gran problema fue el contexto escolar, en particular en la escuela de
jornada ampliada. En esta escuela la intervencién fue particularmente complicada,
pues la poblacion estudiantil presenta serios problemas de conducta. En el caso
especifico de uno de los grupos, los alumnos hacen su voluntad, ni siquiera el
docente titular tiene una autoridad sobre ellos; y prefiere pasar por alto varias
situaciones para, como él dice, “no meterse en problemas”. En este grupo los
alumnos se levantan de su lugar durante una sesién a su libre antojo, quieren salir
al sanitario, a tomar agua, a tirar basura, a pedir lapiz, pero al mismo tiempo exigen
gue el docente se dirija a ellos utilizando las frases “por favor” o “si eres tan amable”,
y ademas sin elevar el volumen o tono de voz, pues lo consideran una “falta de
respeto” a su persona, sobre la que pueden quejarse. Este tipo de cultura escolar
hace que no haya posibilidad de dar instrucciones y mucho menos de que los
alumnos las sigan, lo cual merma los resultados que podria alcanzar la intervencién

planificada.
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En otros grupos la situacion que se presentd fue la ausencia del docente
mientras yo trabajaba con el grupo, situacién que también disminuia la atencién y
disciplina del grupo, pues sabian que lo que hicieran conmigo no tendria
repercusiones directas en sus calificaciones.

Independientemente del contexto escolar, en todo momento traté de mostrar
y valorar a los alumnos la importancia de adquirir conocimientos para mejorar su
desempefio escolar, y aunque a algunos alumnos no les importé el trabajo, me
centré en el trabajo con los alumnos que mostraban mayor interés.

También dentro del contexto escolar impacto el compromiso adquirido por los
docentes conmigo para efectuar las actividades, pues aunque aparentemente todos
mostraron disposicion, cuando se les solicitd su participacion de manera activa,
algunos evadian las citas. Hubo ocasiones gque algunos docentes me cancelaban la
visita justificandose con el exceso de trabajo que tenian; o que tenian mucho trabajo
atrasado con el grupo (atribuyéndolo a los efectos negativos del sismo del 19 de
septiembre de 2017, el cual, indudablemente, alter6 todas las actividades
programadas), o porque habian citado a padres de familia, o porque estaban en
semana de examenes; o porque tuvieron licencias médicas y/o dias econémicos, y
no citaron al grupo; o porque tuvieron festivales y tenian ensayos.

Un ejemplo muy claro de esto fue que uno de los docentes, de la escuela de
jornada ampliada, nunca accedié6 a permitirme observar una de sus clases,
poniendo infinidad de pretextos, al grado de ya no desear recibirme, hasta que
finalmente, para poder seguir realizando las actividades, le dije que ya no iba a ser
necesario realizar la observacién y que ya iba a efectuar yo la intervencion directa
con los alumnos.

Otro ejemplo evidente fue la negativa de tres docentes a presentar la
evaluacion final, situacién que merma el seguimiento, los resultados y conclusiones
que se hubieran podido realizar con la poblacion de docentes considerada en un
inicio.

Puedo afirmar que todos estos problemas constituyen las “barreras para la

innovacion”, los cuales se presentan en donde las condiciones son aparentemente
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favorables y donde los docentes desean realizar el cambio (Stenhouse, 1985). Estas
barreras pueden ser:

- Falta de claridad en las funciones que deber realizar.

- Falta de capacidad y conocimiento necesario para realizar los cambios

planeados.

- No disponer de los materiales y equipos necesarios.

- La existencia de dispositivos organizativos existentes desde antes y

durante la intervencion, que resultan incompatibles con la actividad.

Hoyle (1972, citado por Stenhouse, 1985) da importancia a los materiales, al
tiempo y a la facilidades. Sefala que para llevar a cabo una innovacion, el tiempo
es un recurso indispensable del que hay que buscar disponer. Ademas, las
facilidades son todos los recursos como poder, autoridad e influencia, que puedan
reclamar aquéllos que desean inducir a otros a adoptar una innovacion y a fin de
introducirla.

Un problema méas se suscitd aproximadamente a la mitad de la fase de
intervencion, cuando se presentaron inconvenientes para poder llevar a cabo todo
el trabajo tal y como estaba programado: en primer lugar, de manera laboral se
presentaron inconformidades hacia el trabajo que estaba realizando por parte de
algunas comparfieras de la Zona Escolar, pues le argumentaron al supervisor que el
trabajo que yo estaba desarrollando no era propio de mi funcién, sino que era por
motivos personales y que por tanto no debia permitirme realizarlo. Para mediar un
poco la situacién, el supervisor me solicité que hiciera el trabajo fuera de mi horario
laboral, pues no queria tener que estar atendiendo las quejas de las comparieras.
Cabe mencionar que la mitad de los grupos se estaban atendiendo en un horario
independiente, pues se trataba de dos escuelas de turno matutino, a las cuales sélo
es posible visitar antes de las 12:30 hrs., que es el término de su jornada laboral,
para lo cual yo llegaba con algunos grupos en el horario de 9:30 a 10:30 hrs., y con
otros de 11:00 a 12:00 hrs., ya que mi jornada laboral en la oficina estaba iniciando
alas 12:00 hrs. Ante esta problematica, tuve que ajustar el horario con las otras dos
escuelas, asi como mi horario de trabajo, para que pudiera garantizar mi llegada a

la Zona Escolar a las 13:00 hrs., y el cumplimiento en la oficina de las veinte horas
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semanales de trabajo, pero logrando tener el tiempo para trasladarme a la sede de
la Unidad 096 los dias que tenia clases o asesorias.

Esta situacion es analizada por Stenhouse (1985) como un conflicto de poder,
pues los cambios importantes amenazan la distribucion de poder, lo cual da lugar a
inevitables resistencias; ademas de combinarse con un conflicto de valores, el cual
implica la diversidad de valores, donde existe de manera habitual una presién para
el consenso. La solucién a este problema se hizo atendiendo a Dalin (citado por
Stenhouse, 1985), al negociarse dentro de la gestion de las propias escuelas.

En la parte tedrica también presenté dificultades, que iniciaron desde saber
buscar los documentos necesarios para la investigacién, tanto la busqueda fisica en
bibliotecas como de manera digital; comprenderlos, analizarlos y seleccionar
aguella informacién que me seria util. Este problema se fue resolviendo sobre la
marcha, con apoyo de los profesores de metodologia de la Maestria en Educacion
Basica (MEB), pues ellos me orientaron sobre el uso de los medios digitales, asi
como de los criterios de debia seguir mi busqueda. Asimismo, la mayoria de los
profesores dieron orientaciones muy valiosas durante las sesiones presenciales, las
cuales fueron mas fructiferas para aquellos que llevdbamos un trabajo previo
realizado.

En particular la situacién de desprenderme del sentido comun que inunda a
la sociedad, para guiarme por principios teéricos, fue algo sumamente complicado.
El pasar de un conocimiento empirico, de lo que yo creo o entiendo, a los conceptos
aceptados por una comunidad epistémica a la cual aspiro pertenecer, fue un trabajo
arduo. Sin embargo, considero haberlo logrado a través de la dedicacion y la
tenacidad en el estudio, situaciones que me han llenado de grandes satisfacciones
profesionales, laborales y personales; sin olvidar el apoyo de todos los docentes y
comparieros de estudio durante las clases de la MEB.

Este mismo aspecto teorico se evidencio cuando me enfrenté al problema de
la delimitacién de mi campo de estudio. Al ingresar a la maestria yo manifestaba un
interés por la investigacion-accion del término o la nocion de relacion, sin embargo,
me di cuenta de que este término, por su definicién tan general, era estudiado por

varias corrientes psicolégicas, al mismo tiempo que era muy vagamente definido. El
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conocimiento de distintos autores que definen las habilidades del pensamiento, me
fue conduciendo hacia el convencimiento de que la teoria interconductual
presentaba fundamentos teoricos sélidos y criterios l6gicos, superiores a otras
teorias, que me hicieron ubicar el problema del aprendizaje de los alumnos en la
falta de transferencia de sus conocimientos, por lo que de esta manera pude
precisar el objeto de estudio.

Los problemas en la parte metodoldgica se presentaron en dos momentos
cruciales: al definir los criterios que me permitieron elaborar el instrumento para
evaluar la transferencia del conocimiento en la asignatura de matematicas; y al
realizar el andlisis estadistico de los resultados obtenidos.

La definicion de criterios, como se menciond en el apartado de revision de la
literatura, no tiene antecedentes para su implementacion en la practica docente. No
se encontré ningun instrumento especifico para realizar una intervencion escolar
sobre pruebas de transferencia en la asignatura de mateméticas en la educacion
basica. Varela, Padilla y Martinez (1997), publicaron un Diagnéstico de habilidades
y conocimientos de matematicas en alumnos de sexto grado de primaria, pero este
estudio, a pesar de gue identifica como un problema las condiciones que permiten
la transferencia, es un estudio que compara las ejecuciones bajo criterios explicitos
e implicitos. Ademas, las pruebas aplicadas, a pesar de que presentan los
contenidos del libro de texto, hacen referencia a criterios de ejecucion de tres tipos
de habilidades (textuales, de uso del conocimiento practico y de uso del
conocimiento tedrico), pero no presentan criterios para analizar el desempefio y las
interacciones de los alumnos con base en su nivel funcional.

Aungue en la tesis de maestria no se exige un nivel alto de creatividad, ni
gue se propongan nuevos conceptos y/o métodos, empujados por la ausencia de
antecedentes, resolvimos el problema mediante la creacion de un instrumento
original.

Esto se logré al seguir uno de los principios del trabajo cientifico, el cual
supone basarse en las investigaciones previas sobre el tema al que uno se dedica.
Para el caso de esta tesis, esta premisa resultd muy util, pues una de las fuentes

para resolver los problemas metodologicos fue seguir la estructura de la tesis de
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maestria de Farfan (1999), la cual estudia el mismo tema de la transferencia, pero
analizando las interacciones con la lectoescritura en los distintos niveles
funcionales. De esta forma, en primer lugar se revisé la manera en que se
investigaron las interacciones linglisticas y a partir de ahi se realizd una
transferencia para la elaboracion de las evaluaciones que serian aplicadas al
lenguaje matematico, en el eje de aritmética. Aunado a esta premisa, se realiz6 el
estudio tedrico de los parametros del interconductismo siguiendo a Varela (2008), y
el invaluable trabajo conjunto con el asesor, quien amablemente me acompafio en
este trayecto metodoldgico.

En otro momento metodoldégico me enfrenté al problema del analisis
estadistico de los resultados obtenidos. Este fue un problema metodologico debido
a que, en el trayecto formativo de la Maestria, no se revisaron contenidos de
investigacién cuantitativa. No obstante que la MEB se declara a favor de los
métodos cualitativos, los métodos de investigacion siguen desarrollandose, y en
este desarrollo, actualmente predominan los métodos mixtos. Esto obliga a la MEB
a actualizarse con respecto al curriculum que la rige. En este caso, este problema
se resolvio mediante el estudio personal de los métodos cuantitativos, y a través del
desarrollo de la habilidad digital en el uso de la paqueteria adecuada, a través de la
cual los datos fueron sometidos a procesos estadisticos para asegurar la validez y
confiabilidad de los mismos

Para concluir, puedo afirmar que los resultados que en apariencia fueron
“malos” se debieron a los diversos problemas enfrentados, pero no se relacionaron
con el método ni el enfoque utilizado.

Si bien se tienen datos solidos en la investigacion, ésta podria haber
alcanzado un nivel superior si se hubiera logrado incorporar la visién del docente al
aumentar los registros escritos que se llevaron a cabo durante la misma.

Considero que me enfrenté a diversos problemas en la implementacion de la
intervencidn para promover la transferencia. Y si con estas limitantes se obtuvieron
buenos resultados, jcuanto mejores serian al eliminar estas barreras para la

innovacion!
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4.2.2. Hallazgos

El primer hallazgo se ubica al principio del trabajo, en el primer capitulo,
donde se presenta el marco contextual. Al realizar el diagndstico inicial, se pudo
determinar empiricamente una correlacion entre el dominio de los contenidos del
docente y el desempefio de su grupo en contenidos matematicos; es decir, se
conformaron patrones de respuesta caracteristicos por grupo, los cuales fueron mas
all4 de las diferencias individuales y resaltaron caracteristicas que comparten los
alumnos de un determinado grupo, lo cual esta en funcién del conocimiento del
docente. Esto es un hallazgo, dado que en la literatura revisada, no se encontraron
investigaciones que trabajen simultdneamente con alumnos y docentes. Asimismo,
las publicaciones principalmente refieren estudios de laboratorio, y no estudios
realizados dentro del aula con la totalidad de los alumnos. Esto es importante
porque la propuesta realizada gira alrededor del maestro: el docente es al mismo
tiempo el problema y la solucién.

El segundo hallazgo se encuentra en el segundo capitulo, es un hallazgo
tedrico. En el apartado La transferencia desde la teoria interconductual, se hall6 una
correlacion muy estrecha entre los términos transferencia e inteligencia, dado que
ambos conceptos hacen referencia a comportamientos efectivos o que resuelven
problemas, asi como a su caracteristica de ser novedoso, es decir, que nunca antes
se habia aplicado en una situacion idéntica. Este hecho se sustenta en que las
publicaciones de teoria interconductual se refieren sélo a uno de estos dos términos:
inteligencia o transferencia, pero en ninguno de los textos revisados se hace
explicita la relacion de semejanza entre ellos. Esto adquiere importancia practica al
momento de realizar las investigaciones empiricas, ya que los docentes estan mas
familiarizados con el término inteligencia que con el término “transferencia”; de esta
manera se piensa que, al usar un término mas continuamente escuchado, los
docentes serian mas receptivos y colaborativos para el estudio del desarrollo de
esta habilidad dentro de las aulas.

Un tercer hallazgo es que, dentro de la investigacion realizada al marco
curricular, se pudo apreciar la falta de sustento te6rico y metodolégico en el plan y

los programas de estudio para la educacion basica. Esta afirmacion es un hallazgo
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simplemente porgue muy pocos se atreven a decirlo, debido a que contradice el
discurso oficial; pero es importante resaltarlo en tanto que el desconocimiento de
esta situacion puede ser una deficiencia importante, la cual puede ser parte de las
causas que nos impide mejorar el nivel educativo a nivel nacional, y que de igual
manera, influye negativamente en una verdadera profesionalizacion docente.

En relacion con la intervencion préactica, tenemos el hallazgo de la novedad
en el tipo de estudio realizado, pues en la bibliografia consultada, principalmente
para elaborar el estado del arte, fue posible apreciar que en ningun documento se
habia estudiado la transferencia de los conocimientos matematicos propuestos
desde el marco curricular de la educacion bésica desde la perspectiva de la
psicologia interconductual. Esto es relevante pues se inserta como una propuesta
para superar los malos resultados obtenidos desde hace mas de una década en las

evaluaciones estandarizadas.

4.2.3. Aportaciones

La primera aportacion es la idea de evaluar al docente sobre los mismos
contenidos que debe ensefiar a sus alumnos. Esta actividad no se ha visto en
ninguna de las publicaciones revisadas. Ademas, los testimonios de algunos
docentes que ya se han evaluado con las pruebas de ingreso y permanencia al
Servicio Profesional Docente, afirman que esta evaluacion aborda el conocimiento
del marco curricular y de las politicas educativas, lo cual incluye el conocimiento de
las leyes, los acuerdos, los lineamientos y las guias operativas, pero no se asegura
gue los docentes dominen los contenidos del nivel al cual se incorporan. Y esto es
muy importante en cuanto a que el docente debe haberse autodirigido un discurso
pedagdgico o “pensamiento” sobre los contenidos que esta impartiendo, o,
parafraseando a Ryle (2005), el teérico puede impartir sus lecciones, cuando y
porque ha terminado de aprenderlas.

De tal manera, aunque no fue la finalidad de este trabajo apoyar a los
docentes a preparar su evaluacion “profesional’, la revision de algunos documentos
rectores, como lo indicamos en el capitulo tres, en el apartado de la intervencion

con los docentes, forzosamente les presentd un panorama desconocido por ellos.
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La segunda aportacion fue la elaboracion de los criterios para construir un
instrumento de evaluacion para la asignatura de mateméticas bajo la éptica de la
taxonomia del desempefio funcional, ya que, aunque se han elaborado infinidad de
pruebas para medir el desempefio en matematicas, ninguna se habia propuesto
hacerlo considerando los niveles de la taxonomia funcional de la conducta, lo cual
es sumamente Util, pues constituye una guia tedrica, metodoldgica y operativa,
sobre el rumbo que debe seguir el discurso didactico para desarrollar las habilidades
superiores del pensamiento, superando asi el aprendizaje repetitivo, que no es
capaz de desligarse de las propiedades fisico-quimicas presentes en cada situacion
particular.

Cabe destacar que la elaboracion de estos criterios en los tres primeros
niveles funcionales, fue en si misma, una transferencia del instrumento que utilizd
Farfan (1999) para analizar las conductas de lecto-escritura generadas por distintos
métodos de ensefianza, que en este caso se utilizé para evaluar conductas que
evidenciaran el aprendizaje de las matematicas. Una situacion que vale la pena
resaltar es el hecho de que, para evaluar el cuarto y quinto nivel funcional, se
elaboré una definicidén propia, especifica para la asignatura de matematicas.

Esta aportacién cobra mayor importancia dado que la teoria y el método, aqui
utilizados, no son exclusivos para la presente investigacion, pudiendo ser replicados
en distintos niveles de aplicacion:

En primer lugar, el estudio aqui realizado podria ser transferido a las escuelas
mexicanas, porque a nivel nacional se usa el mismo marco curricular para el sexto
grado y para la asignatura de matematicas.

En segundo lugar, cabria la posibilidad de la transferencia a otros grados
escolares, con la misma restriccion de realizar los ajustes sobre los contenidos del
curriculum. Esto también podria evaluarse empiricamente.

En tercer lugar, podria realizarse una transferencia del instrumento a otras
asignaturas, realizando los ajustes necesarios y verificandolos empiricamente.
Cabria aqui la variante de realizar los ajustes pertinentes para adecuar los
instrumentos a otros ejes de la misma asignatura, los cuales tendrian que ser

estudiados empiricamente.
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De manera global los niveles de generalizacion podrian organizarse de la
siguiente manera:

- Lugar: Se tendria que evaluar si es aplicable a todo México, dado que se

sustenta en el marco curricular nacional.

- Grado escolar: Se tendria que identificar si los hallazgos y el
procedimiento de intervencion son viables s6lo en sexto grado o si se
pueden aplicar a otros grados.

- Asignatura: Se tendria que identificar si los hallazgos y el procedimiento
de intervencion se pueden aplicar a otros ejes de matematicas o a otras
asignaturas.

De igual manera, los criterios presentados, pueden ser una guia que le
permita al docente establecer una graduacion con los niveles de desempefio que
busca ensefar a sus alumnos.

Estas variantes dejan ver la posibilidad de la construccion de diversas lineas
de investigacion.

Y aunado a esto, la presente investigacion presenta la ventaja de ser muy
econdémica, pues no requiere, materiales o equipos costosos; tampoco se necesita
disponer de lugares o espacios especiales. Las actividades, lugares y materiales
son los utilizados comdunmente en las escuelas. Esta propuesta gira completamente

alrededor del docente: jél es parte del problema y también de la solucion!

4.2.4. Estudios que pueden derivarse

Finalmente, a partir de esta investigacion pueden derivarse otros estudios
mas precisos. Tedricamente el campo de la construccién de las habilidades del
pensamiento apenas esta en ciernes entre los docentes en servicio, pues todavia
se recurre al sentido comun para definir o que es el pensamiento y se usa el término
de manera cotidiana bajo una optica mayoritariamente dualista.

Me parece adecuado el momento histérico para promover y realizar estudios
tedricos mas rigurosos que aborden el tema del pensamiento y de las habilidades

del pensamiento.
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Asimismo, se puede recuperar parte de la justificacion social de este trabajo
en la cual se sefialaron los graves problemas existentes en nuestro pais en relacién
al aprendizaje de las matematicas. El mismo INEE (2003, 2012, 2015), como lo
mencioné al principio de este trabajo, presenta resultados catastréficos en las
evaluaciones del programa PISA, el cual pretende medir el grado en que los
estudiantes de 15 afios estan preparados para enfrentarse a los desafios de las
sociedades modernas. A través de estos resultados se reconoce, a través de sus
evaluaciones, que la mayoria de los alumnos que terminan la educacion basica
presentan serios rezagos en la competencia matematica.

A pesar de que estos resultados se conocen a nivel nacional, no existen
programas nacionales para contrarrestar esta dura realidad de fondo. Las
actividades que se proponen son so6lo a nivel local y consisten en “Propuestas
formativas de actualizacion”, que son alrededor de 20 cursos con duracion de 40
horas cada uno, dirigidos a personal en servicio, los cuales tienen caracter de
opcional, se toman en tiempos independientes del horario de trabajo (en verano
durante dias de vacaciones), con cupo limitado a 25 participantes, pero que se
cancelan si la poblacion es menor a 10, y que se imparten en varias sedes de la
Ciudad de México.

En el verano de 2018, tres de los cursos ofertados correspondieron al campo
formativo “Pensamiento Matematico”:

- Aplicacion de la estadistica con hoja de calculo (Excel) en el dmbito

escolar de Educacion Bésica.

- Estructura, manejo y disefio de desafios matematicos en educacion
primaria.

- Disefio y elaboracion de recursos didacticos audiovisuales para
desarrollar competencias del pensamiento matematico en la educacién
basica.

Es posible observar que ninguno de estos cursos esta ubicando el problema

de la falta de transferencia en los alumnos como una posible alternativa para

mejorar el desemperfio de los alumnos.
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Dichos cursos son cada vez menos solicitados por su caracter de opcional, y
es posible apreciar que no han tenido un impacto profundo para cambiar los
resultados de los alumnos en las pruebas estandarizadas. Lo que se observa es
que, con el paso de los afios, el problema se agudiza en lugar de resolverse.

Asimismo, se siguen destinando recursos para promover programas de
diagndstico, como el Sistema de Alerta Temprana (SisAT), impulsado desde hace
dos ciclos escolares a nivel nacional, el cual sélo nos permite conocer las
deficiencias del alumnado, pero no propone ninguna solucion, dejando esta parte a
las buenas intenciones de los docentes 0 a su experiencia empirica.

Con estas propuestas no se pretende adoptar una posicion absolutista,
dogmaética o impositiva. La intencion es presentar una posible alternativa, dirigida a
los interesados en las aplicaciones educativas del conocimiento psicolégico, para
gue se considere la posibilidad de obtener resultados ventajosos desde la 6ptica
interconductual, en la cual el trabajo conceptual tiene tanta importancia como el

empirico.
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CONCLUSIONES

El objetivo propuesto de mejorar el desempefio de los alumnos en la
asignatura de matemaéticas se alcanzo, a pesar de las dificultades y contratiempos.

La realizacion de la tesis y la culminacion de la maestria me permitio
transformar mi propia practica docente, al superar el sentido comin engendrado por
el empirismo, y sustituirlo por las directrices de caracter teérico.

He sido capaz de pasar de una lectura de sentido comun a una lectura
cientifica de la realidad escolar, donde puedo afirmar que la mayoria de los alumnos
no tienen la habilidad de transferir.

La enseflanza de las matematicas est4 extraviada. De seguir asi no
mejoraremos en el desempefio de los alumnos, ni en los resultados de examenes
estandarizados. Y el gran problema es la falta de transferencia de los
conocimientos, problema que no esta ni siquiera detectado para ser atendido, pues
Nno se enuncia en programas, cursos o talleres.

El Plan y los Programas de estudios carecen de un sustento tedrico y
metodoldgico.

La teoria interconductual puede ser afin a la transformacién de la préactica
docente, pues se ha mostrado como una buena alternativa didactica.

La ensefianza de las matematicas puede ser mas poderosa considerando
esta propuesta tedrica y metodoldgica, porque la graduacion de los niveles de
dificultad se hace a través de la taxonomia para analizar la conducta.

Existen muchos maestros que estan dispuestos a transformar su practica
docente.

Falta promover mayor numero de investigaciones sobre el tema de la

transferencia del conocimiento.
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Anexo 1. Cuestionario de contexto.

DIRECCION GENERAL DE SERVICIOS EDUCATIVOS IZTAPALAPA
DIRECCION REGIONAL DE SERVICIOS EDUCATIVOS JUAREZ
ZONA ESCOLAR NO. 21
CUESTIONARIO PARA EL DOCENTE
Nombre:

Género: Edad: Afos de servicio:

Nivel de preparacion (Ultimo grado de estudios):

Escuela en que realizé estos estudios de preparacion docente:

Escriba frente a cada grado, el nUmero de afios que ha atendido cada grado escolar a lo
largo de su carrera profesional:

Primer grado: Tercer grado: Quinto grado:
Segundo grado: Cuarto grado: Sexto grado:
Directivo: ATP:

Numere del 1 al 8 las asignaturas, colocando el 1 en la asignatura que usted considera
gue tiene mayor dominio de los temas, siguiendo hasta el 8 en la asignatura que usted
considera que necesita mayor apoyo o actualizacion.

Espaiiol Historia Ciencias Naturales
Matematicas Geografia F. Civica y Etica
Ed. Fisica Ed. Artistica

iGracias por su participacion!
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ANEXO 2. Cuadro de analisis para la eleccién del enfoque.

Autor

éComo define las habilidades del
pensamiento?

¢Cudles son las habilidades de pensamiento?
¢Tienen alguna clasificaciéon?

Frade, L. (2011)
Habilidades de
pensamiento
necesarias para el siglo
XXI.

Las habilidades del pensamiento son
acciones para relacionarse con el
entorno.

Dependiendo de la cultura se
desarrollaran un tipo de habilidades
del pensamiento.

Una habilidad del pensamiento se
desarrolla por la accién.

Sensacion,
Ejecucion,

- Neurolégicas:  Percepcion,
Atenciodn, Memoria,
Autorregulacién, Autocontrol.

- Basicas: Conocer, Comprender, Analizar,
Sintetizar, Evaluar.

- Superiores:

- Cognitivas: Tomar decisiones, interpretar
e inferir, Proponer, Ser creativo, Resolver

problemas.
- Afectivas: Ser asertivo, Resilente,
Negociador.
Lizardi, S. (2012) Las habilidades del pensamiento se | Modelo COL (Comprensién Ordenada del
Conceptos basicos en | expresan en conductas. Lenguaje):
el desarrollo de las | El proceso evolutivo de una habilidad | ANALISIS:

habilidades de
pensamiento (HP).

es:

- El origen (surge por estimulacién).

- El desarrollo (la practica
constante).

- La madurez (transferencia).

- Observacion.

- Comparacion (establecer semejanzas -
generalizar-y diferencias —particularizar—).
Con esto puedo establecer variables.

- Relaciéon (conectar). Las variables pueden
ser cuantitativas o cualitativas.

- Ordenar y clasificar.

SINTESIS:

- Describir.
OCDE. (2010). Habilidad: Capacidad de realizar | Aglutina las competencias clave en tres
Habilidades y | tareasy solucionar problemas. grupos:

competencias del siglo
XXI para los aprendices
del nuevo milenio.

Competencia: Capacidad de aplicar
los resultados del aprendizaje en un
determinado contexto.

Las habilidades y competencias para
el siglo XXI son aquellas necesarias
para que los jovenes sean
trabajadores efectivos y ciudadanos
de la sociedad del conocimiento.

La OCDE deja la definicion de
habilidades abierta y adopta Ia
postura de la Definicidn y Seleccion
de las Competencias (DeSeCo). Esto
constituye los fundamentos tedricos
de PISA, la cual se centra en la
habilidad de los jévenes para usar sus
conocimientos y habilidades para
una participacion plena en |la
sociedad (econdémica).

- Uso interactivo de las herramientas.

- Interaccion entre grupos heterogéneos.

- Actuar de forma auténoma.

Propone, sin embargo, una tipologia para los

distintos tipos de habilidades:

- Habilidades funcionales TIC.

- Habilidades TIC para aprender (combinan
las actividades cognitivas y de orden
superior con habilidades funcionales).

- Habilidades propias del siglo XXI, necesarias
para la sociedad del conocimiento.
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Autor

¢Como define las habilidades del
pensamiento?

¢Cudles son las habilidades de pensamiento?
¢Tienen alguna clasificacion?

Sanchez, M. (2002)
La investigacion sobre
el desarrollo y Ia

Facultad de la persona para aplicar el
proceso o el procedimiento.
El proceso es un operador intelectual

Clasificacion de los procesos:

Primera clasificacién:

- Universales: Esta univocamente determinado y
es reconocido en todas las lenguas y culturas

ensefianza de las | (independiente de la persona).
.. .. . ., (Observacion, Analisis, Sintesis).
habilidades del | El procedimiento es la ejecucion del ] T
. . - Particulares: Procedimiento que conduce o
pensamiento. proceso, la estrategia para petr.\sar, el facilita el Iogro de un objetivo determinado
cual se transforma en habilidad a (Planes, Estrategias, Algoritmos).
través de la practica. Segunda clasificacién:

- Basicos: Observacion, comparacion, relacion,
clasificacion simple, ordenamiento,
clasificacién jerarquica.

- De razonamiento: Analisis, Sintesis, Evaluacién.

- Superiores: Directivos (Planificacion,
Supervision, Evaluacién, Retroalimentacidn),
Ejecutivos (Adquisicion de conocimiento vy
discernimiento).

- Metaprocesos: Rigen el procesamiento de la
informacion, Regulan el uso inteligente de los
procesos.

Bloom, B. & | El conocimiento es la capacidad de | Dominio cognoscitivo:

colaboradores. (1986).
Taxonomia de los
objetivos de la
educacion. Apéndice.

recordar hechos especificos vy
universales, métodos y procesos.

Las habilidades y capacidades tienen
que ver con los modos organizados
de operacién y las técnicas, es decir,
subrayan los procesos mentales de
organizacidn vy reorganizacion de
materiales intelectuales.

- Conocimiento.

- Comprension.

- Aplicacion.

- Analisis.

- Sintesis.

- Evaluacion.
Cambios a partir de 2001:

- Conocer.

- Comprender.

- Aplicar.

- Analizar.

- Evaluar.

- Crear.

Tishman, S. & Andrade

A. (2004).

Disposiciones de
pensamiento: Una
revision de teorias,

practicas y temas de
actualidad.

Hace una investigacién documental
para elaborar un “Estado del Arte”
sobre el tema.

Denomina Disposiciones de
pensamiento a la conjuncién entre
las habilidades de pensamiento y las
motivaciones, actitudes, valores y
habitos mentales para utilizar las
habilidades de pensamiento cuando
se necesitan.

Después de revisar a varios autores,
Thisman define la disposicién de
pensamiento con la triada:
Sensibilidad-Inclinacién-Habilidad

Las disposiciones de pensamiento critico son:

- La disposicidn de ser abierto y aventurero.

- Ladisposicién de preguntarse, de encontrar
problemas e investigar.

- La disposicidon de construir explicaciones y
comprensiones.

- La disposicion de hacer planes y ser
estratégico.

- La disposicion de ser intelectualmente
cuidadoso.

- La disposicién de buscar y evaluar razones.

- La disposicidn de ser metacognitivo.
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Autor

éComo define las habilidades del
pensamiento?

¢Cudles son las habilidades de pensamiento?
¢Tienen alguna clasificacion?

Ryle, G. (2005).
El concepto de
lo mental.

Capacidad =
categorias disposicionales

Componentes  conductuales o  categorias
adverbiales (Ryle):

- Descripcién.

- Formulacién.

- Reconocimiento.

- ldentificacidn.

- Aplicacion.

- Comparacion.

- Distincidn.

- Relacion.

- Fraccionamiento.

- Composicion.

- Seguimiento del desempefio.

Ribes, E. (1990)
Psicologia
general.

Componentes conductuales comprendidos
en el proceso de formulacién de reglas, y, de
acuerdo con esto, el individuo pueda
posteriormente aplicar la regla en una
situacion diferente.
Define la inteligencia con base en la
significacién funcional ordinaria que implica
su uso como término cotidiano. Hablar de
inteligencia es hablar de capacidad como un
hacer o decir efectivos.
La inteligencia como concepto de
capacidad, no corresponde a ningun acto
efectivo concreto; no obstante,
corresponde a la tendencia o probabilidad
de que un individuo realice dicho tipo de
actos.

Los actos son inteligentes en la medida en

gue se cumplen dos criterios:

1- Resuelven un problema o producen un
resultado o consecuencias deseables o
requeridos. (Apropiada)

2- No constituyen meras repeticiones o
copias de otros actos inteligentes.
(Variada)

Caracteristicas de la inteligencia como

desempefio:

1- Las disposiciones no se refieren a eventos, sino
a inclinaciones a ejercitar actos con base en la
historia del individuo y el contexto...

2- Las habilidades no son actos, sino
disposiciones, y éstas no son susceptibles de
concebirse como observables o no
observables.

3- La inteligencia como competencia vy
habilidades no constituye habitos. Estos son
réplicas, repeticiones de un mismo ejercicio. La
inteligencia, en tanto disposicién, implica la
modificacién histérica de una practica por las
gue le preceden.

4- La practica inteligente, en tanto disposicion, no
constituye una serie lineal, sino un conjunto o
complejo de ejercitaciones con
heterogeneidad indefinida; las disposiciones
no tienen ejercicio uniforme u homogéneo.

Taxonomia para analizar la conducta inteligente
(Clasificacion de las aptitudes funcionales):
Fundamentada en los procesos de mediacion vy
desligamiento funcionales que caracterizan a todo
el comportamiento psicoldgico.

1- Aptitud contextual.

2- Aptitud suplementaria.

3- Aptitud selectora.

4- Aptitud sustitutiva referencial.

5- Aptitud sustitutiva no referencial.
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Autor

¢Como define las habilidades del
pensamiento?

¢Cudles son las habilidades de pensamiento?
¢Tienen alguna clasificacion?

Muria, |I. & Damian, M.
(2008). Desarrollo de

las habilidades del
pensamiento en los
diferentes niveles
educativos.

Desde la Teoria de las Inteligencias
Mudltiples de Gardner se define el
pensar como una capacidad
inherente al ser humano, es decir,
gue el pensamiento tiene una parte
innata o bioldgica y otra parte
aprendida. Utiliza el concepto de
inteligencia como sinénimo de
pensamiento.

Remite la definicidén de habilidad a la
que presenta Amestoy (2002)

- Ldgico-matematica.
- Linglistica.
- Espacial.
- Interpersonal.
- Intrapersonal.
- Musical.
- Cinética corporal.
- Naturalista.
- Existencial.
Propone cinco etapas para desarrollar las
habilidades del pensamiento:
- Conocer el proceso.
- Estar consciente de los
operacionales del proceso.
- Lograr la transferencia del proceso.
- Generalizar la aplicacién.
- Evaluar y perfeccionar el
procedimiento.

pasos

Muria, |I. & Damian, M.
(2008). Desarrollo de

las habilidades del
pensamiento en los
diferentes niveles
educativos.

Desde la Teoria tridrquica y el
Modelo sobre el desarrollo de la
pericia, el mismo Sternberg dice que
esta teoria es compatible vy
complementaria con la de las
inteligencias multiples.

Existen dos propuestas:
El Modelo del desarrollo de la pericia posee
seis metacomponentes del pensamiento, los
cuales estan en constante interaccién y se
influyen mutuamente:

- Deteccion y definicidn de problemas.

- Formulacidn de estrategias.

- Representacion de la informacion.

- Distribucion de recursos.

- Monitoreo.

- Evaluacion de |Ia

problemas.

El Modelo de ensefianza directa es mas bien
una propuesta para desarrollar las
habilidades del pensamiento, pero no
propone una clasificacién de las mismas.

solucion de
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ANEXO 3. Cuadro comparativo de la interpretacion de los niveles funcionales para la realizacion de investigaciones sobre transferencia.

Nivel funcional

Ribes y Lopez
(1985)

Ribes (1990)

Varela (2013)

Guevara (2006)

Farfan (1999)

Contextual

La respuesta del
organismo se limita al
contacto diferencial
con la relacién
consistente entre
eventos externos e
independientes a él.
Un primer evento ss
condicién, en tiempo y
espacio, para que
ocurra aquel otro que
produce o modula
biolégicamente la
respuesta especifica en
cuestion.

La conducta del individuo no altera
las relaciones del entorno; sélo se
ajusta a ellas.

La inteligencia contextual es una
inteligencia reactiva, situacional y
dependiente de las constancias del
contexto.

Criterio de diferencialidad (Ribes,
2004).

Ante la vista de un mapa, un
alumno aprende a decir el pais de
que se trata. Ante la presentacién
de una férmula para encontrar el
area de un poligono regular, el
alumno logra decir cual es el
poligono respectivo. La
identificacion de un personaje
histérico ante la ilustracion o ante
la fecha escrita en que se distinguid
dicho personaje.

El individuo responde a las caracteristicas
fisicas de los eventos de estimulo, sin
alterarlos, sélo ajustandose a los
requerimientos del medio.

Los nifios tienen el papel de escuchas o
repetidores de informacion.

Ejemplo de espafiol: Los nifios repiten
definiciones o copian textos.

En este nivel las interacciones entre el organismo
y el ambiente estén ligadas al aqui y ahora y sélo
responden a las cualidades fisico-quimicas de la
situacion. De manera genérica se considera que
esta interaccion se caracteriza porque el
organismo se vuelve reactivo a diferentes
cambios en el ambiente.

Para el caso de la evaluacién de conductas de
lecto-escritura se evalta el domino del sistema
reactivo participante, en este caso la lengua
escrita; particularmente esto supone establecer
correctamente la correspondencia grafia-sonido.
Ademas de esto se consideraron aspectos
formales de la lectura en voz alta como la fluidez
y la diccion.

Suplementario

Cuando menos uno
de los eventos de
estimulo depende
en su presentacion
de la ocurrencia de
una respuesta del
organismo a la que
es condicional.

No sdlo se reacciona
diferencialmente a las
regularidades funcionales del
ambiente, sino que dichas
regularidades son moduladas y
alteradas instrumentalmente por la
conducta del individuo.

Esta inteligencia es activa,
situacional e independiente de las
constancias temporales del
contexto.

Criterio de efectividad (Ribes,
2004).

La retroalimentacion marca el salto
de la funcién contextual a la
suplementaria.

La respuesta verbal del estudiante
pone en contacto ambos tipos de
estimulacion: antecedente y
consecuente. La estimulacion
consecuente es contingente a la
respuesta verbal en tanto que es
condicional a la ocurrencia de dicha
respuesta y, por esto, la respuesta
produce la retroalimentacion.

El individuo modula su comportamiento de
manera que produce cambios en la
situacion de interaccion actuando sobre su
medio ambiente.

No se cuenta con un modelo presente.
Ejemplo de espafiol: El alumno formula
preguntas al maestro o a sus comparieros
como parte de la clase.

Ejemplo de matematicas: Después de
resolver en clase una serie de operaciones
de suma, los estudiantes realicen diez
operaciones en trabajo individual,
aplicando para ello el procedimiento
especifico a modo de “ejercicio”, sin
modelo presente.

En este nivel el organismo configura la relacion.
En la funcién suplementaria la accién del
organismo no solo altera el contacto con los
objetos y eventos presentes en el campo, sino
que también lo modifica cualitativamente, es
decir, puede generar el campo al introducir o
eliminar objetos.

Es una relacion organismo-ambiente iniciada por
el organismo, en la que la estimulaciéon
consecuente que sigue a la respuesta suplementa
a la relacion definida por la relacién antecedente
entre otro estimulo y esa respuesta.

En el caso de la evaluacién de la lectura se evalué
si el alumno modificaba su ambiente inmediato a
partir de la lectura, o que lo leido probabilizara la
ocurrencia de un comportamiento hasta
entonces no presente. La tarea consistié en
seguir 6rdenes simples.

Selector

Incluye como
segmento mediado
atodauna
contingencia
suplementaria.

El individuo alterna las constancias
del entorno, las cuales estan en
relacién condicional con otras
propiedades del medio.

La conducta del individuo se vuelve
relacional respecto a interacciones
entre aspectos del entornoy su
actividad.

Es una inteligencia activa,
condicional, situacional y sensible a
las variaciones funcionales de las
propiedades fisicoquimicas que
establecen relaciones cambiantes
en el ambiente.

Criterio de precision (Ribes, 2004).

Durante el procedimiento de
ensefianza o bien como parte de la
evaluacion, con base en las
interacciones anteriores, el
profesor puede pedir al alumno
que seleccione la solucién a un
problema, que generalmente ha
sido resuelto previamente.
Ademas del estimulo-objetivo que
se estd aprendiendo, se puede
presentar uno o mas estimulos de
manera simultanea: ilustraciones
de distintas personas, mapas
diversos, formulas cambiadas, etc.
Este sencillo procedimiento
ayudara a establecer una
discriminacién condicional
respondiendo con la respuesta
correcta, Unicamente ante el

El individuo debe elegir qué procedimiento
seguird y qué regla aplicard, de acuerdo con un
criterio que puede variar momento a momento.
Implica comportarse atendiendo aspectos
convencionales previamente aprendidos y no
presentes en tiempo y espacio.

En cualquier caso el criterio de la tarea determina
la eleccion del alumno y, por tanto, es una
conducta selectora. En este caso se ubican
muchas de las tareas escolares de “comprension
de lectura”.

Ejemplo de matemdticas: Si un alumno esta
involucrado en una tarea, ante los nimeros 5y 2
puede elegir como respuesta “7” si se le requiere
una suma, si lo que se le requiere es una resta, la
respuesta correcta sera “3”. No hay una relacién
fija entre los numeros, la conducta a nivel
selector consistira en ajustarse al criterio (o
regla) que el signo le demanda, de acuerdo con
su experiencia previa con dicha norma. En este
ejemplo, ante dos estimulos iguales el alumno
tendrd una respuesta distinta.

El organismo responde diferencialmente a
la variacién del estimulo a lo largo de una
dimension. Las interacciones basadas en
las propiedades de los diferentes
elementos del ambiente estédn
condicionadas a su relacién con otras
propiedades o relaciones de los elementos
presentes.

En relacion a la contextual y la

suplementaria, la interaccién selectora

presenta dos novedades:

1-  Incluye como condiciones
momentaneas por lo menos dos
segmentos conductuales.

2-  Indica la participacion significativa de
eventos organismicos a manera de
estimulos, los cuales explican la
variabilidad caracteristicas de este
nivel funcional.
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estimulo respectivo y no
respondiendo de esa manera ante
los otros estimulos de
comparacion.

Las pruebas de selecciéon multiple
son ejemplo usual de este tipo de

problemas presentados al alumno.

Ejemplo de esparfiol: También puede darse el
caso que ante diferentes estimulos el estudiante
elija la misma respuesta. La palabra “Juan” puede
ser elegida por el alumno si se le pide que diga un
nombre propio, si debe escribir un sustantivo, al
elegir el sujeto de una oracion, si se le pregunta
como se llama un compafiero, si se le pide dar un
ejemplo de palabras que se escriben con
mayuscula inicial o que inicien con la letra J, o
bien para responder a una pregunta del tipo
“équién jugd con Maria?”, después de leer un
relato con estos personajes.

En la evaluacion de la lectura se quiso
evaluar si el alumno era capaz de
interactuar en la lectura atendiendo a
aspectos precisos del texto que dependian
de lo anteriormente leido. La tarea que se
definid para evaluar este nivel consistié en
leer preguntas literales y responderlas por
escrito.

Sustitutivo
referencial

Se puede describir
la funcién
sustittutiva
referencial como la
mediacién de una
funcidn selectora
por la conducta
convencional de
otro individuo. La
contingencia
selectora estd
incluida como
componente de la
relacion sustitutiva
referencial.

El individuo interactiia modificando
las variables situacionales.
Responde a propiedades no
aparentes y no presentes en el
tiempo y espacio.

Introduce nuevas circunstancias en
la situacion.

La convencionalidad de la actividad
linguistica es el factor critico que
permite trascender la
situacionalidad de la interaccion, y
en este sentido constituye la
aptitud inicial que distingue al
discurso didactico como
“transmisor” de la conducta
inteligente.

Se trata de una inteligencia
linguistica, extrasituacional.
Criterio de congruencia (Ribes,
2004).

El individuo interactda con eventos,
objetos, personas, asi como con las
propiedades de éstos, sin que estén
presentes en la situacién.

Ejemplo de espafiol: Cuando los alumnos
refieren acontecimientos conocidos por
ellos y los asocian con los fenémenos o
conceptos estudiados en clase; cuando los
alumnos describen objetos, personas o
eventos no presentes, o bien cuando
narran una historia, pelicula o leccién.

Este nivel de comportamiento tiene las
siguientes caracteristicas:

a) Lasinteracciones se dan a través de
un sistema reactivo convencional.

b)  Esunainterrelacion que requiere de
dos momentos de respuesta, los
cuales pueden implicar o no la
participacién de dos organismos.

c)  Sedaun desligamiento respecto a las
propiedades situacionales.

d) Implica una doble estimulacion en la
cual el organismo responde al
referente y al referido.

e) Este nivel de interaccion es
exclusivamente humano.

En el caso de la lectura se quiso evaluar si
el alumno era capaz de interactuar por
medio de la lectura con eventos no
presentes. La tarea que se definié para
evaluar este nivel consistid en leer
preguntas no literales y responderlas por
escrito.

Sustitutivo no
referencial

Constituye una
relacion entre
eventos puramente
convencionales y,
por ende, prescinde
de las propiedades
organismicas y no
organismicas de los
eventos.

Son interacciones entre acciones
lingliisticas o convencionales.
Desaparecen las dimensiones
fisicoquimicas como parametros
funcionales de la relacion, y el
individuo interactua con su propio
lenguaje.

Se eliminan las restricciones
espacio temporales en la
interaccion, y el individuo puede
crear las circunstancias en que son
vélidas las relaciones que establece
entre acciones linguisticas.

Se trata de una inteligencia
simbdlica, transituacional.

Criterio de coherencia (Ribes,
2004).

El individuo actUa con situaciones
netamente convencionales, desligadas de
los eventos concretos, por ser de caracter
simbdlico. Las interacciones no se limitan a
referir, narrar o describir objetos, personas
y eventos, sino que ademas se manejan
juicios de valor o explicaciones sobre
relaciones entre eventos.

Ejemplo de espafiol: Los alumnos
argumentan, justifican, analizan y juzgan
con base en criterios de diversa indole,
incluyendo los razonamientos cientificos y
morales.

Es el nivel mas complejo del
funcionamiento psicoldgico, en este nivel
es organismo se desliga ampliamente de
las propiedades fisico-quimicas de los
objetos.

En este campo el organismo configura la
interaccion con elementos puramente
convencionales en los cuales el referente
particular desaparece, en lugar de eso se
interactua con las creaciones linguisticas.
La sustitucion no referencial abarca
comportamientos como los de formacion
de conceptos, solucion de problemasy la
construccion y uso de lenguajes formales
como la légica, matematica, musica y artes
plasticas.

No se considerd este nivel para evaluar la
lecto-escritura en los alumnos de primer
grado.
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ANEXO 4
Cuestionario 1 para docentes sobre conocimientos acerca del Plan de Estudios y
del Programa de Matematicas.

DIRECCION GENERAL DE SERVICIOS EDUCATIVOS IZTAPALAPA
DIRECCION REGIONAL DE SERVICIOS EDUCATIVOS JUAREZ
ZONA ESCOLAR NO. 21
CUESTIONARIO PARA EL DOCENTE

CUESTIONARIO DE CONOCIMIENTOS SOBRE EL PROGRAMA DE MATEMATICAS

Nombre:

Sexo: Edad: Afios de servicio:

Nivel de preparacién (Ultimo grado de estudios):

INSTRUCCIONES: En las preguntas 1 a 3, elija la respuesta que considera correcta y subrayela.
Conteste brevemente las preguntas 4 y 5.

1- ¢De qué afio son el Plan y los Programas de estudio, que se utilizan actualmente para desarrollar la
labor docente?

a. 1993
b. 2009
c. 2011
d. 2016

2-  ¢Qué niveles comprende la educacién basica?
a. Solo primaria.
b. Primaria y secundaria.
c. Preescolar, primaria, secundaria y bachillerato.
d. Preescolar, primaria y secundaria.

3- ¢Conoce el mapa curricular de la educacion basica?

a. Si.Presenta periodos y campos formativos.
b. No.

4- ¢Qué entiende usted por “Alfabetizacion Matematica”

5- Los estandares curriculares de las matematicas se organizan en ejes. Por favor diga cuantos y cuales
son éstos.
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Anexo 4
Cuestionario 2 para docentes sobre conocimientos acerca del Programa de
Matematicas.

DIRECCION GENERAL DE SERVICIOS EDUCATIVOS IZTAPALAPA
DIRECCION REGIONAL DE SERVICIOS EDUCATIVOS JUAREZ
ZONA ESCOLAR NO. 21
CUESTIONARIO PARA EL DOCENTE

CUESTIONARIO DE CONOCIMIENTOS SOBRE EL PROGRAMA DE MATEMATICAS

Nombre:

C.C.T.: Grupo: Fecha:

Complete el siguiente cuadro que representa la organizacion de la asignatura de matemadticas en ejes y temas.
ASIGNATURA EJES TEMAS

MATEMATICAS

Escriba un aprendizaje esperado de sexto grado para cada uno de los ejes que acaba de enunciar. De ser
posible diga a qué bimestre corresponde:

EJE APRENDIZAJE ESPERADO BIMESTRE

iGracias!
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Anexo 5
Planes de clase usados durante la fase de intervencion

Nombre del profesor: Elsa Patricia Ramos Bernal
Fecha: Del 16 al 20 de abril de 2018.

Primaria

Grado: 6° | Bloque: | | Leccion: 1

Competencias que favorece:
- Comunicar informacién matematica.
- Resolver problemas de manera autbnoma.

Eje: Sentido numeérico y pensamiento algebraico.

Tema: Numeros y sistemas de numeracion.

Aprendizaje esperado: Resuelve problemas que impliquen leer, escribir y
comparar nimeros naturales, fraccionarios y decimales, explicitando los criterios
de comparacion.

Contenido: Lectura, escritura y comparacion de nameros naturales, fraccionarios
y decimales. Explicitacidén de los criterios de comparacion.

En esta leccién sélo se abordara la parte de lectura y escritura de nimeros
naturales.

Nivel funcional: Contextual

Secuencia didactica:
Inicio:

- Mostrar la cardinalidad de un conjunto de objetos tangibles, pueden ser
plumas, cuadernos, cajas de leche, etc.

- Cambiar la instancia al realizar los dibujos de los objetos concretos tanto
en el pizarron como cada alumno en su cuaderno.

- Resaltar que esa cardinalidad se puede representar con un sonido o
palabra (que es el nombre del nimero), también escribiendo el nombre
de dicha cantidad con letras, o bien representando esa cantidad con un
simbolo o nimero. Todas estas representaciones son equivalentes y
representan los cambios de dimensién.

- Cambiar la modalidad en las representaciones: cada alumno puede elegir
colorear sus dibujos con su color preferido, también pueden hacer los
dibujos de distinto tamafio, el nombre del nimero puede escribirse con
letra de molde o cursiva, con letras mayusculas o minusculas. De igual
manera, los numeros pueden cambiar en color de tinta, tamafio del trazo,
0 ubicacion dentro de la hoja de su cuaderno, y siempre estaran
refiriéndose a la misma cardinalidad indicada en un inicio.

Desarrollo:

- Paraleer y escribir el nombre de cantidades grandes, ya no usaremos los
conjuntos, sino que nos limitaremos a la escritura alfabética y numérica
de cada cantidad. Para ello es necesario explicar el orden de los nimeros
y su valor posicional. Explicaré que cada tres érdenes se forma una
clase, la cual solo puede recibir dos nombres: simple y de millar. De igual
forma, al agruparse dos clases distintas se forma un periodo, el cual va
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cambiando de nombre cada seis 0rdenes, comenzando con unidades,
luego millones, billones, trillones, y asi sucesivamente.

- Nuevamente se reforzara el hecho de que no importa el cambio en la
modalidad de la escritura o los numeros, la cantidad no cambiara su
valor, ni su nombre.

- Haremos algunos ejercicios en el pizarron, para comprobar que los
alumnos entendieron la manera de leer y escribir cantidades grandes.

- En este tema, no se incluyen cambios de relacion, pues apenas se esta
buscando la adquisicion del sistema de referencia.

Cierre:
- Cada alumno realizara algunos ejercicios en su cuaderno de apuntes de
manera individual.

Aspecto Intencién del Aspecto

Titulo Lectura y escritura de niumeros naturales

Intencion Que los alumnos lean y escriban el nombre de nUmeros

didactica naturales con mas de seis digitos.

Consigna Lee el nombre de cualquier nUmero natural.

Consideraciones | Secuencia humérica.

previas Clasificacion de los numeros en: naturales, enteros,
racionales o fraccionarios, irracionales y decimales.

Vamonos Valor absoluto y valor relativo o posicional.

entendiendo, Ordenes en las posiciones del sistema decimal.

conceptos y Clases al agrupar tres 6rdenes: simples y de millar.

definiciones Periodos al agrupar dos clases: unidades, millones,
billones, trillones, etc.

Apuntes Dependiendo del grupo, del nivel de comprensién sobre el

didacticos tema, sera posible explicar la notacion cientifica o de base
10 en los 6rdenes.
De no ser posible solo se utilizara el nombre de unidades,
decenas, centenas, etc.
Ninguna leccion del libro de texto de sexto grado esta
dirigida a este tema. La mas sencilla solicita comparacion
de numeros sin verificar si los alumnos saben leer y escribir
ndmeros naturales de 6 o més cifras.
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Nombre del profesor: Elsa Patricia Ramos Bernal
Fecha: Del 23 al 26 de abril de 2018.

Primaria

Grado: 6° | Bloque: | | Leccion: 2

Competencias que favorece:
- Comunicar informacion matematica.
- Resolver problemas de manera autbnoma.

Eje: Sentido numérico y pensamiento algebraico.

Tema: Numeros y sistemas de numeracion.

Aprendizaje esperado: Resuelve problemas que impliquen leer, escribir y
comparar numeros naturales, fraccionarios y decimales, explicitando los criterios
de comparacion.

Contenido: Lectura, escritura y comparacion de nimeros naturales, fraccionarios
y decimales. Explicitacién de los criterios de comparacion.

En esta leccién sélo se abordara la parte de lectura y escritura de nimeros
decimales.

Nivel funcional: Contextual

Secuencia didactica:
Inicio:

- Explicar que la lectura de numeros decimales difiere de la de los nUmeros
naturales, pues ahora debemos de decir el nombre de la posicion en la
cual termina el numero. Otra diferencia es que debemos evitar decir la
palabra “punto”, y utilizar la palabra “unidades” o “enteros” para indicar el
cambio de los numeros enteros a los decimales.

- Cambiar la instancia al leer nimeros de distinta naturaleza: longitud,
peso, capacidad, dinero, etc.

- Resaltar la importancia del nUmero cero, y los casos en los que modifica
el valor de una cantidad, tanto con nimeros naturales como decimales.

- En esta ocasion s6lo vamos a cambiar las dimensiones al utilizar la
alfabética y la numérica.

- Cambiar la modalidad en las representaciones de las dos dimensiones:
cada alumno puede elegir su color preferido para escribir, también
pueden modificar el tamafio de la letra y nimeros, el nombre del nUmero
puede escribirse con letra de molde o cursiva, con letras mayusculas o
mindsculas. De igual manera, los nimeros pueden cambiar en color de
tinta, tamafo del trazo, o ubicacion dentro de la hoja de su cuaderno.

Desarrollo:

- Para leer y escribir el nombre de nimeros decimales nos limitaremos a la
escritura alfabética y numérica de cada cantidad. Para ello es necesario
explicar el orden de los nimeros y su valor posicional. Explicaré que cada
numero recibe su nombre conforme a la posicion de su ultima cifra:
décimos, centésimos, milésimos, etc.

- Se reforzara el hecho de que no importa el cambio en la modalidad de la
escritura o los nimeros, la cantidad no cambiara su valor, ni su nombre.
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- Haremos algunos ejercicios en el pizarron, para comprobar que los
alumnos entendieron la manera de leer y escribir niUmeros decimales.

- En este tema, no se incluyen cambios de relacion, pues apenas se esta
buscando la adquisicion del sistema de referencia.

Cierre:
- Cada alumno realizara algunos ejercicios en su cuaderno de apuntes de
manera individual.
Aspecto Intencion del Aspecto
Titulo Lectura y escritura de nimeros decimales.
Intencién Que los alumnos lean y escriban el nombre de nimeros
didactica decimales.
Consigna Lee el nombre de cualquier nUmero con parte decimal de

hasta seis cifras.

Consideraciones
previas

Secuencia numérica.
Clasificacion de los numeros en: naturales, enteros,
racionales o fraccionarios, irracionales y decimales.

Vamonos
entendiendo,
conceptos y

Valor absoluto y valor relativo o posicional.
Ordenes en las posiciones del sistema decimal: décimos,
centésimos, milésimos, etc.

definiciones Aumentar ceros a la derecha del numero decimal para
cambiar su nombre sin que esto cambie su valor.

Apuntes Dependiendo del grupo, del nivel de comprensién sobre el

didacticos tema, sera posible explicar la notacion cientifica o de base

10 en los 6rdenes.

De no ser posible solo se utilizara el nombre de décimos,
centésimos, milésimos, etc.

Ninguna leccion del libro de texto de sexto grado esta
dirigida a este tema. La mas sencilla solicita comparacion
de nimeros decimales sin verificar si los alumnos saben
leer y escribir nUmeros de este tipo.
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Nombre del profesor: Elsa Patricia Ramos Bernal
Fecha: Del 2 al 7 de mayo de 2018.

Primaria

Grado: 6° | Bloque: | | Leccion: 3

Competencias que favorece:
- Comunicar informacion matematica.
- Resolver problemas de manera autbnoma.
- Validar procedimientos y resultados.
- Manejar técnicas eficientemente.

Eje: Sentido numeérico y pensamiento algebraico.

Tema: Numeros y sistemas de numeracion.

Aprendizaje esperado: Resuelve problemas que impliquen leer, escribir y
comparar nimeros naturales, fraccionarios y decimales, explicitando los criterios
de comparacion.

Contenido: Identificacion de una fraccién o un decimal entre dos fracciones o
decimales dados. Acercamiento a la propiedad de densidad de los racionales,
en contraste con los nUmeros naturales.

En esta leccidn solo se realizara el trabajo con nimeros naturales y decimales.

Nivel funcional: Suplementario y Sustitutivo referencial.

Secuencia didactica:
Inicio:

- Explicar que para ubicar nimeros en la recta numérica, pueden suceder
distintas condiciones: que haya dos nimeros ubicados previamente en la
recta, con lo que ya queda predeterminada la unidad de longitud; que
s6lo haya un niumero ubicado en la recta, por lo que hay que decidir la
longitud de una unidad con base en los nimeros que haya que ubicar; o
gue no haya ninglin nimero ubicado en la recta, por lo que deberan
decidir cuales numeros colocar y su posicion de manera arbitraria, pero
respetando siempre el orden de los nimeros.

- Cambiar la instancia al dibujar rectas numéricas de distintas longitudes y
ubicar de manera arbitraria los nimeros solicitados.

- Resaltar la importancia de la longitud de la unidad atendiendo a lo que
mMAas nos convenga segun los nimeros que haya que ubicar.

- En esta ocasion vamos a cambiar las dimensiones numéricas al utilizar
tanto numeros naturales como decimales.

- Cambiar la modalidad en las representaciones de las dos dimensiones:
cada alumno puede elegir su color preferido para dibujar la recta
numeérica, también pueden modificar el tamafio de la recta y los niUmeros,
asi como la longitud de la unidad. De igual manera, los nUmeros pueden
cambiar en color de tinta, tamafio del trazo, o ubicacion dentro de la hoja
de su cuaderno.

Desarrollo:

201




Para encontrar un numero decimal entre dos niumeros dados, primero
necesitamos determinar su orden, pues a la izquierda de la recta
numerica ira el nimero menor, y a la derecha, el mayor.
Procederemos de distinta manera, sequn la dimensién numérica de la
que se trate.

Para numeros naturales, debemos verificar que los nimeros no sean
consecutivos, pues de ser asi, no habra ningan niamero natural
intermedio.

Para nameros con parte decimal, sera necesario que los dos nimeros
tengan la misma cantidad de cifras decimales, para lo cual podemos
agregar ceros a la derecha sin que esto cambie el valor de los mismos.

- Unavez hecho esto, procederemos a agregar un cero a la derecha a
ambas cantidades, para asi encontrar un nimero intermedio como si
fueran nimeros naturales, pero respetando el punto decimal.

- Haremos algunos ejercicios en el pizarron, para comprobar que los
alumnos entendieron la manera de comparar y encontrar nUmeros
decimales intermedios de otros.

- Los cambios de relacion consisten en la comparacion de niameros: mayor

gue, menor que, igual a, en medio de.

Cierre:

- Es importante verificar que no importa cuantas veces encontremos un
namero intermedio entre otros dos, siempre podremos repetir el proceso.

- En eso consiste la propiedad de densidad.

Aspecto Intencion del Aspecto

Titulo En medio de dos numeros.

Intencién Que los alumnos identifiquen algunas diferencias entre el

didactica orden de los decimales y el orden de los nimeros naturales,

a partir de la propiedad de densidad.
Consigna Encuentra un nimero decimal entre dos decimales.

Consideraciones
previas

Clasificacion de los nimeros en: naturales, enteros,
racionales o fraccionarios, irracionales y decimales.
Recta numérica y la ubicacion arbitraria de los numeros.
Tamario arbitrario de la unidad de medida.
Comparacion de numeros naturales, decimales y
fraccionarios.

Vamonos
entendiendo,
conceptos y
definiciones

Todos los nimeros naturales tienen un sucesor.

Todos los nimeros naturales tienen un antecesor, a
excepcion del 1.

Entre dos numeros naturales consecutivos no es posible
colocar otro niumero natural.

Los numeros decimales no tienen sucesor ni antecesor, por
tanto, entre dos de ellos siempre es posible encontrar otro.
Propiedad de densidad: Entre dos numeros decimales,
siempre se puede encontrar otro nimero decimal.
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Apuntes
didacticos

Es muy comun que los alumnos quieran aplicar el mismo
criterio que utilizan para comparar numeros naturales a la
comparacion de nameros decimales, esto es: comparar la
cantidad de digitos que posee el niumero; sin embargo, es
necesario reiterar que con los niumeros decimales, el criterio
consiste en comparar soélo el primer decimal.

Una forma de verificar su eleccidn consiste en que ambos
nameros tengan la misma cantidad de cifras para comparar
comenzando con la cifra de la izquierda, que sera la de los
décimos, y la de mayor valor posicional.

Es importante durante la clase, verificar el uso del discurso
didactico. Tanto el profesor debe ser capaz de explicar los
criterios usados, como los alumnos deben poder explicitar
sus criterios de comparacion de manera coherente. Esto
permitird mas adelante alcanzar el nivel sustitutivo
referencial, ya que cada alumno sera capaz de autoreferirse
la manera de comparar nimeros naturales o decimales, asi
como encontrar numeros intermedios entre ellos.

Asimismo, la ejercitacion reiterada con distintos referentes,
dara elementos para alcanzar un nivel sustitutivo no
referencial, cuando docente y alumnos sean capaces de
explicitar los criterios de comparacion sin hacer referencia a
ningun caso en particular.

En el libro de texto se estudia en el bloque 1 la comparacion
entre nimeros decimales. Leccién 4 y 5.

En el blogue 2 se practica la ubicacién de fracciones y
decimales en la recta numérica en situaciones diversas.
Lecciones 23, 24 y 25.

En el bloque 3 se destina la leccién 36 al acercamiento a la
propiedad de densidad.
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Nombre del profesor: Elsa Patricia Ramos Bernal
Fecha: Del 8 al 18 de mayo de 2018.

Primaria

Grado: 6° | Bloque: | | Leccion: 4

Competencias que favorece:
- Comunicar informacion matematica.
- Resolver problemas de manera autbnoma.
- Validar procedimientos y resultados.
- Manejar técnicas eficientemente.

Eje: Sentido numeérico y pensamiento algebraico.

Tema: Numeros y sistemas de numeracion.

Aprendizaje esperado: Resuelve problemas que impliquen leer, escribir y

comparar nimeros naturales, fraccionarios y decimales, explicitando los criterios

de comparacion.

Contenido: Identificacion de una fraccién o un decimal entre dos fracciones o
decimales dados. Acercamiento a la propiedad de densidad de los racionales,

en contraste con los niumeros naturales.
En esta leccidn solo se realizara el trabajo con niUmeros fraccionarios.

Nivel funcional: Suplementario y sustitutivo referencial.

Secuencia didactica:
Inicio:

- Recordar que para ubicar numeros en la recta numérica, pueden suceder

distintas condiciones: que haya dos numeros ubicados previamente en la
recta, con lo que ya queda predeterminada la unidad de longitud; que
s6lo haya un nimero ubicado en la recta, por lo que hay que decidir la
longitud de una unidad con base en los nimeros que haya que ubicar; o
gue no haya ninguin nimero ubicado en la recta, por lo que deberan
decidir cuales numeros colocar y su posicion de manera arbitraria, pero
respetando siempre el orden de los nimeros.

Cambar la instancia al dibujar rectas numéricas de distintas longitudes y
ubicar de manera arbitraria los nimeros solicitados.

Resaltar la importancia de la longitud de la unidad atendiendo a lo que
mMAas nos convenga segun los nimeros que haya que ubicar.

En esta ocasion vamos a cambiar las dimensiones numéricas al utilizar
tanto numeros fraccionarios como decimales.

Cambiar la modalidad en las representaciones de las dos dimensiones:
cada alumno puede elegir su color preferido para dibujar la recta
numeérica, también pueden modificar el tamafio de la recta y los nimeros,
asi como la longitud de la unidad. De igual manera, los nUmeros pueden
cambiar en color de tinta, tamafio del trazo, o ubicacion dentro de la hoja
de su cuaderno.
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Desatrrollo:

- Para encontrar un numero fraccionario entre dos nameros fraccionarios
dados, primero necesitamos determinar cual de ellos es el menor.

- Para numeros fraccionarios, sera necesario verificar sus caracteristicas
para elegir el procedimiento de comparacion.

- Silos numeros tienen el mismo denominador, sélo habra que comparar
los numeradores como se hace con los numeros naturales.

- Silos numeros tienen el mismo numerador, habra que comparar los
denominadores, pero sera menor la fraccion con denominador mayor y
viceversa.

- Silos numeros dados tienen todo diferente, habra que calcular un comudn
denominador, transformar las fracciones a unas equivalentes con el
comun denominador y compararlas como en el primer caso.

- Unavez que hemos comparado las dos fracciones, procedemos a buscar
un namero fraccionario intermedio. Esto se hace a partir de que tenemos
dos fracciones con igual denominador, por lo que si no es el caso,
tendremos que realizar las equivalencias necesarias para iniciar la
busqueda.

- Al tener dos fracciones con diferente numerador e igual denominador lo
primero que hacemos es comparar los numeradores como si fueran
nameros naturales: si hay mas de una unidad de separacion entre ellos
s6lo tenemos que buscar el nimero intermedio para usarlo como el
nuevo numerador, y el denominador se deja igual.

- Silas dos fracciones tienen igual denominador, pero sus humeradores
son nimeros consecutivos se procede de la siguiente manera: Se calcula
una fraccion equivalente multiplicando por dos tanto el numerador como
el denominador. Al hacer esto en ambas fracciones tendremos iguales
denominadores y numeradores con mas de una unidad de diferencia
entre ellos, por lo que podemos proceder como en el caso anterior.

- Silas fracciones tienen distinto denominador, procederemos a calcular el
comun denominador, transformar las fracciones a equivalentes con igual
denominador, y actuar aplicando alguno de los dos criterios anteriores.

- Haremos algunos ejercicios en el pizarrén, para comprobar que los
alumnos entendieron la manera de comparar y encontrar un namero
fraccionario en medio de otros dos.

- Los cambios de relacion consisten en la comparacion de nimeros: mayor
gue, menor que, igual a, en medio de.

Cierre:

- Es importante verificar que no importa cuantas veces encontremos un
numero fraccionario intermedio entre otros dos, siempre podremos repetir
el proceso.

- En eso consiste la propiedad de densidad.

- Cada alumno realizara algunos ejercicios en su cuaderno de apuntes de
manera individual.

205




Aspecto Intencién del Aspecto

Titulo En medio de dos numeros.

Intencion Que los alumnos identifiquen algunas diferencias entre el

didactica orden de los decimales y el orden de los niumeros naturales,
a partir de la propiedad de densidad.

Consigna Encuentra un numero fraccionario entre dos fraccionarios, o

una fraccién entre dos naturales.

Consideraciones
previas

Clasificacion de los numeros en: naturales, enteros,
racionales o fraccionarios, irracionales y decimales.

Recta numérica y la ubicacion arbitraria de los numeros.
Tamario arbitrario de la unidad de medida.

Comparacion de numeros naturales, decimales y
fraccionarios.

Partes de las fracciones: numerador y denominador.
Clasificacion de fracciones en propias, impropias y mixtas.
Fracciones equivalentes y métodos para obtenerlas.

Vamonos
entendiendo,
conceptos y
definiciones

Todos los nimeros naturales tienen un sucesor.

Todos los numeros naturales tienen un antecesor, a
excepcion del 1.

Entre dos nimeros naturales consecutivos no es posible
colocar otro niumero natural.

Los numeros decimales no tienen sucesor ni antecesor, por
tanto, entre dos de ellos siempre es posible encontrar otro.
De igual forma los nimeros fraccionarios no tienen sucesor
ni antecesor, por lo que, entre dos de ellos siempre es
posible encontrar otro de esa misma naturaleza.

Propiedad de densidad: Entre dos niumeros decimales,
siempre se puede encontrar otro numero decimal. Entre dos
nameros fraccionarios, siempre se puede encontrar otro
namero fraccionario.

Apuntes
didacticos

Es muy comun que los alumnos quieran aplicar un solo
criterio para comparar numeros fraccionarios, por lo que es
importante resaltar que existen tres criterios y cada uno
atiende un cada caso patrticular.

Una forma de verificar su eleccion consiste en considerar
gue ambos numeros tengan el mismo denominador para
proceder considerando principalmente este criterio.

Es importante durante la clase, verificar el uso del discurso
didactico. Tanto el profesor debe ser capaz de explicar los
criterios usados, como los alumnos deben poder explicitar
sus criterios de comparacion de manera coherente. Esto
permitira mas adelante alcanzar el nivel sustitutivo
referencial, ya que cada alumno sera capaz de autoreferirse
la manera de comparar nimeros fraccionarios, asi como
encontrar numeros intermedios entre ellos.
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Asimismo, la ejercitacion reiterada con distintos referentes,
daré elementos para alcanzar un nivel sustitutivo no
referencial, cuando docente y alumnos sean capaces de
explicitar los criterios de comparacion sin hacer referencia a
ningun caso en particular.

En el libro de texto, en el bloque 3 se destina Unicamente la
leccién 36 al acercamiento a la propiedad de densidad.
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Nombre del profesor: Elsa Patricia Ramos Bernal
Fecha: Del 21 al 24 de mayo de 2018.

Primaria

Grado: 6° | Bloque: | | Leccion: 5

Competencias que favorece:

Comunicar informacion matematica.
Resolver problemas de manera autonoma.
Validar procedimientos y resultados.
Manejar técnicas eficientemente.

Eje: Sentido numeérico y pensamiento algebraico.

Tema:

NUmeros y sistemas de numeracion.

Aprendizaje esperado: Resuelve problemas aditivos con niumeros naturales,
decimales y fraccionarios que implican dos 0 mas transformaciones.

Contenido: Resolucién de problemas aditivos con niumeros naturales, decimales
y fraccionarios, variando la estructura de los problemas. Estudio o reafirmacion
de los algoritmos convencionales.

En esta leccién sélo se realizara el trabajo con nimeros naturales y decimales.

Nivel funcional: Selector y Sustitutivo referencial.

Secuencia didactica:

Inicio:

Explicar que para resolver problemas aditivos debemos realizar adiciones
0 sustracciones. Por lo general, los problemas estan presentados en
forma de enunciados y/o preguntas, los cuales estan en espariol (lengua
materna), pero para resolverlos se requiere de dos cosas:

En primer lugar, seleccionar los elementos mateméticos aportados por el
mismo problema, a los cuales comunmente se les llama “datos”.
Cambiar la instancia es poder transformar del lenguaje espafiol al
lenguaje matematico; lo primero para esto es utilizar las habilidades del
nivel contextual al leer y escribir las cantidades precisas. De igual forma
se puede cambiar de instancia cuando se es capaz de elaborar un dibujo
que muestre los “datos” proporcionados por el problema.

Una vez seleccionados los “datos”, se debe seleccionar la operacién que
establecerd distintas relaciones entre ellos: la adicién se utiliza para
agregar, afadir o juntar, mientras que la sustraccion se emplea para
quitar, sustraer o disminuir.

En esta ocasion vamos a cambiar las dimensiones numéricas al utilizar
tanto numeros naturales como decimales.

Cambiar la modalidad en las representaciones de las dos dimensiones:
cada alumno puede elegir su color preferido para anotar los “datos”,
también pueden modificar la forma de sus dibujos o representaciones
gréficas. De igual manera, los nimeros pueden cambiar en color de tinta,
tamafio del trazo, o ubicacién dentro de la hoja de su cuaderno.
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Desarrollo:

Para resolver un problema aditivo es necesario saber hacer la operacion
en cuestion (adicion o sustraccion) mediante algoritmos convencionales.
Procederemos de distinta manera, segun la dimension numérica de la
que se trate.

Para nimeros naturales, debemos verificar que los nUmeros escritos se
encuentren alineados a la derecha, es decir, las unidades de todos los
nameros deben colocarse en la misma columna, lo mismo haremos con
las decenas, centenas y asi sucesivamente.

Para numeros decimales, debemos verificar que los nUmeros escritos se
encuentren alineados por el punto decimal, de esta forma lograremos el
criterio de los nimeros naturales: las unidades de todos los numeros
guedaran colocadas en la misma columna, lo mismo haremos con las
decenas, centenas y con los décimos, centésimos, milésimos, etc.

Los lugares que quedan vacios pueden ser llenados con un cero para dar
mayor estética a la operacion, asi como para evitar errores por omision
pensando que en ese lugar no hay nada, cuando en realidad hay un cero.
Haremos algunos ejercicios en el pizarrén, para comprobar que los
alumnos entendieron la manera de sumar y restar nUmeros naturales con
distinto nimero de cifras, asi como con decimales que tampoco coincidan
en su numero de cifras, tanto de la parte entera, como de la parte
decimal.

Los cambios de relacién consisten en la variacion de operaciones: adicion
y sustraccion.

Resolver la operacién matematica no significa que se ha resuelto el
problema, todavia debemos hacer un nuevo cambio de instancia del
lenguaje matematico al espafiol, para dar la respuesta en el mismo
lenguaje que se esta haciendo la pregunta.

Cierre:

- Es importante verificar que no importa las cantidades proporcionadas,
siempre se debe usar el criterio de orden a partir del punto decimal para
no cometer errores.

Aspecto Intencién del Aspecto

Titulo Resolvemos problemas aditivos

Intencion Que los alumnos resuelvan problemas aditivos con

didactica nameros naturales y decimales utilizando los algoritmos
convencionales.

Consigna Suma y resta numeros naturales y decimales.

Consideraciones | Clasificacion de los numeros en: naturales, enteros,

previas racionales o fraccionarios, irracionales y decimales.
Comparacion de numeros naturales, decimales y
fraccionarios.
Algoritmos convencionales de adicion y sustraccion con
nameros naturales y decimales.
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Vamonos
entendiendo,
conceptos y
definiciones

Ordenes en las posiciones del sistema decimal.

Los lugares vacios pueden ser llenados escribiendo un
cero.

Nombres de las partes de la adicion: sumandos y suma.
Nombres de las partes de la sustraccion: minuendo,
sustraendo y resta o diferecia.

Comparacion de numeros para realizar la sustraccion,
colocando el numero mayor como minuendo y el menor
como sustraendo.

Apuntes
didacticos

Es muy comun que los alumnos quieran aplicar el mismo
criterio que utilizan para sumar o restar nimeros naturales a
la operacion con nimeros decimales, esto es: alinear todas
las cantidades a la derecha, sin considerar el punto
decimal; sin embargo, para superar esto es necesario
mostrar que el punto decimal también se puede colocar al
final de todos los numeros naturales, de esta forma, son los
nameros naturales los que se ajustan al criterio de acomodo
de los decimales, y no al revés.

Es importante durante la clase, verificar el uso del discurso
didactico. Tanto el profesor debe ser capaz de explicar los
criterios usados, como los alumnos deben poder explicitar
sus criterios de comparacion de manera coherente. Esto
permitira mas adelante alcanzar el nivel sustitutivo
referencial, ya que cada alumno sera capaz de autoreferirse
la manera de acomodar los numeros naturales o decimales,
para realizar las operaciones de adicion y sustraccién entre
ellos.

Asimismo, la ejercitacion reiterada con distintos referentes,
dar& elementos para alcanzar un nivel sustitutivo no
referencial, cuando docente y alumnos sean capaces de
explicitar el algoritmo convencional sin hacer referencia a
ningln caso en patrticular.

En el libro de texto, en el bloque 1, se dedica Unicamente la
leccién 7 a la resolucion de problemas aditivos con nimeros
decimales.
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Nombre del profesor: Elsa Patricia Ramos Bernal
Fecha: Del 28 al 31 de mayo de 2018.

Primaria

Grado: 6° | Bloque: | | Leccion: 6

Competencias que favorece:

Comunicar informacion matematica.
Resolver problemas de manera autonoma.
Validar procedimientos y resultados.
Manejar técnicas eficientemente.

Eje: Sentido numeérico y pensamiento algebraico.

Tema: Numeros y sistemas de numeracion.

Aprendizaje esperado: Resuelve problemas aditivos con niumeros naturales,
decimales y fraccionarios que implican dos 0 mas transformaciones.

Contenido: Resolucién de problemas aditivos con nimeros naturales, decimales
y fraccionarios, variando la estructura de los problemas. Estudio o reafirmacion
de los algoritmos convencionales.

En esta leccién sélo se realizara el trabajo con numeros fraccionarios.

Nivel funcional: Selector y Sustitutivo referencial.

Secuencia didactica:

Inicio:

Explicar que para resolver problemas aditivos debemos realizar adiciones
o0 sustracciones. Por lo general, los problemas estan presentados en
forma de enunciados y/o preguntas, los cuales estan en espafiol (lengua
materna), pero para resolverlos se requiere de dos cosas:

En primer lugar, seleccionar los elementos matematicos aportados por el
mismo problema, a los cuales comunmente se les llama “datos”.
Cambiar la instancia es poder transformar del lenguaje espafiol al
lenguaje matematico; lo primero para esto es utilizar las habilidades del
nivel contextual al leer y escribir las cantidades precisas. De igual forma
se puede cambiar de instancia cuando se es capaz de elaborar un dibujo
gue muestre los “datos” proporcionados por el problema.

Una vez seleccionados los “datos”, se debe seleccionar la operacion que
establecerd distintas relaciones entre ellos: la adicién se utiliza para
agregar, afiadir o juntar, mientras que la sustraccion se emplea para
quitar, sustraer o disminuir.

En esta ocasion vamos a cambiar la dimensiéon numérica al utilizar
nameros fraccionarios.

Cambiar la modalidad en las representaciones de la dimension: cada
alumno puede elegir su color preferido para anotar los “datos”, también
pueden modificar la forma de sus dibujos o representaciones graficas. De
igual manera, los numeros pueden cambiar en color de tinta, tamafio del
trazo, o ubicaciéon dentro de la hoja de su cuaderno.
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Desarrollo:

Para resolver un problema aditivo es necesario saber hacer la operacion
en cuestion (adicion o sustraccion) mediante algoritmos convencionales.
Procederemos de distinta manera, sequn la dimensién numérica de la
que se trata.

Las operaciones con numeros fraccionarios son completamente distintas
gue las de los niumeros naturales o decimales.

Para nameros fraccionarios debemos acomodar las fracciones en forma
horizontal.

Al igual que para comparar numeros fraccionarios, sera necesario
verificar sus caracteristicas para elegir el procedimiento de comparacion.
En este momento sélo me referiré a la adicion, aunque el procedimiento
es el mismo para la sustraccion sélo que utilizando el signo y la operacion
respectiva.

Si los sumandos tienen el mismo denominador, s6lo habra que sumar los
numeradores como se hace con los nimeros naturales, pero
manteniendo el denominador en la respuesta, puesto que no se trata de
un nimero como tal, sino del nombre que recibe la fraccion por el nUmero
de partes en la cual fue dividido el entero.

Si los sumandos tienen diferente denominador, habra que calcular un
comun denominador, transformar las fracciones a unas equivalentes con
el comun denominador y operar con ellas como en el primer caso.

Una vez que hemos operado con las fracciones, en algunos casos es
posible simplificar el resultado obtenido o transformar la fraccion impropia
en una mixta para dar una respuesta mas acorde al problema planteado.
Haremos algunos ejercicios en el pizarrén, para comprobar que los
alumnos entendieron la manera de sumar y restar numeros fraccionarios
con igual o distinto denominador.

Los cambios de relacién consisten en la variacion de operaciones: adicion
y sustraccion.

Resolver la operacién matematica no significa que se ha resuelto el
problema, todavia debemos hacer un nuevo cambio de instancia del
lenguaje matematico al espafiol, para dar la respuesta en el mismo
lenguaje que se esta haciendo la pregunta.

Cierre:

- Es importante verificar que no importa las cantidades proporcionadas,
siempre se debe usar el criterio de obtener fracciones equivalentes con
igual denominador para operar con los numeradores de una manera muy
similar a como se hace con los numeros naturales, y de esta manera
evitar cometer errores.

Aspecto Intencion del Aspecto

Titulo Resolvemos problemas aditivos

Intencién Que los alumnos resuelvan problemas aditivos con

didactica nameros fraccionarios utilizando los algoritmos
convencionales.
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Consigna

Suma y resta numeros fraccionarios.

Consideraciones
previas

Clasificacion de los numeros en: naturales, enteros,
racionales o fraccionarios, irracionales y decimales.
Recta numérica y la ubicacion arbitraria de los numeros.
Tamafo arbitrario de la unidad de medida.
Comparacion de numeros naturales, decimales y
fraccionarios.

Partes de las fracciones: numerador y denominador.
Clasificacion de fracciones en propias, impropias y mixtas.
Fracciones equivalentes y métodos para obtenerlas.
Algoritmos convencionales de adicion y sustraccion con
nameros fraccionarios.

Vamonos
entendiendo,
conceptos y
definiciones

Nombres de las partes de la adicién: sumandos y suma.
Nombres de las partes de la sustraccion: minuendo,
sustraendo y resta o diferencia.

Comparacion de numeros para realizar la sustraccion,
colocando el nimero mayor como minuendo y el menor
como sustraendo.

El comun denominador se puede obtener por diversos
mecanismos por los cuales se encuentra el minimo comun
multiplo, aunque las operaciones en cuestion se pueden
resolver con cualquier denominador comuan, aunque no sea
el minimo.

Apuntes
didacticos

Es muy comun que los alumnos quieran aplicar el mismo
criterio que utilizan para sumar o restar numeros naturales a
la operacion con ndameros fraccionarios, esto es: sumar los
numeradores y sumar los denominadores; sin embargo,
para superar esto es necesario mostrar que el denominador
no cumple aqui la funcion de un nimero, sino de un
nombre, y como tal, no podria sumarse con otro nombre.
Es importante durante la clase, verificar el uso del discurso
didactico. Tanto el profesor debe ser capaz de explicar los
criterios usados, como los alumnos deben poder explicitar
sus criterios de operacion de manera coherente. Esto
permitira mas adelante alcanzar el nivel sustitutivo no
referencial, ya que cada alumno sera capaz de autoreferirse
la manera de acomodar los numeros naturales o decimales,
para realizar las operaciones de adicidn y sustraccion entre
ellos.

Asimismo, la ejercitacion reiterada con distintos referentes,
dara elementos para alcanzar un nivel sustitutivo no
referencial, cuando docente y alumnos sean capaces de
explicitar el algoritmo convencional sin hacer referencia a
ningun caso en particular.

En el libro de texto de sexto grado no se dedica ninguna
leccion el estudio de este tema.
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Anexo 6.

Ejemplos de las posibles respuestas y el criterio de evaluacion para cada reactivo

por nivel

Respuestas correspondientes al nivel contextual

Numero Nombre
20 400 Veinte mil cuatrocientos
0.05 Cinco centésimos
5 Cinco tercios
3

La estrategia de calificacion fue exclusivamente binaria:

S| — Escribié el numero o el nombre, en correspondencia a la forma en que aparece

en la tabla.

NO — Escribi6 otro nombre u otro nimero. P. ej: 2 400, cero punto cinco, cero punto

cero cinco, cinco terceavos, tres quintos.
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a)

b)

c)

Respuestas correspondientes al nivel suplementario

Marca en la siguiente recta los nimeros naturales tres y siete. Luego sefiala con una flecha un
namero natural entre ellos y escribe su valor.

El alumno debi6 dividir la recta escribiendo los nimeros solicitados (3 y 7), y al menos un
namero entre ellos, pudiendo ser 4, 5 o 6. Preferentemente con una flecha debi6 sefialar cual
es el numero elegido de las tres respuestas correctas posibles. Si sélo dibujé una flecha sin
escribir ninglin ndmero, la respuesta fue considerada incorrecta.

oy

1 | 1 |
3 4 5 6 7

< [
< »

Marca en la siguiente recta los niUmeros naturales uno y dos. Luego sefiala con una flecha un
namero decimal entre ellos y escribe su valor.

El alumno debié dividir la recta escribiendo los nimeros solicitados (1 y 2), y al menos un
numero decimal entre ellos, pudiendo ser 1.1, 1.2, 1.5, 1.75 o cualquiera que tenga el 1 en la
parte entera y otro niUmero en la parte decimal. Preferentemente con una flecha debi6 sefialar
cudl es el niumero elegido de todas las respuestas correctas posibles. Si so6lo dibujé una flecha
sin escribir ningiin namero, la respuesta fue considerada incorrecta.

< i 4 : >
1 15 2
Colorea dos tercios de la figura.

El alumno debié dividir la figura en tres partes aproximadamente iguales y colorear dos de ellas.
La respuesta ideal seria la siguiente, sin importar cudles sean las partes coloreadas.

| 1N

Aunque también pudo dividir de manera horizontal el rectangulo:

Las divisiones que se consideraron incorrectas fueron:
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La estrategia de calificacion fue exclusivamente binaria:

Sl. Respuesta correcta. (1)

NO. Respuesta incorrecta.(0)

Escribio el valor de un nimero natural

entre 3y 7. Por ejemplo: 4,50 6.

No escribié ningan namero.

Escribié un namero natural menor que
3 0 mayor que 7, 0 un numero decimal

o fraccionario.

Escribi6 el valor de los nUmeros 1y 2,y
ademas escribio un numero decimal
con parte entera igual a 1 y cualquier
parte decimal. Por ejemplo: 1.1, 1,2,
1.5, 1.75, 1.99, etc.

No escribié ningan namero.

Escribié un nimero natural con parte
entera igual a cero (0.5, 0.9, etc.) o un
namero namero

entero, (0] un

fraccionario.

Dividié el rectangulo en tres partes
aproximadamente iguales, y coloreé
dos partes, sin importar si la division fue
con lineas verticales u horizontales.
Tampoco import6 cuéles fueran las dos

partes coloreadas.

No dividio6 el rectangulo.

Dividi6 el rectangulo en tres partes que
son visiblemente de distinto tamafo
entre si, aunque haya coloreado dos de

ellas.

Dividi6 el rectangulo en tres partes
aproximadamente iguales, pero no lo
coloreo, o colore6 una parte, o colore6

las tres partes.
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Respuestas correspondientes al nivel selector

Lee los textos y responde las preguntas.

El territorio mexicano fue descubierto y habitado por grupos de cazadores y recolectores hace mas
de 30 000 afios. El inicio de la agricultura tuvo lugar hacia el afio 9 000 antes de nuestra era (a. n.
e.), aunque el cultivo del maiz inicié hacia el afio 5 000 a. n. e. Las primeras muestras de alfareria
datan de alrededor del afio 2 500 a. n. e. Con este hecho se define el inicio de la civilizacion

mesoamericana.

a) ¢En qué afio tuvo lugar el inicio de la agricultura? Hacia el afio 9 000 a. n. e.

b) ¢En qué afio inicid el cultivo del maiz? En el 5 000 a. n. e.

Se consider6 como equivalentes el uso de las expresiones “hacia el afio” y “en el afno”. De igual
forma se consideré como una respuesta correcta la omisién de dichas expresiones. Lo Unico que se
requirié es que forzosamente se escribiera el médulo numérico, aln sin la ubicaciéon temporal a. n.

e.

Se compraron 90.3 m de tela tricolor para adornar las 2 bardas de la escuela; una mide 35.657 m de

largo y la otra, 47.32 m de largo.

a) ¢Cuanto mide la barda mas larga? 47.32 m.

b) ¢Cuanto mide la barda mas corta? 35.657 m.

Se consider6 como respuesta correcta si escribié el médulo numérico idéntico al leido en el texto
aun cuando no estuviera acompafiado por la unidad de longitud, en este caso los metros. El uso de

la palabra “Mide” antecediendo al médulo numeérico fue indistinta.

Un grupo se organizé para la fiesta del Dia del Nifio. Dos quintas partes de los estudiantes llevaron
los globos para adornar, tres décimas partes cooperaron para comprar el pastel y el resto de los

estudiantes llevo dulces.

a) ¢Qué parte del grupo cooperé para el pastel? _Tres décimas partes o 3/10

b) ¢Qué parte de los estudiantes llevaron los globos? Dos quintas partes o0 2/5

Se consider6 como una respuesta correcta la escritura idéntica a los datos proporcionados en el
texto; aunque fue indistinto si la escritura se hizo con letras o con nidmeros. También se consideré

como acertado escribir una fraccién equivalente a la respuesta correcta.
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La estrategia de calificacion fue exclusivamente binaria:

Sl. Respuesta pertinente a la pregunta.

(1)

NO. Respuesta no pertinente a la

pregunta formulada.(0)

Escribié el médulo numérico.

El uso de las expresiones “Hacia el aino”
o “En el afo”, asi como su omision, fue

indistinto.

Tampoco se considero indispensable la

escritura de la ubicacion temporal a.n.e.

No contesto.

Escribi6 un numero distinto al

proporcionado por la lectura.

Escribié el médulo numérico.

El uso de la expresion “Mide” o “La
barda mide”, asi como su omisioén, fue

indistinto.

Tampoco se considero indispensable la
escritura de la unidad de longitud, en
este caso “metros”, pudiendo escribirlo

mediante su abreviatura “m”.

No contesto.

Escribi6 un numero distinto al

proporcionado por la lectura, aunque

so6lo sea por omision de algun decimal.

Escribi6é el nUmero fraccionario indicado
en lalectura, siendo indistinto si escribi6

el nimero o su nombre con letra.

También se considerd la respuesta
como acertada si escribié una fraccion
la de la

equivalente a respuesta

correcta.

De igual forma fue indistinto el uso o la
omision de las palabras “partes” o

“partes del grupo”.

No contesto.

Escribi6 un numero de un valor
diferente al proporcionado por la

lectura.
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Respuestas correspondientes al nivel sustitutivo referencial

Lee los textos y responde las preguntas. Usa el espacio en blanco para resolver las operaciones

necesarias.

El territorio mexicano fue descubierto y habitado por grupos de cazadores y recolectores hace mas
de 30 000 afios. El inicio de la agricultura tuvo lugar hacia el afio 9 000 antes de nuestra era (a. n.
e.), aunque el cultivo del maiz inicié hacia el afio 5 000 a. n. e. Las primeras muestras de alfareria
datan de alrededor del afio 2 500 a. n. e. Con este hecho se define el inicio de la civilizacion

mesoamericana.

a) ¢Cuéntos afos pasaron desde el inicio de la agricultura hasta el inicio del cultivo del maiz?
4 000 afios

b) ¢Hace cuantos afios aproximadamente dio inicio la civilizacibn mesoamericana?

Hace aproximadamente 4 500 afios o Hace 4 518 afios

9000 2500 2500
5000 + 2 000 0 +2018
4000 4 500 4518

Se compraron 90.3 m de tela tricolor para adornar las 2 bardas de la escuela; una mide 35.657 m de

largo y la otra, 47.32 m de largo.

a) ¢Cuanta tela se usé para adornar las dos bardas? 82.977 m
b) ¢Qué cantidad de tela sobré? _7.323 m.

35.657 - 90.3
+47.32 82.977
82.977 07.323

Un grupo se organizé para la fiesta del Dia del Nifio. Dos quintas partes de los estudiantes llevaron
los globos para adornar, tres décimas partes cooperaron para comprar el pastel y el resto de los

estudiantes llevo dulces.

a) ¢Qué parte del grupo llevo el pastel y los globos? 7/10 = 35/50

b) ¢Qué parte del grupo llevo los dulces? 3/10 = 15/50
2+3=4+3=_17 y 1 _7=10_7=_3
5 10 10 10 10 1 10 10 10 10
o
2+3=4+ 3=_17 y 1 _7=10-7=_3
5 10 10 10 1 10 10 10

219



2 +3=20+15 = 35 y

1 _35=50-35=215

1 50 50 50

La estrategia de calificacion fue exclusivamente binaria:

SI. Respuesta congruente a la

pregunta. (1)

NO. Respuesta incongruente con la
pregunta formulada.(0)

La respuesta a esta pregunta se tomo
como correcta aunque no tuviera la
operacion escrita, pues el nivel
presentado supone que los alumnos de
sexto grado son capaces de realizar las
operaciones necesarias de manera

mental.

Escribi6 el modulo numérico aunque

pudo haber omitido la unidad de
medida, afos.

El uso de la expresion
“‘Aproximadamente”, asi como su

omision, fue indistinto.

No contesto.

Escribié un nimero que no corresponde

al dato solicitado.

En este caso, por la dificultad que
presenta tener nuameros con distinta
cantidad de cifras decimales, fue
obligatoria la escritura de la operacion.
En ella se verifico la escritura alineada

del punto decimal.

En segundo lugar se revis6 la

resolucién correcta de la operacion.

No escribié ninguna operacion.

Escribi6é la operacion sin considerar la
convencionalidad de alinear el punto

decimal.

Escribi6 la operacion de manera

convencional, alineando el punto
decimal, pero no oper6 adecuadamente

por lo que obtuvo un resultado erréneo.
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Finalmente se calific6 la escritura del
moédulo numérico sin considerar la
en este caso

unidad de longitud,

“‘metros”, pudiendo escribilo o no

mediante su abreviatura “m”.

Z9

El uso de la expresion “Se usd” o
“Sobrg”,

indistinto.

asi como su omision, fue

En este caso, por la dificultad de operar
con numeros fraccionarios, se hace
de las

obligatoria la  escritura

operaciones.

En segundo lugar se considerd la
congruencia del algoritmo de solucion,
pudiendo presentarse de distintas
maneras (como se presentan en el

ejemplo).

Finalmente se calificd la escritura de la
respuesta como acertada si escribio el
numérico o fraccion

maodulo una

equivalente a la de la respuesta

correcta.

El uso de la expresion “partes” o “partes
del grupo” fue indistinto, asi como la

omisién de las palabras.

No escribié ninguna operacion.

Escribi6 una operacion que no tenia
relacion con la pregunta, o su operacion
estaba escrita de

no manera

convencional.

Escribi6 la operaciébn adecuada de
manera convencional, pero no opero
adecuadamente por lo que obtuvo un

resultado erréneo.
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Respuestas correspondientes al nivel sustitutivo no referencial

Realiza lo que se pide en cada caso.
6- Sitienes dos nimeros naturales, ¢ en qué te fijas para decidir cual es el mayor?

Me fijo en la cantidad de cifras de cada nimero y consideré el que tiene mayor cantidad de cifras

como el mayor.

Si la cantidad de cifras es la misma en ambos nimeros, comparo la cifra de mayor valor posicional.

7- Si tienes dos nimeros que sélo tienen parte decimal, ¢en qué te fijas para decidir cual es el

mayor?

Me fijo en la primer cifra decimal, es decir, los décimos, v elijo la que tenga un mayor valor, sin

importar el niUmero de cifras.

Si la primer cifra es igual en ambos ndmeros, sigo comparando la siguiente cifra a la derecha hasta

encontrar una diferente, y elijo la mayor.

8- Sitienes dos numeros fraccionarios, ¢,en qué te fijas para decidir cual es el mayor?

Si tienen igual denominador, elijo el que tenga mayor numerador.

Si tienen igual numerador, elijo el que tenga menor denominador.

Si todos los nimeros son diferentes, transformo ambas fracciones a fracciones equivalentes con un

comun denominador y comparo los numeradores.
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La estrategia de calificacion fue exclusivamente binaria:

Sl. Respuesta coherente a la pregunta.

(1)

NO. Respuesta incohertente con la

pregunta formulada.(0)

La respuesta a esta pregunta se tomo
como correcta si mencionaba la

cantidad de cifras o el valor posicional,

No contesto.

Escribié una respuesta a través de un

ejemplo.
aunque la redaccion no fuera
. Menciona un criterio que es incoherente
impecable.
con la pregunta.
La respuesta se consider6 como | No contesto.

correcta si mencionaba la comparacion

de la primer cifra decimal o “décimos”.

Escribié una respuesta a través de un

ejemplo.

Mencion6 un criterio incoherente con la
pregunta, como puede ser el criterio de

la comparacién para nimeros enteros.

La respuesta se considero6 correcta con
s6lo mencionar uno de los tres casos en
gue se pueden comparar numeros

fraccionarios.

No contesto.

Escribié una respuesta a través de un

ejemplo.

Menciond un criterio incoherente con la
pregunta, como comparar los nimeros
sin considerar si son numeradores o

denominadores.
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ANEXO 7. Resultados comparativos de los alumnos en los dos momentos de la evaluacién sobre transferencia.
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Anexo 8. Calculo de la t de Student por nivel funcional y sobre el total para las pruebas pareadas aplicadas a 156 alumnos.

Sustitutivo Sustitutivo No

Nivel Funcional Contextual Suplementario Selector Referencial Referencial Totales
Evaluacion Inicial Final Inicial Final Inicial Final Inicial Final Inicial Final Inicial Final
Media 3.96 4.35 3.78 4.79 4.03 4.08 1.51 2.49 0.14 0.29 13.42 16.01
Varianza 1.78 2.12 4.06 2.72 3.08 1.89 2.29 3.53 0.57 0.97 25.99 26.99
Desviacion estandar 1.33 1.46 2.01 1.65 1.76 1.38 1.51 1.88 0.76 0.99 5.10 5.19
Observaciones 156 156 156 156 156 156 156 156 156 156 156 156
P(T<=t) una cola 0.0005 3.33345E-10 0.3576 1.51449E-13 0.0167 2.97971E-16
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ANEXO 9. Resultados comparativos de los docentes en los dos momentos de la evaluacién sobre transferencia.
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Anexo 10. Calculo de la t de Student por nivel funcional y sobre el total para las pruebas pareadas aplicadas a 3 docentes.

Sustitutivo Sustitutivo No
Nivel Funcional Contextual Suplementario Selector Referencial Referencial Totales
Evaluacion Inicial Final Inicial Final Inicial Final Inicial Final Inicial Final Inicial Final
Media 6.00 6.00 6.00 6.00 6.00 6.00 4.67 6.00 1.33 2.67 24.00 26.67
Varianza 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 233 0.00 5.33 5.33 13.00 5.33
Desviacion estandar || 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 1.53 0.00 231 231 3.61 2.31
Observaciones 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3

0.1349 0.2113 0.1734

P(T<=t) una cola
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