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RESUMEN

€l presente trabajo considera un enfogue sociocultural en el andlisis de la ensefianza. La
forma en que se lleva a cabo la ensefianza y el tipo de aprendizaje que desarrofan los alumnos
constituyen el interés central de este estudio. En particular es analizado el tema de las Fracciones
comunes y sus operaciones con la finalidad de identificar la organizacién de ta ensefianza y las
secuencias didacticas resultantes de ia actividad conjunta del maestro y los alumnos.

_ Ei estudio se realizé en dos grupos de primero de sacundaria con 45 alumnos cada uno, cuyas
edadss fluctuaban entre 11y 13 afios.

Para el Maestro “A” se observaron once sesiones y para el Maestro “B" nueve sesiones, Al
finalizar las observaciones. se efectud una entrevista a cada uno de los maestros, asi como a cinco
alumnos de cada grupo con un promedio alto,

Los registros obtenidos de dichas observaciones permitieron identificar los segmentos de
interactividad caracteristicos en el desarrollo de cada una de las tareas, las cuales fueron
representadas en los mapas de interactividad. El primer nivel de analisis consistié en identificar la
socuencia de interactividad vy los porcentajes de tiempo global empleados en cada uno de los
segmentos. El segundo nivet de andlisis estuvo enfocads en una descripcién de los mecanismos de
Influencia educativa (sistama de significados compartidos y la cesion y traspaso progresivo del controf
y 1a responsabilidad en ef aprendizaje).

Los resultados muestran que el Maestro “A” basa su ensefianza en tareas que conducen a la
préctica rutinariz de algoritmos mediante ejercicios, considerando poca atencitn al conocimiento de
los conceptos y explicacion de las operaciones con fracciones.

El Maestro “B" tambiéri llsva a cabo su ensefianza madiante |a practica rutinaria de algoritmos,
aungue incorpora elementos del conocimiento conceptual lo hace de una manera aislada y llega a no
relacionario completamente con los ejercicios de fracciones.

Las actividades y tareas que llavaron a cabo ambos maestros no propiciaron en el alumno un
aprendizaje claramenta significative, sino mas bien rutinario y dificil de ser transferido a situaciones de
la vida cotidiana y social de ios alumnos.




INTRODUCCION

Ef interés de este estudio surge de la preocupacion que tenemos por el alto indice de
reprobacitn que se da en México, especialmente en la signatura de matematicas. La ensefianza de
las matematicas ocupa una posicidn importante como materia obligatoria para todos los alumnos, ya
que la cursan desde el nivel basico hasta el nivel profesional; pero el rendimiento escolar en esta
asignatura es bajo debido a distintos factores entre los que destacan la forma tradicional en que se ha
concebido la ensefianza-aprendizaje de las mateméaticas y a fos programas de formacién docente de
los cuales repercuten los resultados de la investigacidn educativa. Se ha encontrado que la
metodologla gue el maestro emplea para trasmitic el conocimiento repercute en el aprendizaje del
alumno, al igual que la utilizacién de materiales y tareas especificas que emplea para alcanzar los
objetivos programados; ademds de que la mayoria de los docentes no cuentan con una formacién
adecuada. )

La necesidad de hacer esludios scbre la ensefianza de las matematicas es para concientizar
al maestro en cuanto a conocer y hacer mateméticas, pussto que el aprendizaje que se fomenta en ef
alumno es basicamente sin comprension. La psicologia de la educacion y la psicologia de la
instruceién han brindado en la actualidad un gran ndmero de conocimientos sobire los procesos
psicolégicos implicados en la construccion del conocimiento. Sin embarge, las informaciones sobre
coma aprenden los alumnos, pese a ser un elemento cuya pertinencia para avanzar a las tareas de
planificacién y desarrolle curricular esta fuera de discusion no son suficientes; es necesario disponer
de informaciones precisas sobre cémo los docentes pueden contribuir con su accion educativa a que
los alumnos aprendan mas y mejor.

Debido at alto indice de reprobacién en matemalicas genera que la calidad de la enseflanza
disminuya peor ello se hace necesario que los -docentes tengan acceso a investigaciones y
reflexionen sobre su desempefio y sepan que dificuitades tienen para ensefiar, en qué se apoyan,
€On qué recursos y qué tipo de tareas emplean para estimular el aprendizaje de sus alumnos.

En el nivet secundaria el tratamiento que se da a las matematicas especificamente al tema de
las fracciones resulta superficial y conduce a concepciones limitadas que han arraigado mucho entre
los estudiantes, como 8l uso reiterado del modelc det pastel o de figuras. La mayoria de los maestros
toman en cuenta fa idea de fraccién solamente como par ordenado de nimeros naturales escritos de
la forma ab donde la fiteral 2 representa el numerador que nos indica cuantas partes ser han tomado
del entero y b representa al denominador, que nos dice en cuantas partes se dividid el entero, esto es
utilizado en contextos y situaciones diferentes que muchas veces puede parecer que no tenga nada
en comin, Se pone demasiado énfasis en los aspectos de las operaciones, los planteamientos
diddcticos de los libros de texto reflejan la concepcién de que si se aprenden a realizar las
operaclones con fracciones se pueden resolver diversos problemas en los que los contextos dados
implican el uso de diferentes procedimientos representados por una fraccién. Sin embargo no existe
un nivel unificador de los aspectos opearativos en relacidn a lo conceptual.

Por lo tanto se hace necesario hacer un trabajo de naturaleza descriptivo que nos de
elementos para comprender el desarrollo del trabajo académico, tal y como lo experimentan los
maestras v alurmnos, lo cual nas pemmita identificar medios y formas realistas para mejorar la calidad
dail trabajo académico. E| creclente interés por las propledadas distintivas del salén de clase como
contexto y los problemas que presenta a docentes y estudiantes se ha enfocado en las exigencias de
ia estructura del ambiente det aula y las consecuencias de esta estructura para entender la naturaleza
de Ia labor de ia ensefianza. Al considerar el trabajo académico como actividades que se desarrolian
en un sistema aula va a generar gue se analicen procesos interactivos y la organizacion para el
tratamiento de la informacion, asl como las relaciones de poder y de tino afectivo. Ademas son las
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tareas académicas donde s2 van a entrelazar tanto las actividades de los maestros y alumnosy que ,‘

conducen a analizar la practica pedagdgica. ;
La interaccién maestro-alumnos debe dirigirse hacia la comprensién de como se ejerce la i
influencia educativa, de cémo el docente consigue incidir sobre la actividad constructiva del alumno,
promoviéndola con el fin de ayudarle a asimilar los contenidos escolarss (Coll, 1985).

El analisis de la practica educativa la realizamos en ¢l aula ya que s donde se sitlla nuestra :
investigacién sobre los mecanismos de influencia educativa como soh la cesién y el traspaso \
progresivo de! control y la responsabilidad del maestro a los alumnos y asimismo, la construccion
progresiva por parte del maestro y sus alumnos de sistemas de significados compartidos a proposito
de las tareas, situaciones o contenidos en torno a los cuales se organiza su actividad; y la cual
determinara baje varias sesiones observadas la secuencia didactica identificada para &l procesc de
ensefianza-aprendizaje. Por tal motivo nuestros objetivos se centran en analizar y describir que tipo
de tareas y actividades emplea el maestro al impariir la clase de las Fracciones comunes y sus :
operaciones en el primer grado de secundaria, asl como la estructura de dichas tareas y describir ef i
tipo de actividades que desarrollan los alumnos al llevar a cabo e aprendizaje sobre el tema antes
mencionado. En este contexto el planieamiento del problema es: § Qué tipo de tarsas de ensefianza-
aprendizaje son realizadas por los maestros y alumnos en la ensefanza de las Fracciones comunes y
sus operaciones en matematicas de primer grado en un grupo de secundaria?

A continuacién describimos los capitulos que conforman este trabajo.

En el primer capitulo nos abocamos a los antecedentes del fracaso escolar en matematicas
destacando las principales y posibles causas de desercion y reprobacion escolar. Asi mismo
describimos la evolucién de los enfoques para la ensefianza de las matemalicas, entre las cuales
contamos a la conductista, a a cognitiva, la formativa 'y la constructivista. Por dltimo, revisamos
diversas cuestiones acerca de |a ensefianza de las fracciones.

En el capitulo dos destacamos la importancia del madelo ecolbgico del aula y sus conceptos
centrales con la finalidad de que el lector entienda el contexto de nuestra investigacion y lo gue son
las tareas y actividades gue se desarrollan dentro del mismo. En seguida retomamos los
planteamientos de Vygotsky, Bruner y Plaget dando a conocer un panarama sobre la importancia de
la construccion del aprendizaje y la interaccion sacial.

En el capitulo tres realizamos una descripcion de la metodologia que contempla la seleccion
de los sujetos, escenario, materiales e instrumentos y procedimientos de cbservacion.

E} cuarto capitulo comprende el analisis & interpretacion de los resuitados cbtenidos en este
estudio donde, primero identificamos las tareas y secuencias de interactividad para cada unc de los
maestros y después los porcentajes de tiempo asignados a cada uno de sus segmentos de
interactividad, Posteriorments, y en base a lo que mencionamos anteriorments, porocedimos a
analizar los mecanismos de infiuencia ducativa (sistema de significados compartidos y la cesion y
fraspaso progresivos del control y la respansabilidad en el aprendizaje) que se manifiesta en la

- interaccion entre el maestro y los alumnos,

La Gitima parle de este trabajo la integran las conclusiones, limitaciones y sugerencias
presentando asl a lo que se logré llegar con este sstudio.



CAPITULO |

DR, B ANTECEDENTES DEL FRACASO ESCOLAR EN MATEMATICAS

La educacién es una de las actividades gque mayor preocupacién ha despertado en las politicas y
programas gubemamentales. Un punto de especial interés es atacar las causas de desercion y
reprobacién y avanzar hacia la educacidn de diez grados para fodos los mexicanos.

" En nuestro pals de cien alumnos que ingresan a la escuela primaria solo egresan 53, de estos 30
tarminan la secundaria, ¥ completan la enseftanza media superior y solo 5 terminan aigln tipo de
educacion superior.. .

No basta con consiruir y dotar de equipo a las escuelas, sino que se hace necesario revisar las
formas de ejecucién de las actividades. El funcionamiento no ha sido el adecuado, se ha dado lugar a la !
desercién, que es- el abandono del pericdo lective antes de que este conciuya; por o que toca a la {
reprobacion es una fuents de inagotable preccupacion para los docentes debido a que en cada periodo
lectivo haya alumnos en los grupos que no satisfacen ei minimo de requisitos académicos para obtener la
nota de "aprobacion” en el curso. No debiera haber reprobacdos si tal curso se ha preparado precisamente
para la pablacién a la que se aplicé y bajo las condiciones previstas en que habrian de efectuarse las
actividades de aprendizaje. ' :

Se han buscado las causas dei fracaso escolar en las caraclerlsticas individuales de los alumnos.
Se considera que los alumnos fracasan porque ne guieren aprender, porque no les interesa o bien porque
no pueden, ya sea por limitaciones intelectuales o alteraciones emocionales. El desarrollo-de la
psicometria agrega a estos anélisis Ia idea de disfuncionamientos, generando instrumentos para detectar
alteraciones de funciones especificas y remitiendo a un pequetio sector de |a poblacidn escolar ai ambito
de la educacién especial.

Un segunde enfoque consiste en analizar las caracteristicas del medio familiar del que proceden
los alumnos. La teorfa subyacente es el déficit socio-cultural,se supone que los nifios de ambientes
desfavorecidos econdmica y culturalmente reciben una estimulacion insuficiente, de manera que no logran
desarrollarse hasta un grado que les penmita responder adecuadamente a las exigenclas escolares. De lo
anterior se ha derivado los programas de educacion compensatoria en [os que se trata de combatir las
deficiencias de estimulacian para nivelar a los nifios como los de otros medios sociales.

Ctro medio de andlisis para detectar las causas del fracaso escolar es la relacion nific-escuela. De
este planteamiento surge la necesidad de adaptar la escuela a los alumnos y no a la inversa. Esto
significa que la institucidn escolar deberla asumir su responsabilidad de determinar cuales son las
habilidades fundamentales para sl aprendizaje escolar y organizarse para expander el desarrollo de estas
habilidades on los nifios que recibe, en vez de relegar al ambiguo munde de la educacién especial a
aquellos alumnos que no corresponden al perfi definido como "normal® para un nifio de determinada
edad. De esta manera se tratarta de erradicar la desercion precoz, de disminuir ¢ volumen de nifios que
cada afo abandonan la escuela. :

A nivel escuela se han hecho una serie de investigaciones acerca de las influencias de las
expectativas del profesor del rendimiento escolar de los alumnos, donde se concluye que la frecuencia de
interaccion seria uno de los mediadores que contribuyen a crear condiciones diferenciales para el
aprendizaje a los alumnos de diferentes sectores sociales que acuden a una escuela que supuestamente
les ofrece “igualdad de oportunidades”.



El modo en que el profesor dirige las interacciones comunicativas puede ser variado. Cuando se
produce una autentica negociacion de significados, el alumno va participando activamente en el proceso
_de._construccion de conocimientos y va comprendiendo ef por qué de las interpretaciones aue el profesor
promueve, de modo que se convierten en auténticos significades compartidos.

Sin embargo, es posible gue el alumno vaya aprendiendo lo que se ha denominado rituales (Griffin
y Mehan 1981), es decir las reglas que le permiten decir lo gue el profesor quiere que diga en el momento
que el profaser quisre que ko diga, sin comprender realmente el sentido ni los objetives de las actividades
que esta realizando, no favoreciendo el aprendizaje de conocimientos para el alurmno. ’

En una investigacion. de Ramirez (1979), citado por Galvez (1985) se cita un estudio de
ohservacién de clases y entrevistas con profesores de primer grado de primaria, realizado en la ciudad de
México, concluye: "Aguellos alumnos que van limpios y armegladitos..., aquelios cuyas madres estan al
pendients de sus tareas y asiston a ias juntas de padres de familia, son atendidos preferencialmente por
of profasor... En cambio los alumnos que no cuentan con estas caracteristicas ef profesor espera poco ...
lo cual redunda un prejuicio en su aprendizaje”. : '

- Las expectativas del profesor son asimiladas y asumidas por los alumnos, quienes tienden a rendir
de acuerdo a lo que se espera de ellos. Son frecuentes las descripciones de estos nifics en los que se
enfaliza su falta de esponténeidad, su apatia, su inhibicion, la pobreza ¥ la escazes de su expresion
verbal. Existen evidancias de que cuando se logra introducir modificaciones en la organizacion del trabajo
escolar cambia la estructura de participacion de los alumnos, se transforma la dinamica habitual de la
clase y la diferencia entre alumnos buenos y malos tiende a borrarse.

Madificar o interior de la organizacion escolar no es facil, existen mdltiples y variadas resistencias
institucionales, pero quiza este camino sea eficaz en la lucha contra la selectividad que se genera a través
del fracaso escolar.

En o que concierne al fracaso escolar en mateméticas, cabe sefialar que las matematicas en
fodos los niveles escolares constituye la asignatura privilegiada, Las matematicas como uno de los
conocimientos mas valorados y necesarios en las sociedades modernas altamente tecnificadas es, a la
vez, uno de los mas inaccesibles para la mayoria de la poblacion, confirmandose asi como un importante
filtro selectivo del sistema educativo. S

e

Pasando a un terrenc curricular, en la década de los 60 la pedagogia busco nuevos puntos de
partida, nuevas concepciones de lo que deberla ser la educacion matematica y de las formas en que esta
edutacién deberia desarroliarse, ’

La incorporacion de la matemética moderna a los planes de estudio en todos jos niveles fue en
esencia una decision de tipo econdmico por Ios retrazos tecnolégicos y cientificos cuyo objetivo era el de
~ volver mas eficaz la ensefianza de las ciencias y las matematicas. (Radford, 1991).

‘El criterio pedagégico para hacer este cambio se baso en la estructura logica de la matemdtica; es -

decir, se basa en la forma en que la-matematica se concibe a sf misma como disciplina cientifica. Una de
las respuestas, es la de tomar distancia entre lo que es una ciendia y lo que es aprender esa ciencia. La
hipstesis pedagogica fue pues, que ta matematica serla mejor aprendida por los estudiantes si se seguia
la secuencia estructural de una ciencla. Esta hipétesis fue sustentada por el psicélogo suizo Jean Piaget y
su escuela de epistemologia gendtica de Ginebra.




La razén por la cual estos trabajos de epistemologia tuvieron tanta-importancia en la ensefanza
do la matematica se debe sin duda, a la influencia de Piaget en ese momento y a la descripcién de la
. ._..teoria piagetiana de la inteligencia en términos de estructuras. esas estructuras son identificadas, dentro
de la teoria en cuestion, con estructuras matematicas (la estructura de grupo, por ejemplo), no obstante
se guarda en algunos casos cierta distancia,

La influencia concreta de Piaget se sitia en la concepcion de un aprendizaje activo que viene a
oponerse al aprendizaje por contemplacién que se heredo de tiempos pasados, se intento realizar sobre
ta base de una pedagogia activa, cuyo propdsito era llevar al estudiante a la construccién de los
conceptos matematicos. Si bien es cierto que este proyecto pedagbgico se presenté de manera muy
interesante, los resultados de la practica no fueron lo que se esperaba, a Io cua! se pueden sefialar tres
causas: :

- El exceso de formalismo, visible sobre todo en el exagerado uso de la teoria de los conjuntos, se’
introdujo al querer igualar el saber cientifico con el saber ensefiado.

Las repercusiones de esta accion padagégica han sido profundaments funestas para Ia !
ensefianza de la matematica. En efecto, este proceder, en el que se intenta aclarar os conceptos a la luz
de su status matematico, puede ser Gtil y agradable para el matématico, pero no necesatlamente para el
estydiante. Hay una gran brecha entre lo que es Util para el trabajo del matematico profesional {en este
caso aclarar los conceptos dentro de la propia matematica} y lo que es util y motivante para un estudiante
que en general, en nuestro medio no proseguira estudios superiores, mucho menos cientificos.

- En cuanto a la confusion entre pedagogia activa y pedagogla concreta, €l problema fue, como lo -
sefiald B. Charlot, que se asimilé la actividad intelectual del alumno comao la actividad fisica de éste schre
material maniputable. Esta confusion fue fatal para la enseflanza de la matematica modemna, la que
degenerd en leccionas de vocabulario en la que el alumno aprendié a nombrar estructuras y no a ;
construirias realmente, de acuerdo con el proyecto inicial. i

- Otro punto es la descontextualizacion de los conceptos matematicos, por lo cual es poco factible

que los alumnos comprendan plenamente |a utilidad de los simbolos y operen correctamente con ellos,

- interpretandose a Ja matematica como una disciplina frfa, sin ninguna refacidn con et madio del individuo,
generando asi el desinterés del alumno por aprender esta disciplina.

E! conocimiento crece poco a peco, a medida que avanza la experiencia del individuo con su
medio circundante (dichas experiencias pueden ser de fipo escolar 0 no escolar); en particular la i
adquisiclon de un concepte no se hace de golpe. El individuo va creando representaciones de las cosas,
as decir modelos explicativos. Se toma en cuenta de las representaciones como una piedra angular para
- 1a edificacién de la nueva pedagogia. Se trata, de partir de esas representaciones y brindar al alumno la.
posibilidad de enriquecerias. Este enriquecimiento es posible gracias al conccimiento que se hace a
través de la interaccion del individuo con el medio y por la importancia que tisne ¢} factor social en la
construccion del saber. Un problema fundamental es, dentro de un marco de accion escolar, la bisqueda
de las actividades que han de proponerse al alumno para obtener el enriquecimiento de sus
representaciones. Estas actividades didacticas con fines de aumentar las representaciones se orientan, a
utilizar las representaciones (en general incompletas) del individuo. No se pretende Ignorarias ni
destruirlas, ya que el nuevo conocimiento se construye sobre el vigjo conocimiento. Agqul tiene gran
importancia lo que se ha dado en lamar el conflicto cognoscitivo. Esto significa presentar al individuo !
situaciones ya sea irresolubles con las representacionss que dispone, o bien, situaciohes que son
contradictorias con dichas representaciones, '

En términos generales, ¢l problema de la educacién consiste en la apropiacion por parte del :
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individuo de una multitud de conocimientes que la humanidad posee sobre el mundo. Esta apropiacion
puede ser facilitada si se conocen las dificultades que atravest la construccion de ese saber o

" conocimiento. La epistemcloglia permite arrojar-luces sobre las dificultades que cierta nocién como la de

nimero entero, némero fraccionario, ete, puade presentar al estudiante, brindando asl una ayuda valiosa
a la didactica de la matematica.

Dentro de esta tendencia, |a labor del profescr en el aula debae ser tal que logre crear lo que se ha
llamado un micromundo cientifico; el cual reproduzca de alguna forma el ambiente que dié nacimiento a la
nocién en cuestion y que, luego, | leve al estudiante a salvar los obstaculos epistemeldgicos que el analisis
ha puesio en évidencia. El profesor debe pues, simular el desarrolio del concepto. Esta simulacion debe
pasar de una etapa de contextualizacion a una etapa de descontextualizacién y despersonalizacion, en la
cual la nocion toma su forma final.

En la ensefianza de la matematica no se pone énfasis en la comprension de los conceptes y
consecuentemente los estudiantes tienen graves problemas para aplicar correctamente |las mateméticas a
situaciones nuevas, Existen contenidos en la curricula actuales de matematicas que ya son obsoletos a
pesar de que prevalecen. Actualmente la mayoria de los estudiantes ni piensan ni razonan cuando hacen
rmatematicas. Muchas ocasiones desarrollan destrezas a través de una practica repetitiva de algoritmos y
procedimientos que carecen de todo significado. Al resolver problemas {que en su mayoria debieran
llamarse ejercicios) basan la leccion de la operacidn aritmética en palabras claves u otros factores
secundarios no Telacionados con la situacidn matemdética. Los contenidos de las lecciones no se
organizan de manera que ofrezcan suficiente oportunidad para el razonamiento y la reflexion.

Se fomenta en los alumnos una mentalidad docil y pragmatica, una valoracion de la eficiencia en
@l cumplimiento inmediato de instrucciones, sin cuestionar finalidades ni razones.

Una de las acciones del programa de modernizacién educativa (1989-1892) es proponer un nueve
rurbo para la educacidn en nuestro pals a nivel basico. En lo que respecta a las matematicas la
preccupacién se centré por el desamollo de habilidades bésicas, una tendencia a ensefiar una matematica
atil, y a reconocer la iImportancia de la resolucidn de problemas. Consejo Nacional de Supervisores de

-Matematicas de Estados Unidos. (NCSM, 1977).

Saber matematicas es hacer matematicas. Las situaciones problema ayudan a formar el contexto
para el aprendizaje y el hacer matemdticas, motivan y establecen la necesidad y procesos de
simbolizacién. Los estudiantes pueden enlazar noclones y nuevos aprendizajes en contexto del problema.
Se puede olvidar una nocion pero el contexto en el cual se aprendid puede servir para recordarla o
reconstruiria, de esta manera se incrementa y robustece la comprensién conceptual de los estudiantes
dando significado y relevancia a lo aprendido. -

La ensefianza puede hacerse més efectiva y ayudar al desarrollo intelectual si se incorpora en ella
prablamas desafiantes. Los estudiantes, de manera natural, buscan oportunidades para usar sus menfes
en formas nuevas y creativas.

Las matematicas generadas en la solucidn de problemas ofrecen una sstimulacidn apropiada a
tas capacidades de los estudiantes y son importantes para su futuro. Sin embargo, las situaciones
problema deben seleccionarse para proporcionar experiencias ricas conceptualmente y académicamente.

Lo mas conveniente es que dichas situaciones estén ligadas a los intereses de los estudiantes y ser

suficienternente desafiantes pero no excesivamente frustantes.
La ensefianza a partir de problemas implica que:

- Los temas deberian integrarse en una seleccion de actividades conceptualmente ricas,
; - 6
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- Se debe involucrar a los estudiantes activamente en el proceso de aprendizaje, investigando y
explorando individualmente y en grupos.

_ - Se debe motivar la ensefianza con contextos relevantes. Los estudiantes deberlan experimentar el uso

da los conceptos en contextos reales o matematicos.
- Las actividades de ensefianza deben desarrollarse tanto dentro como fuera del salon de clase.
- Las actividades de matematicas deberfan relacicharse con temas como el arte y la ciencia.
- Los maestros deben facilitar el aprendizaje, no solo ser transmisores de conocimiento.

El enfoque de la resolucién de problemas cbliga a considerar otra caracteristica del enfoque
propuesto la integracion del contenido. En efecto, al resolver un problema se puede hechar manc de
diferentas recursos, es dificil reconocer un problema escolar, que no sea un sjercicio rutinario, que se
resueiva exclusivamente a partir de un solo contenido matematico.

Por ofra parte, al resolver un problema se ponen en juegc diferentes recursos y habilidades.
Resalver un problema no significa encentrar una solucion, incluse en el caso de gue la solucidn sea Unica
lo importante es entender la estructura del problema, el enfocarlo desde diversas perspectivas, el
medificarlo para comprender los alcances y limites de las soluciones encontradas.

Lo anterior nos remite a otra caracteristica importante; el desarrollo de habilidades matematicas
como son: flexibilidad del pensamiento, reversibilidad del pensamiento, memoria generalizada,
clasificacion completa, imaginacion espacial y estimacién.

Por otro lado, se detecta que otra de las problematicas en el aprendizaje de las matematicas son
las actitudes de los estudiantes hacia ellas, que son meramente negativas, lo cual conlleva a que la
mayorla de las personas no alcancen el nivel de "alfabetizacién funcional" minima para desenvolverse en
una sociedad modema; encuentran las mateméticas dificites y aburridas y se sienten inseguros respecto a
sus capacidad para resolver problemas sencillos o simples célcios. '

Un fendmeno reconocido pero no estudiado en nuestro pais, es el sindrome de ansiedad o
angustia matematica, Por regla general, los nifies, antes de ingresar al sistema escolarizado, de manera
espontanea se sienten atraides hacia muchos elementos que forman parte del cuerpo de la matermatica
{figuras geométricas, nimeros y su manipulacion, etc), dicha atraccion suele permanecer solo en los
primeros- afios de su educacidn primaria; para cuando ese nific s¢ ha converido en adulto, un solo
enfrentamiento a un problema simple de aritmética puede sacarlo de quicio, invalidando y frenando todo
intento razonable de acercamiento al problema. Gracias al procese de ensefianza de la matemdética al que
estuvo expuasto por afios el indlviduo queda traumado en el sentido estricto del término.

E) asunto parece tener un carécier repetitivo, ya que esia actitud ante la matematica puede
deberse no solamente a las experiencias pariculares del estudiante, sino ser, quiza parciamente
producto del contagio. de una actitud similar por parte de los padres, amigos y maestros (Velazquez 1986,
citado per Imaz, 1989).

Existen mitos sobre la dificultad del aprendizaje de las matematicas como de aptitudes especiales
o"dones” para obtener éxito en esta materia. Una de las expresiones que suelen decir frecuentemente
son: "las matematicas no se me dan”, "las matematicas no son lo mio", "yo soy de letras no entiendo de
numeros”. Apreciaciones o autoapreciaclones de este tipo suelen coexistir con intensos blogueos ante
cualquier actividad que guarde relacién con las matematicas.

Con frecuencla el quehacer matematico es asociado a la inteligencia general ¥ a la mentalidad

masculina. Se dice que las mujeres son menos aptas que los hombres para las tareas matematicas,
condicionando asl la identificacion del rol femenino. De forma similar, se plensa que los alumnes
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_____mentes privilegiadas (Galvez 1983).

provenientes de clase baja son menos inteligentes que los de clase media y alta gue por lo tanto no se
podra esperar gue, tengan demasiadas aptitudes para aprender matematicas, ciencia accesible solo a las

La superacién de la mitologia que acabamos de citar puede lograrse mediante estudios cientificos i
de la realidad mitificada. En esta direccion el trabajo de Guy Brousseau {1980), citado por Galvez, (1985) :
trata de explorar las variables relativas al proceso mismo de- elaboracién y funcionamiento  del
conocimienta matematico. La hipttesis basica es que el problema de los alumnos que fracasan en
matematicas estd en el tipo de relaciones que establecen con el conocimiento y no en sus aptitudes o
caracteristicas permanentes. Es decir que hay gue saber como se sabe sl uno-ha hecho lo que el profesor

‘asperaba, gue otras cosas podrian haber hecho, como corregir los errores, que es lo que hay gue

aprender, como estudiar, como memarizar, elc.

El equipo humane que actia durante el proceso de ensefianza-aprendizaje debe prolongar su
intercambic de actividades més allé de! horario y e sitio filado por el sistema escolar, tal espacio debiera
wtilizarse para realizar y planear actividades que propicien Ja reflexién y la construccién del conocimiento.

No se frata de acumular conocimientos sina de propiciar nuevas experiencias de aprendizaje que
sean significativas para el sujeto. La situacion favorable, la aprobacién del curso significara un "avance” en
su preparaciéh escolar que puede traducirse en términos de:

- Reconocimiento de nuevas experiencias educativas,
- Promocion a posteriores cursos lectivos.
- Acumulacion de saber,

Reprobér significa no 'haber cubierto los requisitos minimos que académicamente debian
satisfacerse y, por lo tanto, no obtener tal reconocimiento, Esto repercute en el alumno mas alla de la
situacién administrativa: -

!
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- Lo desubica en lo que toca a su lugar entre el resto de sus compafieros, queda sefialado como no apto,
incapaz de incorporar para si las nuevas experiencias que el curso propuso.

- Retroceso, estancamiento. '

- No es buen candidato para conseguir un buen empleo, ya que revela falta de posibilidades para
adapiarse a las normas impuestas y para desempailar adecuadamente sus labores. :

Para los maestros tendria que hacerse un espacio para la reflexion y preguntarse si han sido lo
suficientemente claros como para que los alumnos reprobados ubiquen el problema en una justa
dimensidn.

Dentro de las causas de las dificultades en el aprendizaje de las matemédticas se encuentra la
discalculia (fracaso especifico, exclusivo en ei aprendizaje de los- conceptos mateméaticos elementales -
como son: nimeros, sisternas numéricos, operaciones aritméticas, efc) y las alteraciones neuroldgicas,
las cuales después de haber sido estudiadas no han logrado obtener resultados que aprueben la realidad
de las dificultades del aprendizaje de las matematicas. :

La matematica es una ciencia dificil de aprender debido a las demandas cognoscitivas que exige.
En 1a escuela desde muy pronto se le pide al alumno que emplee un tipo de pensamiento que Margaret
Donaldson {1978), citado por Riviere (1880} llamé “desvinculado” puesto que resulta ajenc a los
infereses, significados. e intensiones humanas que constituyen la matriz de origen del pensamiento infantil.
Las matematicas demandan de manera rapida un esfuerzo considerable de abstraccion y formalizacién
por parte del alumno. Lo mas conveniente serla que las primeras experiencias y las posteriores implican
un dialogo entre los conocimientos informales gue el sujeto tiene y los huevos que adaquirira en la escuela.
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t.os alumnos son habiles cuando se enfrentan a situaciones con sentido y corespondientes a la
vida real y que tengan propésitos e intenciones que puedan reconocer en otras situaciones similares.
La exigencia de abstraccion de las matematicas puede resultar excesiva para muchos alumnos.
Mas atn en aquellos casos en gue se emplean pautas de ensefianza inadecuadas, caracterizadas por
métodos verbalistas, saltos bruscos de unos conceptos a ofres, ausencia de referentes materiates
intuitives, organizacion de contenidos curriculares en funcion Unicamente de la estructura logica de las
matematicas, y no de las posibilidades evolutivas de !os alunnos.

Otra limitante que se encuentra en el nivel de abstraccion que acredita la comprension de un :
concepto matemético es la generalizacion de esquemas y estrategias (bajo Ja asimilacién de contenidos) i
no solo a lareas ensefiadas sino a tareas nuevas. En téminos cognoscitives el alumno tiene que
almacenar en su memoria a large plaze informacion estructurada de los contextos en qus son relevantes
y aplicables, tiene que-ser capaz de reconocer gue ciertos problemas constituyen ejemplos de tales
contextos, en vez de almacenar reglas vaclas o procedimientos desnudos.

Las dificultades de generalizacion se relacionan con problsmas para reconocer las reglas ‘
pertinentes en situaciones de resclucién de problemas planteados verbalmente. Ei aprendizaje
matemdtico exige el dominio de cédigos simbdlicos especializados (por ejemplo operadores, términos
numéricos y reglas sintacticas de la aritmética o el codigo algebraico) y capacidad de traduicir desde otros
codigos {(imagenes, lenguaje, etc), a los codigos matematicos y viceversa. Todo ello obliga un esfuerzo de
atencién selectiva mas intenso que el que piden otras materias.

La no actualizacion de la escritura matemética como signo claro de ausencia de generalizacion de
los aprendizajes escolares: dado que el aprendizaje de las mateméticas se realiza de forma mecanica, los
alumnos no entienden el significado de los signos matematicos y no los pueden generalizar a otros
contextos escolares. Es decir la ausencia de comprensién (el no saber) impide la generalizacion.

La propuesta didactica se orienta hacia la necesidad de descubrir operaciones matematicas en
todas partes (afiadirquitar,ordenar...) para presentatas posteriormente mediante signos y lenguaje
formalizado.

Algunos trabajos en este sentido (Lave,1988, citado por Gomez, 1991) han mostrado que ;
personas que a pesar de haber sido escolarizadas. no eran capaces de resolver clertas pruebas y !
problemas mateméticos de caracter académico, sin embargo eran muy competentes en actividades i
cotidianas por ejemplo comprar en el superrmercado, implicaban calculos "idénticos” a los de las pruebas.

Los resultados de todos los trabajos orientados al estudio de las practicas cotidianas en diferentes !
contextos y/o culturas ponen de manifiesta tres importantes aspectos: :

- Refuerzan 'a evidencia, cada vez més fundamentada, de que las personas poseen competencias
cognitivas potentes de manera muy precoz y universal, sin necesidad de instruccion formal.

- Apoyan la Idea de que el conocimiento se construye a través de la interaccién entre el sujeto y las
siluaciones, los contextos socloculturalmente organizados en los que actia, En funcién de las
caracteristicas y el tipo de condicionantes culturales; sociales e institucionales del contexto se producen
formas cualitativamente distintas de conocimiento. -

- Las mismas personas gue no parecen poseer una determinada habilidad en un contexto pueden ser
parfectamente capaces de demostrarla en otro. O lo que s lo misme, muestran que el funcionamiento
cognitivo no puede seguir explicandose en términos de ta posesion o no de determinadas habilidades.

- Para poder explicar jas dificultades de aprendizaje en las matematicas, en realidad, el enfoque
cognitivo se ha considerado como el mas eficaz para explicarlas y ayudar a resolverlas ya que:
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a) El enfoque cognitive no etiqueta al nifio, sina mas bien categoriza los procesos que realiza y los errores
que comete. N dice lo que el alumno es o sufre {es discalctilico, sufre una disminucion cerebral), sino

-—- -que trata de comprender y explicar lo que hacs:. los procesos y estrategias que emplea cuando asimila

conceptos matematicos, efectta operaciones de calculo, resuelve problemas algebraicos, efc.

b) El enfoque cognitivo puede ayudar a precisar la naturaleza fina de las funcicnes mentales que no van
bien en los alumnos con dificultades en e aprendizaje de las matematicas, favoreciendo asl la
bisqueda de las causas, pero no las establece por si mismo

Ei enfoque cognitivo requiere un anafisis minucioso y paso a paso de los procesos que se ponen
en jusgo al resolver tareas matematicas. Siendo que las matemdticas son un terreno especialmente fertil
para esta aproximacion "puntillosa” a los mecanismos mentales, debide a varios factores:

- Tratan con materiales formales que se prestan mas que otros a poner de relieve la formay la
organizacion de los procesos mentales. : :

- Facilitan la presentacion de problemas con soluciones definidas y generaimente exactas (a diferencia de
lo que sucede con los problemas mucho mas difusos gue son caracteristicos de otras areas, como 1as
ciencias sociales).

- Tienen una estructura jerarquica mas clara que la de otros campos de conocimiento.

- e organizan en algeriimos que acentlian la visibitidad de los "algoritmos de ia mente".

- Los erroras en matemdticas son mas netos y faciles de detectar que los de otros campos de
conocimianto, estc es imporfante porque los errores son como “ventanas' para conocer el
funcionamiento mental {Riviers 1990).

1.1 ENFOQUES EN LA ENSENANZA DE LAS MATEMATICAS

La psicologia ha tenido influencia en la didactica de las matematicas (técnicas y recursos para
ensefiar) porque, un gran nimero de psicdlogos orientaron su investigacion hacia el estudio de los
procesos de adquisiclon de la matematica, Thorndike, Gagné, la Gestalt, Piaget, Bruner. La modema
psicologla cognitiva cuenta con ejemplos claros en este mismo campo.

Las razones por las que se interesaron no fue por conocer COMQ 8@ aprenden y como se pueden
ensefiar los contenidos mateméticos. Las matemdticas inleresaron & los psicélogos por la identificacion
que el pensamiento oocidental hizo entre inteligencia, racionalidad logica y pensamiento abstracto. 1.os
procesos cognoscitivos son estudiados a través del estudio de los procesos de adguisicién del
conocimiento matematico. En nuestras sociedades occidentales las personas que tienen un buen dominio
de las matematicas son consideradas como mas inteligentes. S

Uno de Ios exponentes de este fendmeno fue Piaget, que uso la logica artmética como modelo de
organizacién cognoscitiva, & la modema clencia cognoscitiva gue describe al ser humano como
manipulador de simbolos, de acuerdo a un conjunto de reglas bien delimitadas y especificadas gue tienen
propiedades mateméaticas.

Existen también otras razones inherentes a la propia naturaleza de las matematicas, gue la -

convierten er un contenido facil de estudlar y atractivo para los psicélogos que estan interesados en la
ensefianza: poseen una estructura muy organizada, estan mejor delimitadas y definidas que otros
contenidos del curriculum (Gémez-Granell, 1993).
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Al paso de los afios se ha tratado de mejorar la ensefianza de las matematicas, ya que los
resultados de la misma no han sido favorables. Aigunos cambios que ha tenido son los que se presentan

____acontinuacion.

Thorndike, colaboro en el desarrolle de algunos de los principios basicos de la psicologia del
aprendizaje por estimulo-respuesta. La mayor parte de sus experimentos los llevo a cabo con animales,
pero Thorndike creyd que sus principios sobre el aprendizaje también se debjan poder aplicar a los seres
humanos, aducia que toda conducta humana, tanto de pensamlento como de obra, se podia analizar a
base de dos elementos. Cuandd se reducla la conducta a sus componentes mas slementales, se
descubria que consistlan en estimulos, es decir, sucesos exteriores a las personas, y respuestas, es
dacir, lo que hacia la gente como reacclén a dichos sucesos exteriores, Cuando se daba una respuesta
determinada a un estimulo dado, y a dicha respuesta seguia una recompensa, se formaba un vinculo o
asociacién entre el estimulo y la respuesta. Cuanto més frecuente se recompensaba un par
sstimulo-respuesta mas fuerte se hacla el vinculo.

Thomdike (1922), citado por Resnick y Ford {1991) decia: "Cuando se definan con detalle los
ohjetivos de la ensefianza primaria, se descubrird que consisten en la produccién de cambios en la
naturaleza humana, representados por una lista casi inacabable de conexiones ¢ vinculos, por medic de
las cuales ef alurmno piensa, slents y actila de modo determinado como respuasta a las situaciones que la
escuéla ha planteado y ha sido motivado pare que piense, sienta y actiie de fa misma manera cuando se
le prosenten situaciones similares en la vida, fuera de la escuela”,

Thorndike se propuso demostrar como se podian aplicar estos principios a los problemas de la
ensefianza. Creia que lo que los profesores necesitaban era descubrir y formular el conjunto determinado
de vinculos que conformaban la aritmética cuando se organizaran y delimitaran estos vinculos, se podria
utilizar la practica sujeta a recompensas para que la ley de! efecto reforzase dichos vinculos, y se
esperase una mejora en los resultados del estudio de la aritmética (Resnick y Ford 1991).

Sin embargo algunas de las acciones que los profesores llegan a hacer parecen indicar una cierta
aceptacion de la ley del efecto. Son muchas las maneras en gue el alumno puede obtener satisfaccion de
una respuesta. En términos ideales, si una respuests es correcta y el alumno lo sabe, se logra-la
satisfaccién v el alumno se ve reforzado. Ademas humMerosos profesores parecen supoher gue es
necesario proporcionar satisfaceién de un modo extrinseco (Orton 1880).

Thomdike decia gue los alumnos de ensefianza primaria todavia no eran capaces de deducir las
seglas de la aritmética a partir de los ejemplos y de ofros sistemas de reglas, la misién de la ensefianza
era dar forma afinadamente a los vinculos y a los habitos necesarios que les permitieran llevar a cabo
calculos y resolver problemas,

Cuando se habian determinado los vinculos adecuados, ;Como se podia formar y reforzar?. Aqui
es donde entran en juego los ejerciclos y la practica, creandose la ley del ejercicio par Thomdike en donde
fa respuesta a una situacion se asocia con esa situacion y cuanto més se emplee en una determinada
situacion mas fuertemente se agociara con ésta. Por otro lado, el uso infrecuente de la respuesta debilita
la asociacion (Orton 1980).

Segun Thorndike, un buen sistema de ejercicios y de practica requiere presentar los vinculos de
forma cuidadosamente programada, para que los vinculos de mas importancia se practiquen con mas
frecuencia, y los menores, con menos frecuencia, Los vinculos llamados propadéuticos, que solo se
utilizan para facilitar el aprendizaje de conceptos nuevos, se practicarian de forma temporal para Irse
abandonande mas adslante por falta de uso por &jsmplo, para sumar una columna de cinco cincos se
puede ensefiar al alumno un vinculo propedéutico, como contar 5,10,15,20; pero como luego tendria que
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sustituirse por el vinculo cuatro per cinco, igual a veinte, el primer vinculo propedéutico recibiria una
practica minima. .

Algunos vinculos resultan muy claros, 3+3 (estimule) es iguél a 6 {respuesta) se fomentaria por

una practica

adecuada. Thomdike decia que los vinculos se creaban a base de repetir pares de

estimulos-respuesta, entonces la labor del profesor consistia en ofrecer caniidades adecuadas de
ejercicios en un orden apropiado, para cada tipo da problemas. El profesor debla identificar los vinculos

que conforma

sen el programa de estudios y ordenarios de lo mas sencillo a lo mas complejo. Cuando se

consiguiera asto, la tarea de los alumnos era practicar todos los tipos de vinculos durants un tiermpo
limitado, no produciendo errores al avanzar al tipo sigulente mas dificil. Cuanto mas se pudiesen

presentar los
serfan las con

ejercicios y 1a préctica en un contexto de problemas practicos e interesantes, mas fuertes
exiones.

Posteriormente surgié una tecria que se oponia a la teofia de los vinculos. William Brownell se
oponla al método de ejerciclos, consecuencia directa de la teorla de los vinculos. Segin Brownell no se
tenia en cuenta las diferencias cualitativas entre los célculos de los nifios y de los adultos. Si los adultos
resolvian problemas recordando de memoria datos relacionados con la suma, Brownell descubrid que los
alumnos utilizaban para sumar y restar procedimientos distintos del recuerdo directo. Contaban con los
dedios: o daban respuestas inmediatas y errdneas, lo que indicaba que respondian al azar.

Brownell dedujo que los ejercicios de practica servian solamente para adquirir velocidad y practica
en los procedimientos inmaduros que hablan descubierto por sl mismos, no en el recuerdo directo que
utilizaban los adultos (Resnick y Ford 1981},

Por otro lado, este investigador manifesto gue para practicar con éxito el pensamiento cuantitativo,
se debia disponer de un fando de significado, no de una gran coleccién de respuestas automaticas, Los
sjercicios no sirven para desarrollar los significados. L.a repeticién no lleva a la comprension; También dijo
que, dada una comprensién adecuada de los conceptos y procedimientos matematicos, los estudiantes
serfan mas capaces de aplicar su conocimiento a situaciones nuevas,

L a diferencia entre Brownell y Thomdike estritiaba en sus definiciones de lo que se debe aprender.
Para Thomdike ¢l aprendizaje matematico consistia en una serie de vinculos; para Browneli, era un

conjunto integ

rado de principios y esquemas, |.as dos definiciones parecian exigir métodos de ensefianza

muy diferentes: ejercicios de practica o enseitanza con significado. Hoy, la mayor parte de los pedagogos
reconocen que ambos tipos de experiencla son necesarios para el aprendizaje, pero no esta claro como
se deben Integrar.

Este método de ensefianza basado en la memoaria repetitiva se siguié aplicando hasta los afios
50, A finales de los 50 y principios de los 60 la enseflanza de las matematicas sufrié el impacto de algunos

avances que

promovieron el interés por ol problema del aprendizaje significativo. Algunos de estos

evenlos acaecidos fueron el lanzamlanto del Sputnick y la marcha de la carrera espacial entre Ja URSS y
Estados Unidos. Las escuelas se visron presionadas para estar al nivel de la nueva tecnologia de la era
espacial (Resnick y Ford 1991).Esto significaria ensefiar mds matematicas e integrar mejor los
conocimisntos mateméaticos a los nifios. '

Surge asf un movimiento de evaluacion y reforma del curriculo. Este movimiento tuvo un fuerte
impulso por dos conferencias de profesionales que darian forma a las aspiraciones de muchos profesores
de matematicas en la década siguiente, La primera conferencia tuvo lugar en 1959 en Woods Hole
(Massachusetts) y la segunda en Cambridge Massachusetls en 1963. En la primera se reunieron
psicblogos, pedagogos, fisicos y matematicos para tomar en cusnta fos principios generalas y las
propuestas sobre la naturaleza del aprendizaje y de la ensefianza en matematicas y en ciencias; en la
sagunda explord la posibilidad de ampliar la ensefianza de las matematicas en las escuelas. Ofrecid
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propuestas de curriculas y principics gue afectaban directamente a Jos desarrallos posteriores de la
ensefianza de las malematicas y de la experimentacion psicologica relacionada con la misma. Ambas
conferencias llegaron a la conclusion de que los criterios para definir el aprendizaje con comprension
serian los siguientes: ’

- La ensefianza que hiciese hincapié en las estructuras béslcas de los procedimientos y los conceptos
mateméticos y :
- La ensefianza que respondiese a las ricas capacidades intelectuales del alumno,

Los psicdlogos, educadores y matematicos orlentados hacia la estructura creian gue los nifios
pequefios eran capaces da comprender méas conceptos matematicos complejos de lo que se crafa mucho
antes. Sugieren que se puede ensefiar las esiructuras de las matemdticas de forma intelectualmente
vélida, presentandolas de forma concreta. Se considera fundamental para la ensefianza significativa una
comprension de las estructuras matematicas basicas de los procedimientos y de los conceptos que se
ensefan en el auta. |

De! campo de la psicologia cognoscitiva proceden Indicaciones sobre como se puede conseguir
que la ensefianza responda a los procesos cognoscitivos de Yos estudlantes, Gran parte del frabajo de
representacion en psicologia se ha visto impulsado por Ios intentos de elaborar teorlas sobre cémo
comprenden las personas el lenguaje, como asocian un significado al- lenguaje, que oyen o leen,
Conectando |as palabras y las frases a las estructuras del conocimiento ya establecidas, sé han llevado a
cabo estudios del pape! de la representacion en el campo de las matematicas.

Bruner, psicilogo estadounidense asociado al movimiento de reforma de! curricuium elabord una
teoria cognoscitiva dei desarrolle conceptual. Conclbe a la gente como seres activos dedicados a la
construcclon de su mundo y dice que: “es evidente para muchos de nosotros que la asl lamada conexién
asociativa de estimulos fisicos y respuestas musculares, no puede proporcionar la principal explicacion
sobre la manera en que aprenden los hombres ha generar frases que nunca antes han pronunciado”.

El individuo en vez de ser un reactor de estimulos, participa activamente, por medio de la
- percepcion, del logro de conceptos y del razonamiento, en la greacion o construcsion de conocimientos.
La percepcién @s un proceso selectivo por &l cuat, y bajo la influencia de las necesidades, creencias vy
valores del organismo, el individuo construye un mundo perceptual a base de la informacion que e
proparcionan sus sentidos. :

Segun Bruner: "El hombre no responde & un mundo que existe como alge que se puede tocar
directamente. Tampoco esta encerrado en la prisién de su propia subjetividad. Mas representa asl mismo
ef mundo y acttia en favor de sus representacionss, ¢ COmMo uNa reaccion a eflas”.

El comportamiento o actividad conceptual ya sea percepeitn de sucesos, logro de conceptos,
solucién de problemas, descubrimiento de una teoria cientifica o dominio de una habilidad se puede
entender como un problema cuya solucion se construye a partl de una intencién. La conducta humana
siempre tiene una finalidad, en cuanto que tiene por chjeto alcanzar ciertos objetivos, metas o resultados.

Las acciones y 'a busqueda de significados, estan guiados por ia intencion. Es asi como el
desarrollo o crecimiento del conocimiento, es el proceso por el cual los seres humanos aumentan su
capacidad para alcanzar y usar conocimientos. El conocimiento incluye estralegias para reducir la
complejidad del mundo (reduccion que tiene que ser selectiva y dirigida hacia los aspectos pertinentes o
importantes det mundo) y para la organizacion del ambients. La cognicién inciuye los medios por los que
los seres humanos expresan sus experiencias del mundo, y organizan estas experiencias y sus efectos
para su uso future, :
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"Existen fres modos de representar al mundo y Bruner afirma que se pueden aplicar a las
estructuras de las matematicas. Tales representaciones son: LA ENACTIVA {modo de representar
__eventos pasados mediante una respuesta motriz adecuada). Se cree que este mode es la unica manera

por la que los nifios pequefios pueden recordar lais cosas, en la etapa que Piaget lamé sensoriomolriz: es

el caso del nifio que cuando deja caer un sonajero imila el movimiento del sonajero con la mano,
indicando asi que recuerda el objeto en relacion a la accién que se realiza sobre el mismo.

El segundo mado de representacion es EL ICONICO, es cuando el nifio imagina una operacién o
una manipulacion, como forma no solo de recordar el acto sino también de recrearlo mentalmente cuando
sea preciso. Tales imagenes mentales no incluyen todos los detalles de lo que sucedié, sino que abrevian
los sucesos representando dnicamente sus caracterlsticas importantes. -

El dltimo modo de representacién es LA SIMBOLICA que para Bruner es la tercera manera de
capturar las experiencias en la memoria, se posibilita por la aparicién de la competencia linglifstica. E|
simbolo es una palabra 0 marca que representa alguna cosa, pero que no tiene por qué aparecerse a
dicha cosa. Por ejemplo, la cifra 7 no se parece en absoluto a una formacién de objetos que tengan dicha
propiedad numérica, ni tampoco lo hacen la palabra siete. Los simbolos los Inventan las personas para
refarirse a ciertos objetos, sucesos e ideas, y sus significados se comparten porque la gente se ha puesto
de acuerdo en compartirios.

Para Bruner, el desarrolio del conocimiento es un proceso interactivo, en el que el individuo
construye clencla y realidad con materiales que la proporcionan el amblente. La ciencia o conocimisentos,
o la estructura de los conccimientos, nos dice algo acerca de la naturaleza de la mente, ya que es la
mente la que estructura os conocimientos. Pero a estructura de los conocimientos también representa o
reflieja la influencia de ia cultura, por medio del lenguaje y de los mitos. "La naturaleza es una estructura
simbdilca, una crealura de los poderes que fiene el hombrs, para representar a la expetiencla por medio
da abstracciones... El hombre vive en un mundo simbdfico de su propia creacion colectiva, en un mundo
simbdlico-qus tiene como una de sus principales funciones ordenar y explicar la experiencia”.

Esta fonnulaéién. de los modos de representacion equivale segdin Bruner & una leoria de las
etapas do desarrollo del intelecto. Se plantea de que estas representaciones mentales sean las formas o
modos en que se recuerden las experiencias de aprendizaje, y en el (limo extremo los conceptos.

Dienes, un profesor de mateméticas que colabord con Bruner, se centré en el empleo de
materiales matematicos concretos en una secuencia similar de expetiencias de aprendizaje, un ciclo de
aprendizaje. Sugiere que los conceptos estructurales se descubren y se refinan al irse dedicando los nifios
a las manipulaciones dirigidas de objetos que materializaran fisicamente los conceplos de maneras
diferentes. La instruccin y la préactica se puede organizar de forma en que pongan mas de manifiesto las
diferencias entre los aspectos relevantes de los concaptos y los no relevantes, y que expongan a los nIﬁOS
a toda la gama de varlaciones perceptuales y mateméaticas de dichos conceplos,

Otra aproxl'maclén que surge en asa apoca es la formativa, en la cual el papel de la educaciin
escoler consiste en garantizar el desarrollo de unas potencialidades a través del disefio de experiencias
educativas que ofrezcan las condiciones ptimas para el desarralio de las habilidades cognoscitivas que
conforman los distintos niveles de intsligencia operatoria. En cuante a! profesor, este debe desarrollar
situaciones en las que los alumnos puedan involucrarse con actividades reales que promuevan el
aprendizaje, asi mismo debe contar con ideas y materiales apropiados para dar una representacion
paradigmatica de los procedimientos, ofreciéndose asl una amplia relacién de sugerencias en los que
pueda recrearse la curiosidad del alumno; sin embargo los materiales didécticos serviran meramente
como ayuda hacia el deminio de situaclones y como refuerzo de los procesos de aprendizaje.
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Surge posteriormente &l planteamiento constructivista deniro del aprendizaje v la ensefianza, es al
alumno el que va a construir los significados, y asi mismo va a atribuir sentido a lo que aprende, siendo

_conjunto de saberes que vehiculan los contenidos educativos, engarzando los procesos de instruccion de

los alumnos con los significados que trata la ensefianza. Desde esta. perspectiva el sujeto va asignando al
objeto una sarie de significados que le permite verlo de cierta manera y extraer de &t clerta informacion,
misma que es asimilada por las estructuras intelectuales. La nueva informacion produce modificaciones,
acomodaciones en las estructuras intelectuales, de tal manera que cuando el sujeto se acerca
nuevamente at objeto lo ve de manera distinta a como Yo habia visto osiginalmente y es otra la
informacion que ahora le es relevante. Sus observaciones se modifican sucesivamente oonforma lo hacen
sus estructuras cognitivas, construyéndose asi el conocimmiento sobre el ob]eto

Es importante que el profesor ahonde en al significado de los saberes mateméticos, que conozca
los resortes del pensamiento de los alumnos y que tenga-muy en cuenta las exigencias cognoscitivas que
las mateméticas hacen a los alumnos.

Piaget sefiala que las secuencias y etapas del desarrollo cognoscitivo se pueden aplicar de una
forma mas general para enfocar la ensefianza de las matematicas. Si su teoria es comrecta, limita ef tipo
de razonamiento y comprension que se espera de l0s alumnos en cualguier momento de su desarrolio,

Entonces el contenido como las técnicas de la ensefianza se deben ajustar al nivel actual de
desarrollo de los alumnos; es decir no debe obligarles a comprender actividades que todavia no dominan,
por ejemplo no se debe ensefiar nada de la suma hasta que se hayan establecido bien los conceptos
basicos del numero, y hasta que se oomprendan propiedades como la ounmutatwa y la asociativa
(Armenddriz 1993).

Este modo de ajustar la ensefianza al desarrolio se le llama disposicién (esperar a que los nifios
esten dispuestos o preparados). Supone que la comprension surge de procesos de maduracién o de una
exposicion generalizada al entorno. Ya que para que los alumnos lleguen a comprender los conceptos se
necesita tiempo, ademds el aprendizaje es un proceso activo, v por ello la formacion de conceptos se
promueve proporcionando un entorno adecuade de aprendizaja con eI que los alumnos puedsn
interactuar (Orton 1990).

Esta forma de ajuste ha tenido importancia en la historia de la psicologia, stendo en realidad un
enfoque poco favorable para la educacién, ya que implica que los profesores esperen ciertos desarrollios
an los alumnos. Si el desarrollo se retrasa o es incompleto, no se indica o que se puede hacer para

_ resolver ta situacién, Otro investigador, Hunt (1961,1969); defiende el concepto de ajuste baséndose en

experimentos emplricos. Reconoce que el profesor tiene Ia capacidad de influir sobre aspectos
importantes del desarrollo intelectual de los alumnos.

Lo que mas importa en la ensefianza es plantear problemas que esten un poco por encima de la
capacidad actual del estudiante, pero sin gque llegue a resultar incomprensibles. Hunt se -apoya en el
concepto de Piaget de conflicto cognoscitive, que se da por el funcionamiento interno de la inteligencia, y
que se suele fomentar por las relaciones normales con el entorno fisico y social. El conflicto cognoscitivo
es lo que imputsa a los individuos a adoptar formas de pensamiento nuevas y mas poderosas. Sugiere
que algunas formas de ensefianza (definidas como organizaciones del entorno de forma que este plantss
exigencias nuevas pero posibles) pueden fomentar fa reorganizacion estructural y contribuir asi en el
aprendizaje como en el desarrollo cognoscitivo general (Resnick y Ford 1991).

Para Lovelt la eleccién de temas y tareas se define a partir det contenido de las matematicas ya
que opina que la teoria y la investigacién piagetiana pueden dirigir ia forma en que se ensefien dichos
temas y tareas, indicando las dificultades que pueden encontrar los alumnos en clertos puntes de sus
desarrollos, ofreciendo asi una plataforma de principios pedagogicos para la ensefianza.
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Posteriormente tanto Hunt como Lovell opinaron que ja importancia de las investigaciones de

Plaget en cuanto al ajuste a la capacidad del alumno no se sitia en las tareas ni en las etapas del

desarrollo que diseiié, sino que pemmanecen en la caracterizacion general de las cuslidades del
pensamiento de fos alumnos, y en los principios pedagégicos que se puedan deducir de la misma. -

El aprendizaje constructivo supone ensayar ideas, hacer pruebas para descubrir cuales métados
de resolucion son los adecuados y cuales no. Esto sugiere unos materiales de aprendizaie y unos
entornos de aprendizaje que favorezcan una Tespussta al Individuo sobre el resultado de sus ensayos.
Para Piaget el tipo de respuesta gue es (il en este proceso de aprendizaje contructivo contiene
informacién sobre el entorno fisico y el social.

Un enfoque cognoscitivo indica que se debe situar a fos alumnos en un entorno de aprendizaje en
el que puedan investigar y quiza descubrir y también construlr una comprensién gracias a sus propios
esfuerzos (Orton 1980),

Asi pues, el concepto de interaccién gocial, desempefia un papsl inductor "del conflicto

cognoscitivo que es precursor del desarrollo intetectual; se ha citado con frecuencia que para apoyaf los -

entornos ablertos o informales en el aula, en los que es posible una importante interrelacién entre los
nifios, no existen buenas garant/as de los ofactos de tales entornos. Su eficacia dependeria en ia medida
&n que los alumnos dispusieran de tareas estructuradas, adecuadas y apropiadas segun el desarollo.

Por sllo la planificacién y el desamollo del proceso de ensefianza-aprendizaje habra de ocuparse
de .

- Explicar el significado de los contenidos y los problemas matematicos desde el principio.

- Proporcionar modelos alternativos de representacion, explorando las posibllidades de inferencia que
ofrecen dichios modelos. :

- Interpretar los errores como expresién de una determinada competencia ldgico-matematico de la que

hay que partir y con la que hay que comtar y preguntarse por la coherencia de estas construcciones '

provisionales que hace el alumno.

- Secuenciar y organizar los contenidos de forma que den soporte a un proceso constructivo real del
conocimiento matemético, rico en significado y con sentido.

- Utilizar fa evaluacién como herramienta pedagogica al servicio del alumno, y del proceso de ensefianza-

aprendizajs, de forma que no pervierta el aprendizaje, no traicione la concepcién de las matemalicas

gue quiere vehicularse, ademas de estimular al alumno a hacer aprendizajes en profundidad,

Hasta aqul se ha tratado a grose modo de dar una panoramica de los enfoques habidos en la
ensefianza de las matematicas, asentandonos en el planteamiento constructivista que actualmente es el
gue se toma en cuenta, ya que estas cuestiones v otras derivadas de los principios antes mencionados
pueden ser tomadas en cuenta ¢omo critetios a la hora de analizar y reflexionar sobre las situaciones de
ensefianza-aptendizaje. Asl nismo, los principlos tebricos constructivistas contribuyen a la clarificacion de
problemas para ser investigados, ademas de sefalar lagunas en &l desarrollo actual de 'a didéctica de las
mateméticas.

4.2 ENSENANZA DE LAS FRACCIONES

En las Cltimas décadas las matematicas han sido reconocidas como una herramienta
importante y esencial en muchas disciplinas y desarrollos techolbgicos. La matematica surgié desde
siempre del estudio de las reglas para escudrifiar la naturaleza y llegar a conoger todo lo que existe,
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Nuestra vida cotidiana asta impragnada por el pensamiento matematico, ya sea de manera trivial o de
manera muy compleja. Es posible en la actualidad vivir sin musica u ofra cosa, pero sin mateméticas
___as imposible,

Como sabemos esta disciplina es imprescindible para el.conocimignto de los fenémencs !
existentes: sin embargo se prasentan dificitades en su ensefianza/aprendizaje pues ta pedagoegia no
ha encontrado modefos eficaces para transmitirla a los alumnos, la cual se refleja en el poco interés
que los modelos didacticos vigentes logran despertar en el alumno que estudia esta asignatura, j
existiendo un aprandizaje mondtono, rutinario y sin sentido. !

Existen pocos trabajos que hacen una revisién de lo gque ha ocurrido con la ensefianza de las
matematicas en nuestro pais, principalmente de las fracciones. En una investigacion de Avila (1968,
citado por Mancera 1992) se analiza la ensefianza oficial de las matematicas elementales en Mexico
desde 1940 a 1980. Como sabemos las fracciones han ogupado un lugar en el curriculum de ia
escusla elemental por mas de un siglo. Durante este tiempo ha predominado una enseflanza rigida
basada en modelos esquemdticos, se prestd mucha atencién a la memorizacidn de procedimientos -
relativos a fas fracciones.

En la reforma de 1972 se incorporaron algunas innovaciones, tales como las explicaciones con
apoyos graficos de la multiplicacién, 1a division, la resolucién de problemas con estas dos operaciones
v la representacién de las fracciones en la recta numérica pero, dichas innovaciones corraspondian
mas a la preccupacion matematica que a una propuesta psicopedagogica, pues en esta referma no
se consideraron las caracteristicas del sujeto de aprendizaje: el aiumno. :

E£sta posicién se dio a pesar de la opinion de educadores de diferantes paises en relacion a la
necesidad de considerar los contenidos de ensefianza acerca de lo que pueden aprender los
alumnos, lo cual deberia determinarse a partir de su desarrollo intelsctual y no solamente
considerando la cantidad de contenidos para abordar un tema o la secuencia légica de la disciplina.

En el afio de 1980, se reformaron los planes y programas de los tres primeros grados de
educacién primaria, con esta reforma parcial aparece un tratamiento didéctico con més apoyo gréfico ,
y dosificado mas cuidadosaments que en curricula anteriores, pero los principios en que se basa tal !
tratamiento permanecen sin modificaciones radicales, Prevalece el interés por el manejo matematico
de los tamas sin incorporar, en forma clara, elementos sobre el desarrolle conceptual de éstos.

A pesar de que en esta reforma se declara al nifio como el centro de preocupacion y se
incorporan apoyos graficos y objetivos para que, “de acuerdo con su forma de conocer, construya ef :
conacimienta”, el tratamiento dado a las fracciones no rebasa las presentaciones anteriores. Solo ' i
hubo cambios en la dosificacion y expansion de la etapa de manipulacién de objetos. La logica que i
sustenta a la propuesta didactica no es distinta de la que se puede ver en los programas y textos de
los sesentas: se trata de que el nifo comprenda, en primer término, que una fraccion &s una
exprasién de la forma afb en donde el denominador indica las partes en que esta dividido un todo
(constituido generalmente por una naranja, un pastel, un circulo, un rectangulo o un poligono regular)

y el numerador las partes que se toman de ese todo.

Se pretende gue el nifio establezca equivalencias con base en el mismo modelo de
participacién de ta unidad para que, finaimente resuelva problemas con adicién ¥ sustraccion de
fracciones. Esto invariablemente, con base en la manipulacién de objetos sugeridos al profesor o
rectangulos que se recomienda recortar y guardar, pues se utilizaran frecuentemente.

Tales propuestas no se basan en el conocimiento de lo que el nifio aprende realmente al
respecto, en como aprende, sino en lo gue no puede aprender y el porque no puede hacerle. Por lo
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cual, dichos esfuerzos han sido poco utiles en relacién a la mejoria del aprendizaje de las |

matematicas.

" "Esto ha sido similar en otros paises, en parte porque la presentacion de las fracciones en los
libros de texto mexicanos coinciden mucho o fueron adoptados del extranjero, Streefland (1982),
citado por Mancera (1992) hizc una revisién de mas de 100 articulos sobre fracciones de la revista
“The Arithmetic Teacher®, los cuales fueron obtenidos de nimeros que datan desde 1954, encontré
gue en el curso de algunos afios se puso poca atencion a la relacion de lag fracciones con ofros
conceptos afines. Las propuestas didacticas, de finales de los sesantas, prestaban atencion a juegos
con fracciones con proposito de ejercitar mas que contribuir al desarrollo conceptual. En relacion con
la comparacién y el orden entre fracciones también se enfatiz6 el aspecto operativo. Ademas, se fus
incrementande la variedad de modelos para representar fracciones (recténgulos, figuras planas y
espaciales, eles numéricos, tableros de diferentes tipos, doblado de papel, etc.). Desde el inicio de
los sesentas se enfatizd la equivalencia de fracciones, de esta forma el ndmero rac:onal como una
clase de equivalencia, desplaza a las fracciones.

En la escuela secundaria de nuestro pals, ia situacidn se torné mas grave pues los esfuarzos
dedicados a este nivel sufrieron un fuerte golpe desde la introduccion de elementos de la llamada
“matematica modemna”® en este nivel, Esto no se dio en la escuela primaria tal vez por la existencia de
libros de texto gratuitos. En secundaria se dio muche espacio a la légica y los conjuntos y se
sacrificaron temas importantes. Por otra parte, el tratamiento que se da a las fracciones resulta muy
pobre y conduce a concepciones limitadas que se han arraigado mucho entre los estudiantes, como
el uso reiterado del madelo del pastel o de figuras regulares que se han convertido en estersotipos de
todos susceptibles de ser partidos. Se hace demasiado énfasis en los aspectos operativos, los

planteamientos didacticos de los libros reflsjan la concepcién de que sl se aprenden a realizar las

operaciones con fracciones se pueden resolver diversos problemas en los que los contextos dados
implican el uso de diferentes procedimientos representados por una fraccidn. No existe en este nivel
un enfoque unificador, debido a que formas de presentacién de las fracciones responden a las
concepcionas de los diversos autores de textos comerciales.

De acuerdo a la revisién que se hizo del plan y programas de estudio (SEP 1993) en la
educacion basica nivel secundaria, particularmente an la asignatura de matematicas de primer grado
con el tema de las fracciones comunes se observo lo siguiente:

FRACCIONES
Los subtemas gue lo conforman son:

- Revision de la nocién de fraccién, sus usos y significados en diversos contextos.

- Paso de fracciones a decimales, aproximaciones decimales al valer de una fraccién.
- Fracciones reducibles e irreducibles.

- Simplificacién de fracciones

- Conversitn de dos fracciones a un comun denominador.

- Comparacion de fracciones prewa reduccién a un comin denominador o realizando 1a division a
mano o con calculadora,

- Suma y resta de dos fracciones.
18
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De lo anterlor y con fos Hibros de texto revisados {cuaderno de matematicas, primer curso en

" educacion secundaria de Arquimedes Caballero 1995 y Matematicas Uno ds Zufiiga y Serralde, 1994)
se constata que la ensefianza de las fracclones utiliza en su mayorla modelos representativos del
cual se toman partes de la unidad a través de una presentacién grafica del pastel, rectangulos,

clrculos, etc., haciendo caso omiso a los problemas. Como puede constatarse en los ejemplos
siguientes: -

EJEMPLO 1

Cada una de las siguientes figuras esta dividida en partes iguales. Considerando cada figura

como unidad, escribir la fraccion que representa Ja zona sombreada y la fraccién que representa la
zona en blanco. .

a) Zona sombreada: e —————

b) Zona en blanco; S — —

a) Zona sombreada: @ ———

b) Zona en blanco: = seeeeeeeee

Cuaderno de Matemdticas, primer curso de educacion secundaria de Arguimedes Caballero 1995, -

pag. 75.
EJEMPLO 2
En cada figura de la izquierda
¢cudntas partes estan sombreadas?
1712 1/2
112

£ En cuéntas partes iguales esta
dividida cada figura?

Matematicas Uno Zufiiga y Serralde, 1994, pag. 88.
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Sin duda la utilizaciéon de estos elementos representativos resulta beneficioso para los nifios
siendo el primer eslabdn para que después puedan, sin apoyos visuales, hacer operaciones de
fracciones por medio de la abstraccion. Una recomendacion seria dar continuidad a esta forma de
abordar la ensefanza de las fracciones, o haciendo diferentes vias y recurriendo, sin abusar a
representaciones concretas, pues en los libros de texto no se hace alusion de lo que son las
fracciones en el plano conceptual ni a las diversas interpretaciones que se le pueden dar, como se

_vera mas adelante.

Superficialmente se hace caso al primer subtema que marca el plan vy programas de estudio
donde menciona gue se debe de explicar la notacién de fraccién, sus usos y significados en diversos
contextos y sin embargo se pone rmas énfasis en los subtemas siguientes; por tanto se torna complejo
este tema para alumnos y los confunde con otros procedimientos matermaticos. Es por ello que al no
tener bien cimentado los conocimientos genera que los alumnos cometan algunos errores como son
los siguientes:

- Los alumnos fallah u olvidan los algoritmos y reglas para resolver operaciones (sumas y
multiplicacicnes). Las reglas de las fracciones tienen una complefidad no facil de memorizar
(ejemplo: minimo comun denominador, multiplicaciones cruzadas, etc.) ante estas dificultades
proceden a “inventar” sus propias reglas, con los correspondientes resultados errados.

- Para determinar qué fracciones o decimales eran mayores sefialaban, por ejemplo, que era mayar
aquella fracclén que teniendo el mismo denominador tuviera un nimero “mas grande’, o aguel
decimal que tuviera un nimero natural mayor. Esta confusién es l6gica, pues las fracciones se
presentan obedeciendo a un proceso de ordenamiento, virtualmente opuesto a los numeros
naturales al cual estadn ellos acostumbrados en primaria. Hay que agregar ademés que el
ordenamiento de los decimales resulta atin més dificil que el de las fracciones por su mayor nivel de
abstraccidn,

- Errores al distinguir cuéntas fracciones hay entre dos fracciones como ¥ y Y sefialando que hay
una (1/3 por ejemplo) ya que en la ensefianza solo se ha resaltado esta secuencia sin destacar tas
otras multiples fracciones intermedias.

- Varlacién en la respuesta cuando se presentan los mismos problemas a partir de formulaciones
distintas. Esto tiene que ver con el tipa de procedimiento (mas sencilla o més complejo que los
alumnos estan obligados a usarlo).

‘Uno de los problemas en el aprendizaje de las fracciones es que el simbolo mfn , donde my n
son numeros entaros y n = 0, esta asociado a diversos significados (homonimia), en efecto puede
representar una razén, un nimero racional, un operador, etc. En ol sentido inverso, el concepto de
fraccién puede representarse como un cociente de enteros o una expresidn decimal (sinonimia).

Tomar conciencia de esta situacién fue un procese largo que adn no termina. A continuacion se
rasefiaran brevemente algunos estudios sobre el aprendizaje de las fracciones, que se consideraron
mas relevantes en esta direccion.

Streefland (1978)

Sefiala que la ensefianza de las fracciones padece de un andlisis deficiente del concepto, tanto
en senfido matematico como didactico. Menciona gue la subdivisién de cantidades discretas o
continuas en paries equivalentes, es casl siempre la Gnica manera a la que se recurre para trabajar
las fracciones, y la equivalencia de fracciones se aborda casi exclusivamente de una manera
algoritmica. También se refiere a la Importancia de los procesos de medir, partir, subdividir, en la
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constituclén del concepto de fraccion.  Adicionalmente, reconoce la relacion entre las razones,
proporciones y fracciones. .

Kieren (1981)

Modificé la clasificacién presentada a mediados de los afos 70's planted cuatro subconstructos
de los nimeros racionales; medida, cociente, razon y aperador.

a) Relacion parte-todo y medicion.

La relacioh parte-lodo se expresa generaiments a partir de las regiones geométricas, conjunto
discreto de objeios y la recta numérica. Esto involucra naturalmsnte ideas relativas a la nocion de
jongitud y drea. El tratamiento de la relacion parte-todo depende de Ya habilidad que se tenga para
dividir o partis una cantidad continua o ¢n conjunto discreto de objetos en partes iguales.

En este caso el slmbolo min representa una parte de una cantidad. Por ejemplo 5/8 se puede

refarir a dividir un todo en ocho partes y tomar 5 de ellas; pero, también puede referirse a repartir 5.

objetos entre 8 personas.
b) Numero racional como razon.

En este subconstructo subyace ia nocion de magnitudes relativas, en el sentido de que la
razén os un Indice de comparacién més que un Ramero. £n este caso el simbolo m/n representa una
relacién enire dos cantidades, Por ejemplo, 8/13 puede interpretarse como 8 de cada 13 personas
tienen cisrta caractaristica o como se hacen los deportes, un jugador realizé correctamente una tarea
8 veces en 13 intentes, :

<) Numeros racionales como divisiones indicadas y elementos da un campo cociente.

En aste subconstructo se considera la parte formal del mansjo de los niimeros racionales, en
ol sentido de que esta mas ligada a sistemas algebraicos abstractos. En este caso el simbolo m/n se
refiere a una operacién de divisién indicada. De esta forma 5/4 representa la division 5 entre 4, la cual
no se ha efectuado.

d) Nimero racional como operador.

Aqui se consideran los casos en que ol niimero Tacional opera como una funcién ¢ una regla la
cual transforma una cantidad en otra o una figura geométrica en otra. En este caso el simbolo min
representa fa manera en que un ohjeto o una cantidad se transforma. Por gjemplo, (2/3) aplicado a 90
reduce esta cantidad a 60.

La intencidn de utilizar el término subconstructo en vez de ai de interpretacion puede haberse
debido a la consideracion de la fraccién o del numero racional coma un constructo tedrico, el cual
puede construirse a partir de ideas o nociones mas simples lamadas subconstructos. Lo cual hace
pensar en la necesidad de aislar las nociones gue son mecanismos para ja construccion del
concepto de las nocionas gue conforman realmente al constructo. Esto no es posible a partir de las
interpretaciones por que en ests caso éstas estan muy interrelacionadas y, aunque se considera al

conhcepto como un conglomerado de interpretaciones, no se identifican con claridad los componentes:

esenciales. De este modo, la equivalencia y la partictén son mecanismos consiructivos gue operan en
cada uno de los subconstructos. :
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Freudsnthal (1983)

____Sefala la utilizacion de las fracciones en diversos aspactos del lenguaje usual y analiza algunos
de los significados que se les da como comparador {....es la mitad de largo que ...), descriptor de
una cantidad {...la mitad de un pastel...) formador de muiltiplos (tres cuartos de hora...), expraston
de cantidad (...dos tercios de veces tan largo.. ), determinacién de ciclos (... medio tiempo alrededor
det reloj...) expresién de mezclas {...tres partes de sal y Wres pariés de pimienta...) ¥ expresién de
relaciones (... de cada cinco hombres uno &8 un chino..). Discute 1a importancia de algunas
intarpretaciones de fas fracclones como:

Quebrado o fracturador y comparador.

Cuando analiza la fraccién como qusbrado plantea las diferentes formas de dividir un todo:

" jreversible, reversible y simbolica. También discute ta relacién parte-todo, indica que las fracciones

pueden hacerse patentes si un todb es: descompussto, cortado, rebanado, roto o coloreado. La

igualdad de las partes es experimgntada, pensada o imaginada. El todo puede ser: discreto o
continuo, definido o indefinido, estructurado o sin estructura,

La atencidn puede centrarse en:

‘Una parte, aigunas partes, todas lag paries. En relacién con la fraccion como un comparador
expresa que la comparacién puede hacerse experimentarse (...en este cuarto hay Ia mitad de ....),
imaginarse {... Pedro es la mitad de pesado que diez barras de oro...} 0 pensarse {... la banqueta &s
por lo manos dos y media veces més pequefia que la calle...). Lo cual 8@ puede hacer de manera
directa o indirecta. Co

Podemos Identificar las siguientes interpretaciones on el analisis de Freudenthal: fraccion
como operador o relacibn, relacién parte-todo, relacién razén (ss una relacion entre cantidades o
magnitudes), operader razén (es cuando se transforma una cantidad o una magnitud), medida
precediando a una unidad, o sin unidad comp es el caso de 2 recta numérica, operador inverso de la
multiplicacion y decimal. Se ptantea también la necesidad de considerar razones axteras (relativas a
dos medidas con diferente dimensién) e internas (relativas a dos medidas con la misma dimensidn).

Un uliimo punto que es convenlente mencionar 3 i presentacién de una secuencla didactica
para la aritmética de las fracciones. En dicha secuencia plantea el uso constante de ia interpretacion
de la palabra (veces), como se hace enia multiplicacion de enteros, a las fracciones.

Para concluir este apartado, es necesario mencionar que, para analizar 1a probleméatica de la
ensefianza de las fracclones se debe incorporar los diversos significados o ampliar el uso de modelos
diversos para su enseflanza, pero esto no se logrard mientras los programas de astudio limiten las
posibllidaces creativas de los maestros y las oculten, al- concretarse a enunciar contenidos
discipfinarios, los divarsos matices qus se requieren preveer an la ensefianza de algdén tema, sin que
osto obligue a que se distraigan en tareas adricas o de fundamentacion.
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CAPITULO 2

o2 -EL MODELO ECOLOGICO DEL AULAY SUS CONCEPTOS CENTRALES

Uno de los ambitos dentro de la ensefianza que ha sido objeto de atencion durante tos ditimos
30 afos, es la evaluaclén, La evaluacidn es una actividad importante encaminada a provocar
modificaclones en el sistema educativo, La evaluacién educativa se Inicia en las décadas iniciales de
nuestro siglo, a partir de -los trabajos de Tyler, quien desarrolld una nueva concepcion de la
evaluacion cuya influencia se extiende hasta nuesiros dfas. A finales de los afies cincuenta el ambito
de estudio de la evaluacién educacional no ha dejado de crecer y de extenderse. Existe una gran
variedad de modelos paro ésto depende de la interpretacion de cada autor.

Se considera a la evaluacion como una actividad mediante la cual, de acuerde a determinados
critetios se obtierien informaciones pertinentes acerca de lo que nos interesa, Cualquiera gue sea la
dsfinicion que se efija respecto a la evaluacion, siempre supone una referencla al objeto evaluado y a
los criterios que se utilizan como referente. En el caso de la evaluacion educativa, dicho objeio puede
ser el sistema en su conjunto ¢ cualquiera de sus segmentos o compohentes. Tomando como unidad
de andlisis ol proceso de ensefianza-aprendizaje y su modificacién (Coll, 1980}, es posible identificar
diversos elamentos a evaluar: los objetivos que lo presiden, los contenidos a que se refieren, las
propuestas de intervencion didactica que impiican, los materiales y recursos didacticos que se
utilizan, los sistemas de evaluacién de que se dotan o el funcionamiento del proceso abordado !
globalmente.

Los criterios que se adoptan como referente de la evaluacion educativa se traducen en la
naturaleza de la educacion institucionalizada ya sea en objetivos de caracter soclal o de caracter !
pedagbgico aunque ambos se relacionan. Los ohjstivos sociales definen las finalidades globales que :
un grupo sogial pretende a través de fa escolarizacién; los objetivos pedagégicos delimitan los logros
que los alumnos deben haber alcanzado al término de su formacion.

]  La evaluacin como elemento esencial de la ensefianza cuyo objeto es el aprendizaje de los
aiumnos mantiene una estrecha vinculacidn con el cambio en la actuacion docente y en la educacién
para una mejor calidad de la ensefianza.

Para John D, Wilson {1988), la calidad de la ensefianza se dirige hacia la funcién del docente
en cémo planifica, como praporciona un cutriculum a sus alumnos y como evalia su éxito en el i
contexto de una diversidad de individuos que aprenden.

La capacidad de un docente para lograr un rendimiento de calidad, depende hasta cierto punto
de las decisiones que escapan a su control, el estado define en la actualidad el marce curricular y por
ello asigna los recursos que han de invertirse a escala nacional; factores como los niveles de dotacion
de personal y financlamiento de tipos especificos de formacién en ejercicio pueden tener
consecuencias directas en la calidad del trabajo que desempefie un docente, por ende la estructura
de oportunidades que permifen al personal mantenerse al dia, difiere notablemente segun las
administraciones y refleja prioridades a la hora del liderazgo y factores situacionales como el tamafio,
la dotacién y la distancia a la que se encuentran los centros de formacién de maestros. 2

Dos factores afectan a la calidad del rendimiento: las condiciones de ensefianza y la
capacidad personal del maestro; en donde ademas de poseer un conocimiento apropiado de la
materia que debe impartir y una formacion adecuada para ensefiar a los alumnos en el nivel en
cuestion, el docente debe contar también con los recursos gportunos  de espacio, materiales
de ensefianza- aprendizaje y tiempo. Cuando mayor sea la adecuacién entre ¢l docente se le pide
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que haga y su habilidad para hacerlo, mas facilmente cabra atribuir a factores de capacidad personal
las diferencias en la calidad del rendimiento. '

Hoy an dia la calidad de la enseflanza supone una conciencia de las implicaciones de la toma
de decisiones y e! empleo de la autosvaluacion como medio de reconducir la planificacion de tal
forma que aproveche el potencial de las situaciones docentes y asi proporcionar a los alumnos
experiencias de aprendizaje mas fructiferas.

En la mayoria de los casos de planificacion no se resuelve el problema de la aplicacién, su
funcién es mas bien poner en claro lo que los maestros deberlan tratar de lograr con los alumnos e
jdentificar las tareas que han de emplearse (v los recursos que se desplegaran), para tal efecto al
masstro le incumbe la tarea de la aplicacion,

La cafidad de la correspondencia de una tarea con un alumno refleja dos factores: la destreza
del maestro en el diagnéstico de las dificultades de aprendizaje de un grupo y su capacidad para
disefiar tareas que realmente planteen las demandas proclamadas, Mejorar la calidad de la
cotrespondencia significa incrementar la capacidad de autoevaluacién de los docentes y desarrollar
sus destrezas de fijacidn de tareas, diagndstico y recuperacion.

Bennette destaca que los maestros necesitan escuchar las explicaciones de los alumno sobre
los motivos de haber abordade en una manera especificas las tareas fijadas, deduciendo a partir de
ahi la naturaleza de sus equivocos.

La capacidad de traducir una idea en forma de que un alumno pueda entenderla dependera
tanto del conacimiento basico del maestro como de las habilidades pedagégicas a través de las
cuales puede comunicar al alumno el saber, Pero la calidad de la puesta en practica del curriculum se
extiende también a la capacidad de dirigir a los alumnos y el establecimiento de unas buenas
relaciones persenales ¢on los mismos.

En esta calidad de la ensefianza no puede ser reducida al logro de los objetivos programados
{eficacia) sin antes conocer el como y el para qué (velevancia), de las oportunidades educativas de
acuerdo a las necesidades y condiciones de los grupos sociales (equidad); por o tanto la
investigacién evaluativa sobre como es aplicado el curriculum dabe realizarse, en el aula y analizar a
ésta en terminos de sus caracteristicas, para ello Schulman, propone el modelo ecoldgico ef cual
adopta una vision global del aula y concibe a la enseflanza como un proceso soclocultural, cuya
premisa central es que &l significado, funcion y efecto de las conductas, estan formadas por contextos
mayores de actividades, lecciones vy sesiones de clase, ya que contribuye al proceso de crear,
mantener y disolver formas de actividad. La ensefianza es analizada desde el punto de vista de los
maestros y alumnos, asi mismo de los significados y préacticas que le dan sentido a su accién.

Desde planteamientos méas comprensivos y con una mayor influencia de los esquemas
soclolégicos. y antropoldgicos en los paradigmas que guian la investigacién educativa y el
pensamiento pedagdgico sobre bases cientificas, se tiende a enfocar mas directamente la situacion
acolégica del aula como elemento de andlisis significativo, resaltando el valor del contextc de
ansefanza como modelador de los procesos de aprendizaje del alumne y también de los esquemas

" de comportamiento de los profeseres. E! entorno educative o el contexto de la ensefianza supone una
serie de amblentes concéntricos, anidados unos dentro de otros, con interferencias y solapamientos
reciprocos, que dependen en gran medida o se concretan en el modo de desarrollarse las tareas,
segln la organizacién del centro y de acuerdo con las conexiones de la vida académica con el
ambiente exterior. .

Sigulendo esos planteamienios ecoldgicos, el aula se configura como el microsistema
aducativo mas inmadiato definido por unos espacios, unas actividades, unos papeles a desempefiar y
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una forma de distribuir el tiempo, unas coordenadas organizativas, etc. Este medio se mantiene como
algo constante en el tiempo y es baslante semejante de unas situaciones a otras, al estar en buena
parte definido instituclonalmente, de forma previa a cualguier enfoque original por parte de los
profegores,

Para Doyle la clase es “un ambients complejo que se prolonga durante largos periodos de’
tiempo como resuitado de las interrelaciones que se establecen entre los componentes del mismo, fos’

cambios que ocurren en un aspeclo tisnen consecuencias para los demés elementos del sistema”
(1979, p. 188).

La conducta de alumnos y de profesores se explica por estar Integrada en ese amblente,

" sisndo producto y causa del mismo a la vez. Se llama de esta forma la atencién.sobre las situaciones

ambientales que configuran la realidad del aula como punto de referencia para pensar y analizar no

s6lo la prictica, sino también la competencia de los profesores, asl como para explicar el
compartamiento y los resultados en los alumnos (Doyle, 1982). )

El primer nicho ecoldgico para el alumno es ol aula. Un ambiente configurade por
microcontextos que son las actividades académicas. El alumno vive los ambientes del aula del centro
escolar muy fundamentalments a través de sus vivencias en esas tareas, que ocupan la mayor parte

"de su tiempo, aungue no sean las Unicas experiencias que obtiens de la situacion escolar. Dado que
en los centros escolares se centra la mayor parte de! trabajo del alumno y las tareas académicas son
las que dan sentido a todo lo demdas que ocurre lateraimente a ellas, ya que en numerosas ocasiones,
gon esas actividades las que forman a los ambientes del aula y del centro para fos alumnos. '

El aula y el centro se mantienen un tanto aislados, cerrados en s/ mismos y con escasas

conexiones con el amblente exterior. En este esquema que es bastante generalizable, el curriculum-

como texto propositivo y la forma de desarrolfarlo marca decisivamente la configuracion de todos esos
ambientes. : . :

El creciente Interés por las propiedades distintivas del salon de clase como contexto y los
problemas que este contexto presenta a profesores y estudiantes, se ha enfocado en ias exigenclas
de ia estructuta del ambiente del aula y las consecuencias de esta estructura para entender la
naturaleza de la labor de la ensefianza.

El concepto “labor” tiene dos componentes : a} Un estado meta o producto fin que debe ser
conseguido, y b) Un espacio problema, esto es, una serie de instrucciones, condiciones y recursos
disponibles para alcanzar esa meta. Desde esta perspectiva, los pensamientos y fas-acciones de los
profesores son entendidos como intentos de unificar y utilizar recursos para cumplir la. labor de fograr

“1os fines educativos en up sistema social complejo. ' ' ' '

Este énfasis en el pontéxto es importante para la investigacion en el manejo del salén de
clase. Si los profesoras vieran a los estudiantes individualmente, en privado y voluntariamente, habria

~ poca necesidad de hablar sabre el manejo del aula, Pero los profesores ven a los estudiantes en '

grupos, en clases diarias y por largos periodos de tiempo, para lograr propositos que no
necesariamente coinciden con los intereses inmediatos de los participantes. :

‘En un sentido normativo general la asistencia es obligatoria y, para todos los propésitos
practicos, los grupos son formados arbitrariamente tomande como base una agrupacién por edades.
Ademas de crear varlos trabajos y responsabilidades administrativas para los profesores, estas
condiciones saciales en el centro de trabajo conforman las labores diarias de los profesores y definen
tas habilidades requeridas para el logro de estas actividades,
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Recientemsente la investigacion se ha extendido para incluir un andlisis detallado de la vida
cotidiana en el-aula 1o que ha permitido el surgimiento de modelos que delinean la estructura de los

__eventos en el aula. Este trabajo tiene implicaciones importantes para la comprensién ds la

" naturdléza del trabajo académico, tal y como lo experimentan los alumnos y los profesores, y para la
identificacién de medios y formas realistas para mejorar la calidad de! trabajo académico.

El comportamiento profesional de los docentes estd mediatizado por la presion que para elios
supone el tener que actuar constantemente por mantener ocupados a un gfupo numeroso de
alumnos, dando cumplimiento a las exigencias del curriculum, normas soclaies del centro, etc, E|
profesor actia de acuerdo a:

-La pIuridImensionaIidad, as decir, que las tareas que debe realizar son a veces simultaneas y otras
en formas sucesiva, '

- Muchas de esas actividades plantean requerimientos al profesor en forma simultanea ya qus; en un
mismo tiempo, se producen acontecimientos diversos, se requiere atancnén sslectlva a procesos y
demandas que se dan a la vez.

- Esas demandas a! profesor, pueden ser previsibles y previstas sdlo a grandes rasgos, ya que, otras

de las condiciones del medio ambiente en sl que trabaja el profesor es la |nmed|atez con que se

- producen los acontecimientos.

- La impredictibilidad, es otro de los rasgos de ese aoontecsr préctico, puesto que son muy diversos
los factores que io condiclonan,

- Puede hablarse también, de su caracter histdrico, pues son de practicas que se prolongan con el

. tiempo.

- Se trata de una préctica para Ia que no existe la posibilidad de un control técmco riguroso apoyado
&n conccimientos- seguros, sino que se gobierna a base de orientaciones de principio, tomas de
postura personales en negociacion con los diferentes alementos que-exigen alge-de la misma,

- El profesor mantiene ura fuerte implicacién parsonal, puesto que los procesos de ensefianza, la
propia comunicacién -de informacién a veces, se conducen a través de la comumcaclén personal
creandose un entramado psicoldgico en los que todos quedan implicados.

- Fmalmente las tareas ‘escolares representan ritos o esquemas de comportamiento que suponen un '
marco de conducta para quien actta dentro del mismo. Es una practica que no depende solo de las

iniciativas, intenciones o cualidades del profesor, sino a la que éste tiene que someterse en cuanto a
Jas demandas que se lé plantean. Este caracter social de las tareas les presta un alto poder
socializador de fos individuos, pues a través de ellos, se concretan las condiciones de la
escolaridad, del curricutum y de [a orgamzaclén social que es cada centro educathro (Doyle 1983
cdado an Gimeno 1989} )

La naturaleza social del salén de clase también tiene consecuencias para los alumnos, en por
lo menos dos areas relacionadas con el frabajo académico. La primera tiene que-ver con las
competencias sociales e interpretativas necesarias para participar exitosamente en las lecciones de fa
clase. La habilidad interpretativa es necesaria, debldo a |a cantidad de informacién que- circula en la
clase. A los alumnios se les exige atender selactivamente a las fuentes de Informacidn con objeto de
definir las tareas y descubrir tas formas en las cuales las pueden cumplir. Adicionalmente la

instrucclén dirigida al grupo no siempre responde a las necesidades inmediatas de un alumno
individual. Los estudios sobre “asfructuras de participacion”, es decir la organizacién de las lecciones’

por grupo-turno, sefialan que el acceso a la atencién del profeser y 1a oportunidad para practicar
habilidades académicas en. publico se ven afectadas por la habilidad del alumno para funcionar en
situaciones sociales e interpretar ¢l flujo de eventos de una discusion. Para algunos alumnos las
habilidades soclales necesarias para las lecciones de la clase, no necesariamente se las proporciona
su hogar u otras instituciones no escolares (Au, 1980, citado por Doyle 1983).

Una segunda consecuencia es que los compafieros pueden buscarse como una ayuda directa

para los trabajos académicos, autores como Carter y Doyle {citado por Doyle, 1983) han enoontrador
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que debido a la naturaleza publica de las clases, los alumnos son capaces de relacionarse con unos
cuantos de sus compafieros para solicitarles informacion valiosa de! profesor en relacién coh los
“requerimientos de las tareas y de la de la forma en como las pueden cumplir. En otras palabras, las
tareas se negocian plblicamante en beneficlo de todos los alumnos de la clase,

2.1 ACTIVIDADES Y TAREAS ESCOLARES

El trabajo académico s2 considera como actividades que se desarroltan en un sistema aula, el
cual puede ser descrito como la integracion de un conjunto de personas y elementos del contexto
sociocultural y natural que mantienen procesos orientados, interactivos y organizados de flujo v
tratamiento de informacién y constituyen un aspecto relevante en la dinamica del aula y participa
su seleccién como componente central de modelo, sistema-aula (Doyle 1983). Sin embargo las
retaciones de comunicacién no son las Gnicas que explican el funclonamiento del aula; éstas son
reguladas e influidas por interacciones de otra naturaleza, como son las relaciones de poder, de tipo
afectivo, efc.. factores que intervienen muy activamente en el esquema organizative y de la
orientacién que regulan { en mayor o menor medida ) las interacciones comunicativas caracteristicas
de la ensefianza. Estas actividades son:

- Procesos orisntados en relacién con metas educativas, puesto que el flujo y tratamiento de
-informacién responde a una intencionalidad, ' :

- Procesos interactivos en los que profesores y alumnos se relacionan comunicativaments entre si
con elementos personales y no personales del contexto sociocultural y natural en que viven,
recibiendo, tratando y emitlendo informacion por los mas diversos canales y codigos comunicativos.

- Procesos organizados, provistos de coherencia interna, la funcién de las finalidades que persigue
cada actividad didactica, su significacién es una determinada secuencia de ensefianza y las
posibilidades reales o sstimadas del contexto. -

- Procesos caracteristicos del sistema aula, en éste sentido la definicion sobre las actividades
did4cticas desde el punto de vista funcional se resume en "una actividad didactica que maneja cierta
informacién, procedente de unas deferminadas fuentes, mediante unos procedimientos concrelos

. (asociados generalmente a unos determinados medios didécticos), y en relacioén con unas metas
explicitas y/o implicitas” (Cafial 1993), :

_ Cada actividad didéctica puede estar constituida per una serie de tareas concretas que no
poseen un sentido didactice particular, sine que adguiere dicho sentido como conjunto de acciones
necesarlas para el desarrollo de una actividad didactica, y puede ser clasificada en dos grandes
bloques: '

a) Actividades de instruccién (o actividades de ensefianza, en sentido estricto), que estan dirigidas
a facilltar la construccion de aprendizaje. _ ‘

b} Actividacles de regulacién, se dirigen a mantener y adaptar entre ciertos limites, la orientacién y
el esquema organizativo que se ha previsto para una determinada secuencia de ensefianza.

Aqui figura la estructuracion del conocimiento para el aprendizaje, la habilidad de hacer
preguntas, el desarralle y el aprovechamiento del potencial de recursos, la gestion del aprendizaje
individual y de grupo, debido a que las tareas con las que se enfrentan los docentes cambian
constantements, y para lo cual los profesores necesitan buscar permanentemente modos de mejorar
su practica,
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1 as tareas Influyen sobre el que aprende, al dirigir su atencidn hacia aspectos particulares del
contenido, y el especificar ias maneras de procesar la informacion, De ésta manera las tareas

- ——- -constituyen la unidad de trabajo basica en el aula slendo el contexto un factor determinante en el

aprendizaje de los alumnos; mientras que la actividad es la unidad bésica de la organizacién del aula.
Esta actividad se distribuye en tiempos relativamente breves, durante los cuales los estudiantes
trabajan de forma particular. Esta distribucion de actividades esta organizada a partir de segmentos
simultaneos o traslapados que ocurren aproximadamente durante un tercio de dia escolar, Stedolsky
{1981} ha descrito diecisiete diferentes tipos de actividades que se distinguieron por duracion, et
ntimero de estudiantes, los roles de los participantes, sitio del confrol del contenido y tos procesos,
estabilidad, atencién y asuntos relacionados con la evaluacion y retroalimentacion.

Durante el progreso de los alumnos el énfasis se desvia graduaimente de las habilidades
basicas hacla los contenidos y métodos de investigacion incorporados en las disciplinas académicas.
“En la secundaria fos estudianies empiezan a desarrofiar ia capacidad de pensamiento formal; es
decir, 1a habilidad para pensar abstractamente y usar estrategias generales para analizar y solucionar
problemas” (Johnson, 1980, citado por Doyls 1983); por ello se -hace necesario considerar el
curficulum como una coleccién de tareas académicas, las cusles centran la atencién sobre tres
aspectos del trabajo del estudiante: a} los productos de los estudiantes se encuentran especificados,
b} las operaciones que han de utilizarse para generar un producto, ¢) las condiciones dadas a los
recursos disponibles para que el estudlante genere un producto. Las tareas acacdémicas van a
definirse por las Tespuestas que se les tequiete a los estudiantes y los caminos que puadan seguir
para obtener aquellas respuestas.

Las tareas académicas, como elementos en los que se entrecruzan la actividad de profesores
y-alumnos, son las actividades en los que se expresa su préctica pedagbgica.

- Cada tarea o cada secuencia de una serie de aclividades definen un microambiente y un ambiente
.general de clase.
. - Una secuencia de tareas, en tanto se repitan constituyen un ambiente escolar y configuraré una
metodologla que por su seguridad desencadenara unos efectos permanentes.

- Las tareas mediatizan la absorcion peculiar que hacen ‘os alumnos de la escolaridad y del
curriculum, por lo que es preciso analizar la realizacién del mismo dentro de la estructura de tareas.

- Las tareas oxpresan el estilo de los profesores y articulan sus competencias profesionales, teniendo
como correlatos esquemas tedricos de racionalizacidn aunque sean implicitos.

~-"Una tarea o una setie de ellas desembocan en la interaccidn de los planteamientos didacticos y
curriculares con Jos aspectos organizativos del sistema escolar, porgue estos son marcos en |08 que
6 realizan. Las tareas son posibles dentro de un modelo de organizacisn escolar y de un tipo de
aula determinada, o bien reclaman ambientes diferentes en este santido. ’

- Una larea tiene un significado personal y social complejo por su contenido, por las pautas de
comportamiento que exige por las relacionas sociales que fomenta por los valores ocultos en la
misma, etc. De ahi que la estructura de lareas para conhcretar el curriculum sea al mismo tiempo,
uha estructura de socializacién mas amplia tanto de los alumnos como de los profesares (Gimeno,
1983). . :

Las tareas académicas incorporadas en el curriculum también pueden diferenciarse en
términos de las operaciones cognitivas que se requieren para su cumplimiento, por lo cual se pueden
identificar cuatro categorias generales:

a) Tareas de memoria. Agui se espera que los alumnos reconozcan o reproduzcan informacion
previamente adguirida. -
b) Tareas de procedimiento. Aqui esperamos que el estudiante ‘aplique formulas estandarizadas y
pradecibles para generar respuestas.
¢) Tareas de comprension. Aqul se espera que el estudiante:
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i} Reconozca versiones transformadas o parafraseadas de informacién previamente administrada.

i) Aplicacién de procedimientos a problemas nuevos y que puedan decidir de entre varios cual es el *

aplicable a un problema en particular.

— —dy Tareas de opiniéh o de evaluacion. Aqui se espera del estudiante un argumento sobre una i

preferencia de alguna informacion, son actividades con resultados abiertos, escasamente ‘

predecibles, que incluso no precisan la comprensian del materiat sino mas hien es una manera de
seleccionar un contenido{Doyle 1983).

Se va dar una distincién entre las tareas de memoria y de comprension, y estas diferencias se
dan en su estructura superficial y conceptual, Anderson (1972), citado por Doyle {1983} propuso la
distincién entre memoria y comprension a partir de los reactivos de sus pruebas, estos reactivos
puedan ser verbales y de parafrasis ya que todo esto permite una inferencia mas confiable de que los
alumnos entiendan la informacion. :

Una de las diferencias esenciales sobre la tarea de memoria y comprension es aquella que
demanda diferentes estrategias de procesamiento de informacién. En ofras palabras la integracion
semantica ocurre cuando una persona recuerda el mensaje del texto en lugar de las palabras :
precisas, ¢ ejemplos originalmente utilizados (Bransford y Franks, 1971, citado por Doyle 1983). |

La tarea define un marco global de socializacion, porque configura un contexto de vida, de i
aprendizajes complejos, un marco de valores de relaciones sociales, efc. La tarsa sugiere un modo :
de fratar los materiales, un cierto tipo de control del comportamiento, una forma de interaccion entre
los alumnos y &l profesor.

Las tareas académicas llegan a regular, incluso la vida de los alumnos fuera del centro j
escolar, en la medida en que se prolongan sus exigencias en la esfera extraescolar, ademas son !
responsables det vinculo del significado final del curriculum y tienen el poder de vertebrar la préclica. :
La comprensién del ambiente educativo del aula, tiene que contemplar toda la gama de actividades
que se realizan durante la escolarizacién y no solo las tareas académicas estructuradas como tales,
pero en todo caso, éstas tienen consecuencias que van mas alld de los efectos de aprendizaje
cognitive. La propia tarea académica es también por si mismo todo un ambiente fuente de
aprendizajes multiples: intelectuales, afectivos, sociales, etc. Y es un recurso organizador de la

_ conducta de los alumnos en ambientes escolares. :

El hombre como sabemos @s un ser social por naturaleza donde su conductz se ve
mediatizada por et contexto que le rodea; asl en el aula escolar el aprendizaje que se desarrolla va a ‘
depender también del contexto lo que determinara la manera én como se organizaran las tareas en
torno a un contenido especifico. Autores como Vygotsky v Piaget hacen mencién de como influye lo
social sobre lo individual para adquirir un aprendizaje. El primero hace alusién a la zona de desarrollo
préxime tomando en cuenta el proceso del plano interpsicoldgico {social) al plano intrapsicologico
(individual); y el segundo se centra en el conflicto cognitivo considerando importante fa discusion
entre los nifios, ambas tomando en cuenta el contexto que les rodea. En el apartado sigulente
explicaremos con mas detalle cada una de lés teorias. :

2.2 EL APRENDIZAJE EN EL. AULA ' :

El ser humano es aquel que selecciona, asimila, procesa y confiere significaciones a los
estimulos y configuraciones de estimulos. Viéndolo desde una perspectiva educativa supone un
cambic en la manera de entender el procesc de ensefianza y aprendizafe. Segln la concepcion
tradicional el aprendizaje del alumno depende casi exclusivamente del comportamiento del docente,
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de la metodologla de ensefianza utilizada y resalta la importancia de lo que aporta el propio alumno al
proceso de aprendizaje: conocimientos, capacidades y destrezas previas; percepcion de la escuela,
del profesor y de sus actuaciones; expectativas y actitudes ante la ensefianza, la escuela y el

— -—dogehte: motivaciones, intereses, creencias y atribuciones; etc- La actividad constructiva del mundo

aparece de este modo como un elemento mediador de primera importancia entre la influencia
educaliva que ejerce el profesor y los resultados de aprendizaje. Este desplazamiento es necesario
para superar las limitaciones impuesias por la adopeion del paradigma proceso-producto, dende se
postula una relacién directa entre el compostamiento del profesor, su forma de ensefiar, y los logros
de los alumnos dando entrada a los procasos interactivos que se establecen entre el profesor y los
alumnos en el aula {(Wittrock, 1986, citado por Goll y Solé 1990).

La construccién del conocimiento no debe entenderse como algo individual. Una cosa es decir
que el afumno construye su conocimiento y otra que lo construye en soledad. Los alumnos no
construyen significados a propdsito de contenidos cualesquiera: los contenidos escolares son formas
culturales ya construidas, ya elaboradas a nive! social. La actividad constructiva de los alumnos ante
los contenldos escolares aparacen inmersos en una actividad social colectiva que supera el ambito
individual,

E! verdadaro papel del profesor consiste en actuar de intermediario entre los contenidos de
aprendizaje y 1a actividad constructiva que desplisgan los alumnos para asimilarlos. Es el docente
quien determina con sus actuaclones que la actividad def alumno sea mas o menos constructiva,
orientada en uno u otro sentido ¥, genere unos determinados aprendizajes.

La interaccién profesor/alumnos debe dirigirse hacia la comprension de coémo se ejerce la
influencia educativa, de como el profesor consigue incidir sobre la actividad constructiva del alumna,
promaviéndola y orientandota, con el fin de ayudarie & asimilar los contenidos escotares (Coll, 1985).

Para el analisis de la interaccion profesor/alumno se han retomado los planteamientos
vygotskyanos, situando la actividad constructiva del alumno en el entramade de las relsciones
sociales e interpersonales en el que toma cuerpe.

2.3 CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO EN LA ZONA DE
DESARROLLO PROXIMO

. La teoria de Vygotsky considera a la educacion como una de las fuentes mas importantes del
desarrollo ontogenétice en los miembros de la especie humana.

El desarrolio que experimentamos los seres humanos desde el nacimiento hasta la muerte es

un producto social, Un producto de las interacciones que se establecen entre el sujeto que aprende y -

los agentes mediadores de la cultura, entre los cuales los educadores ( padres, profesores, eic.)
ocupan un lugar esencial, guienes conforman las instituciones sociales y tecnologfas desarrolladas
sobre la historia social {como escolarizacién, capacidad para leer y escribir, sistemas matematicos y
estrategias mnemotécnicas). :

Estas ideas se traducen an dos postulados de la explicacidn vygotskyana:
La ley de la doble formacién de los procesos psicolégicos superiores y la educacion como

fuerza creadora & impulsora del desarollo. Segin la ey de la doble formacion de los procesos
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psicolégicos superiores, en el desarrollo cultural del nifio, toda funcién aparece dos veces: primero a
nivel social y mas tarde a nivel individual, primero entre personas (interpsicolagica), y despuds en el
~iaterior del propio nifio {intrapsicolégica) (Vygotsky, 1979, citado por Coll y Solé 1990). :

Un concepto clave en la tecria de Vygotsky es el de mediacion, lo que es social no se
convierte directamente en individual, sino que pasa por un enlace, una herramienta psicolégica. Dicho
enlace es el signo, siendo las palabras, puesto que ya tienen un significado para los miembros
adultos de una comunidad, liagan a tener el mismo significado’ para los jovenes en el procesc de
interaccion social.

Por poner sélo un ejemplo, la planificacion y la regulacién de la conducta, que en ol caso de
los bebés y niflos pequsfios es asumida totalmente por los adultos mediante sus requerimientos,
ruegoe, &rdenes, etc., y que aparece en primer lugar, en el plano interpsicoldgico, es interiorizada y
asumida progresivamente por aquellos hasta llegar con el tiempo a formar parte de sus capacidades
individuales apareciendo de este modo, en segundo lugar, el plano intrapsicologico.

Esta lay, referida a los procesos psicolégldos superiores, tales como el desarrollo del lenguaje,
atencién, memoria, razonamiento, formacién de conceptos, etc.; se aplica al conjunto del desarrolio
cultural del nifio v es aplicable a la mayor parte de los contenidos escolares.

£l segundo postulado tiene que ver con la educacién como fuente de desarrollo y esta
relacionado con e! primero. Se vincula estrechamente la edugacion con la interaccion, y su capacidad
para crear desarrollo con el proceso de Interiorizacién que conduce del plano interpsicoldgico al plano
intrapsicolagico.

Ambas ideas se plasman en el concepto de zona de desarrollo préximo, definido por Vygotsky
como: la distancia entre el nivel real de desarrolio, determinado por la capacidad de resolver
independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinadoc a través de fa
resoiucion de un problema bajo la gula de un adulto o en colaboracién de otro compafiero (Vygotsky,
1979, citado por Coll y Solé 1990).

La influencia educativa incluida fa que ejerce el profesor cuando gufa o colabora con sus
alumnos en ! transcurso de las actividades escolares organizadas en torno a la realizacion de una
tarea, la resolucion de un problema o el aprendizaje de unos contenidos puede ser promotora del
desarrollo cuando consigue arrastrar al nifio a través de la zona de desarrolio préximo convirtiéndose
on desarrollo real. como una reconstruccion en el plano intrapersonal lo que en principio es
(inicamente un desarrollo potencial.

El ajuste de las intervenciones del adulto a las dificultades que encuentra el nifto durante la
resolucion conjunta de la tarea parece ser un elemento determinante del impacto de la influencia
educativa, de su capacidad para crear zonas de desarrollo préximo en la interaccion que se astablece
entre ambos y de que el proceso de interiorizacion se produzea en forma fluida y sin rupturas.

Sagin Wood la eficacia de la ensefianza, y no sélo de la ensefianza materna, depende de
que los agentes educativos realicen intervenciones contingentes a las dificultades que encuentren en
el aprendiz. Mediante la metafora de “andamiaje”, introducida por Bruner y sus colaboradores {(Wood,
Bruner y Ross, 19786, citado por Coll y Solé 1890), se quiere significar el caracter necesario de las
ayudas, de los andamios, que los agentes educativos prestan al aprendiz, y su caracter transitoric, ya
que los andamios se refiran de forma progresiva a medida que el aprendiz va asumiendo mayor
autonomia y control en el aprendizaje. La figura 1 representa esqueméticamente la estructura basica
de los amblentes educativos que cumplen con las exigencias del andamiaje:
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PROPORCION DE RESPONSABILIDAD
EN LA REALIZACION DE LA TAREA

e J N

TODA EL PROFESOR COMPARTIDA TODA EL ALUMNO
INSTRUCCION PRACTICA GUIADA PRACTICA
MODELADO. ~J O
DEMOSTRACION, ETC. APLICACION

ABANDONO
GRADUAL DE
|LA RESPONSABILIDA

FIGURA 1. Estructura basica de los ambientes educativos que responden al concepto de andamiaje (Coll,
1990).

El amblente educativo que muestra la figura anterior es de caracteristicas muy precisas:
integran desde el principio al alumno en fa realizacién de la tarea; le proporcionan un nivel de ayuda
que se ajusta a las dificultades que encuentra y a los procesos que realiza; ofrecen una ayuda
femporal que se retira progresivamente a medida que el alumno asume ia responsabilidad, y sitdan fa
influencia educativa en la zona de desarrollo proximo tornando como base lo que el alumno aporta a
la situacién, en este caso su nivel real de desarrollo.

El concepto de zona de desarrolio préximo requiere no solo una diferencia en el nivel de
habilidad, sino la comprension por parte del interlocutor mas avanzado de las necesidades del nifio
menos avanzado, pues si al nifio se le presentase informacion muy avanzada seria dificil que la
comprendiera. Se requiere que la relacion entre dos interlocutores sea de intersubjetividad, en la que
sea posible obtener alglin grado de comprensién conjunta de la tarea.

Wertsch (1984), citado por Coll y Solé (1990) sugiere que el adulto y et nifio, el profesor y el
alumno que abordan conjuntamente la resolucién de una tarea tienen cada uno por su parte, una
representacion de dicha tarea y de lo que implica su ejecucién o resolucidn. Cada uno posee una
deflnici6n intrasubjetiva de la situacion. Para poder conseguir los objetivos de la tarea, para poder
colaborar conjuntamente, aunque cada unc desde su responsabilidad y competencia, es necesario
que amhbos protagonistas compartan y sepan que comparten total o parcialmente la misma definicion
de |a situacion. En la definicidn compartida, intersubjetiva, se accede a través de una negociacién en
la que cada participante renuncia en parte a su propia representacion, pero dicha renuncia posee un
significado distinto en lo que respecta al alumno y al profesor. El profesor solo renuncia
temporalmente a su propia definicion con el fin de acercarse a a del alumno, por su parte el alumno
al término de ia negociacidn deberd haber abandenado su definicion inicial y habra adoptado ia
nueva, compartida por ambos, como fruto del proceso de ensefianza y aprendizaje en donde el
docente ha intentado llevarle a su propia definicién.
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El éxito de la negociacién dependerd de que se utilicen formas adecuadas de mediacion
semiética; es decir, utilizar los instrumentos apropiados para que cada uno de los participantes
puedan hacer accesible al otro su representacion de fa situacién, para negoclarla y, eventualmente
modificaria. Esto nos conduce a dirigir los esfuerzos. hacia el estudio de las funciones que cumplen el
lenguaje en la interaccién profesor/alumno y de su articulacion con las actuaciones y los elementos
del contexto en torno a los cuales se organiza la actividad conjunta de los participantes (Wertsch,
1088, sitado por Colt y Solé 1980),

Para Vygotsky los interlocutores ideales no son iguales, aunque su desigualdad deberia residir
en la comprension més que en el poder. Tanto adultos como iguales pueden producir crecimiento
cognitivo, pero, para que dicho crecimiento se dé en la interaccion entre iguales, el interlocutor debe
ser mds avanzado.

2.4 APRENDIZAJE Y CONOCIMIENTO COOPERATIVO

La teorla de Plaget manifiesta que el mundo social en el que el nific se desarrolla es de vital
importancia en el proceso del desarrollo, pero a pesar de estas afirmaciones, las influsncias sociales
en el desarroilo no formaban parte central de su teorfa, sino que se centré en la interaccion del nifio y
ol medio fisico. Es decir las formas en las que los nifios Hegan a comprender propledades fisicas y
logicas ds! mundo mientras actdian sobre él como individuos. Plaget describfa la interaccion del
organismo y el medio en base a la asimilacion y la acomodacion. En donde la primera se refiere al
proceso de actuacian sobre el medio con el fin de construir internamente un modelo del mismo. La
acomodacion se refiere al proceso de modificacién de los esquemas para dar lugar a nuevas
experiencias y concluye en una modificacién de la accién que se refiere a ella.

Su teoria solo traté ocasionalmenta los factores scciales y no dlvigié su atencion a investigar
las influencias soclales, enfatizo ef papel que juega la equilibracion, concediendo menos importancia
a la maduracion, ia experiencia y la interaccion soclal. No le concedid tanta importancia afirmando
que el medie social se limita a acelerar o retardar ta edad a la que los nifios pasan por los estadios
del desarrollo.

Para Piagst ia equitibracion es el factor principal en el desarrollo cognitivo, ya que segln esta
teorla el nific se enfrenta con las diferencias existentes entre su forma de ver el mundo (sus
esquemas) y la nueva informacion que ‘e Hega, modificande su forma de pensar para ajustarla mejor
a |a realidad. Cuande el asquema se altera de forma que la nueva experiencia se ajusta mejor, el
equilibrio se restablece a un nivel superior.

La mayor parte de la teorfa de Piaget se enfocaba en el "conflicto cognitivo” causado por el
desequilibrio que se produce cuando un individuo actia sobre el medio fisico y Yogica. Sin embargo,
en trabajos anteriores Piaget {1977), citado por Tudge y Rogoff (1995) mantenia que el conflicto
cognitivo podia darse durante la interaccion social en ef momento en que discuten los nifios entre s,
que tienen puntos de vista diferentes respecto a un determinado asunto intelectual o moral. Dicha
discusitn le va permitic ver al nifio que existe una perspectiva diferente y que no puede acepiar
faciimente dentro de sus perspectivas ya existentes.. -

Piaget creia que las relaciones légicas que el nifio llega a comprender en relacion con el
mundo fisico (las layes de “agrupamiento”) son las mismas que se emplean en las relaciones
sociales. “Las relaciones soclales equilibradas en cooperacin constifityen, por tanio agrupamianios
de operaciones, al lgual que todas las operaciones légicas realizadas por el individuo sobre ef mundo
axterno” (Plaget, 1977 p. 159, citado por Tudge y Rogoff 1995). A partir de agul Piaget hizo hincapié
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en la coaperacién como la forma ideal de interaccion social que fomenta el desarrollo. Concebia la !
cooperacidn como una forma paralela de légica en la que el nifio discutiria proposiciones provocando i
. —gl-conflicto cognitivo. Dicha discusién conducirfa al nifio al desequilibrio y lo llevaria a intentar
alcanzar la resolucion logica de su cenflicto cognitive inferno, llegando al avance cognitivo. }

Desde el punto de vista de este autor, los efectos de ia interaccién social se derivan de la
posibilidad de gue los niios que mantienen diferentes puntos.de vista pueden razonar de forma
lbgica, puesio que este proceso (razonar) le resultaria dificil al nifio preoperacional. “Para razonar,
hay que indicar explicitamente todas las demostraciones, las relaciones Iégicas ,efc.; todo lo cual va
en contra dsl egocentrismo del nifio menor do siete afios” (Piaget, 1959 p. 71, citado por Tudge y
Rogoff 1995). También sefialaba que sl final del esfadio de las operaciones concretas (de los siste a
ios once afios) el nific 8s capaz de cooperar con otros y coordinar puntos de vista.

Las condiciones que se necesitan para conseguir el equlfibrio an el intercambio intelectual son
tres:

- Los interlocutores deben poseer una escala comiln de valores intelectuales que les permita
comprender los términos en el mismo sentido. Esto conlleva un lenguaje y un sistema de ideas en el i
que los interlocutores convergen, proporcionandoles asl una clave que les permita traducir las !
diferentes concepciones de un interiocutor a las del otro,

- Los interlocutores deben reconocer una conservacion de sus proposicicnes en ias que uno no se
contradice & si mismo y en ocasiones llegan a ponerse de acuerde ¢ encuentran hachos que
justifiquen sus diferentes puntos de vista.

- Deba existir una reciprocidad tal entre los intertocutores que las proposiciones de cada uno se traten
de forma intercambiable.

- Piagst afirma que lo fundamental es creer gue el egocentrismo disminuye gradualmente a lo
largo del estadio precperacional. De lo contrario el nifto no puede llegar al pensamiento operacional
concreto hasta que no pueda coordinar dos perspectivas diferentes simultaneamente, perc no puede
conseguirlo hasta despuds de haber alcanzado el estadio de las operaciones congcretas,

La respuesta que Piaget dio a la cuestion de que si el nific lega a ser capaz de realizar
operaciones raclonales porque su desarrollo social lo hace capaz de cooperar, o si las adquisicionss
I6gicas de un individuo fe dejan lugar para la comprension de otros y te permiten la cooperacion, fue
asta ‘como los dos tipos de progreso se reafizan a la vez, No se puede dar una respuesta a esta
pregunta, solo cabe dacir que ambos constifuyen dos aspeclos inseparables de una misma y tnica
realidad social 6 individual simulténeamente” (Piaget, 1977 p. 158, citado por Tudge y Rogeff 1985),

Piaget crefa que el debate entre iguales es mas valioso.que el debate entre un adulto y un I
nifio, ya que la interaccion con un adulto es desigual, generandose una interaccién asimétrica en la
que el adulto ostenta el poder y &sto altera la condicién de reciprocidad para conseguir el equilibrio en :
el pensamiento, -

Un amplic camulo de investigaciones se han centrado en las interacciones asimétricas
adulto-nifio, en las cuales se trabajo con la nocién de cohservacion de longitud (Mugny, Doise, 1979
citado por Fernandez y Melero, 1995). En estas experiencias se aprecia como e adulto impone al S
nifto su punto de vista a pesar de que el nifio no lo comprende, porgue éste posee una representacion
del adulto como ostentador de un saber que por su propia naturaleza escaparia a su capacidad
cognitiva. En definitiva se esta praduciendo una complacencia o sumisién por parte del nifio al adulto
a causa de su situacion social y cognitiva.

34




Carugati y sus colegas (citado por Fernéndez y Melero, 1995).registraron la existencia de dos
estilos de interaccion: sumision-resistencia, unilateralidad-operacion. En las interacciones en las que
las decisiones correctas fueron tomadas por los dos sujetos hubo progresos del sujsto experimental,

__ no.en.camble cuando se producia una toma de decisiones unilaterales. Este tipo de estructura

unilateral es Ia que se refleja cuando la distancia cognitiva entre los componentes del grupo es
excesiva. En este tipo de Interacciones ef sujeto de nivel cognitivo superior termina imponiendo sus
criterios de resolucién del problema, mientras que el sujsto del nivei inferlor acepta pasivamente tal
resolucion; esta aceptacién pasiva (complacencia) gque manifiesta el sujeto de nivel cognitivo-inferior
se debe, por una parte a las representaciones sobrevaloradas que tienen de las conductas del sujeto
de nivel cognitivo superior, asl como a la consistencia de |as respuestas y a la confianza en s mismo
del sujeto con habilidades cognitivas més elaboradas. '

Es por esto que Piaget enfatizaba en ia importancia de la interaccién entre iguales en la
medida en que creia que la interacsion social juega un papel en ol desarrollo cognitivo. Las primeras
criticas que realizéd sobre la. interaccion adulto-nifio fueron en tomo al uso de |a autoridad del adulto;
sin embargo también considers ia posibilidad de que el adulte pueda interactuar con el niflo de una
forma cooperativa que permita el tipo de reciprocidad necesaria para gue el nifio avance hacia un
nivel nuevo de equilibrio. :

Las dos teorfas anteriores se diferencian en las expectativas sobre los medios a traves de los
cuales la influencia soclal rapercuta en el desarrollo cognitivo. La teorla de Piaget en ia equilibracion y
confiicto cognitivo, en tanto la teoria de Vygotsky en la zona de desarrollo préximo (ZDP). Piaget y
Vygotsky crefan que el desarrollo implicaba transformaciones cualitativas. Para Piaget el nifio
progresaba a través de una serie de estadios distintos aplicables a todos los problemas cognitivos, en
un orden fijo. Vygotsky veia el cambio como un proceso revolucionario mas que- evolutivo. Ambos
‘consideraban los-papeles del individuo y del medio como inseparables, consideraban que los nifios
intervienen activamente en su proplo desarrolio de que llegan a tener un conocimiento de! mundo a
través de la actividad. También subrayaron Ja importancia de que los interlocutores se comprendan
entro si. : :

. La idea de cocperacidn a la hora de compartir los procesocs de pensamiento, que aparecen
tanto en la teorla de Piaget como en ta de Vygotsky esta relacionada en el concepto linglistico de
intersubjetividad (Rommetveit, 1985, Trgzvarthen,- 1980, citade por Tudge y Rogofi 1996). La

intersubjetividad es el grado de comprensi
juntas y que tienen en cuenta tanto los puntos de vista de una como ds 1a otra..

En base a las dos teorias expuestas la de Vygotsky como la de Piaget, podemos observar que
ambos considerabari importante la interaccion, para favorecer el desarrollo cognitivo del sujeto, claro, -

que eon diferentes grados, pues en la teorla de Piaget se centraba en el desarrolio individual,

considerando importante la discusion entre ios nifios como la colaboracion entre iguales y el conflicto

cognitivo. La teorfa de Vygotsky se centra en la interaccién social como un medio en el que los nifios
se desarrollan, rodeados de personas mas diestras en el manejo de tecnologias intelectuales de una
cultura y que colaboran en el aprendizaje del nifio, basandose en la ZDP para explicar este proceso,
complementandose con el concepto de andamiaje de Bruner para mejores resultados. '

) Una variable importante considerada fanto por Vygotsky como por Piaget para que sea
efactiva la interaccién social es la del establecimiento de intersubjetividad entra los interlocutores. Es
ilégico que et hecho de estar junto a otra persona sin establecer nirigin grade -de comunicacion
aumente las habilidades del nifio. Puesto que no se dard ni &l conflicto cognitivo ni ia solucidn
conjunta de un problema esto no'podria servir para aumentar las habilidades del nifio o cambiar un
_punto de vista, a menos que los interlocutores astablezcan algin grado de intersubjetividad y se den
las cportunidades para el intercambio de ideas e implicarse en la tarea y se vaya dando el desarrolio
cognitive, Para que la influencia educativa sea realmente efectiva y retomando la teorfa de Vygotsky
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en lo que respecta a la ZDP debemos respondernos las siguientes preguntas: 4, Como lleva a cabo el
profesor el abandonc gradual de la responsabilidad?, ,Como consigue que el alumno asuma
—-—-paralelamente la responsabilidad que él deja?; ¢Qué procedimientos utiliza para cerciorarse de que
se produce efectivamente el traspaso?; (Como activa al constatar que el traspaso no se ha
producido?; etc. Aln no e tienan respuestas claras, pero si algunas ldeas directrices que podrian ser

~ lomadas en cuenta (Colt y Solé, 1930). - :

Existén algunos procesos y criterios gue pueden servir de guia para favorecer las ZDP en ia

interaccion profesorfalumno. Onrubia (1980) propone considerar los procesos y criterios siguientes
. como apoyos psicopedagégicos:

a) Tener presente los objetivos a saguir cuando se pone a fos alumnos a practicar una determinada

destreza o habilidad. Es decir, informar a los alumnos al inicio de una unidad didactica, tema o
leccién, el conjunto de contenidos y actividades que se realizaran y de 1a relacién entre ellas, y que
es importante volver sobre esas relaciones al final del proceso.

b) Promover al maxime la participacién de los alumnos en las distintas actividacles y tareas aln si su

nivel de competencia, su interés o sus canocimientos resultan en un primer momanto Muy escasos
y poco adecuados, Esto depende del tipo de contenidos que se trabajan en €l aula. No solo deben
ser contenidos conceptualss sinu estar relacionacios con su aplicacién en- contextos reales,
abriendo la participacion de los alumnos y su implicacion en la tarea. ’ : '

Tambidn se deben diversificar ol tipo de actividades, para no dejar fuera 1a posib‘il'idad. de-

participacién de aquellos alumnos que tengan dificultades ante algln tipo de actividades. Por otro

" lado tamblén es importante el nivel de complejidad de las actividades, pues una tarea muy

complicada dejaria fuera |a posibilidad de participacién de algunos alumnos o quizé la mayoria.

" Se deben variar las actividades donde los alumnos puedan elegir, plantear opciones de ejecucion,

c)

recumir @ materiales de apoyo vasiados y con diversos formatos y niveles de dificultad puede
ayudar a que un alumno o grupo de alumnos cuenten con més instrumentos para participar
eficazmente en las actividades y tareas del aula. Otro factor importante as la organizacion del aula
en donde se Incentiven a los alumnos a parficipar-realizando preguntas, que expongan sus puntos
de vista v hagan propuestas de temas de su'interés bajo la motivacion del maestro.

Un punto central en la zona de desarrollo préximo es e! seguimiento del participante mas
competente sobre el menos compatente, Este ‘seguimiento debe contar con modificacionés y
ajustes en el desarrollo de una actividad, ya sea de detenerse y ampliar la exposicién o explicacion
segln ol entendimiento de los alumnos. Permitir la intervencién de los alumnos para exponer sus
puntos de vista o dudas.

También se deben ajustar las planificaciones que se tenian contempladas en un principio, esto de

acuerdo al entendimiento de los alumnos, Reforzar dedicandoles mas sesiones de las previsias o
afiadir algiin material complementario, sugerir tareas més abiertas aplicAndolas a situaciones de 1a
vida cotidiana. Otro punto interesante es retomar los contenidos anteriores para refacionarlos con
los nuevos. Si han quedado poco claros volver a implementar actividades distintas a las ya

-ensefiadas pars mantener la atenclén de los alumnos o retomar aquellas en las que hayan

mostrado mayor interés para aprovechar al maximo sus potenciales.

d) Promover la utilizacion de los conacimientos autonomos de los alumnos. Asi misma, utilizar

recursos y ayudas que fomenten en los alumnos al aprendizaje de estrateglas y habilidades que
jes permita seguir aprendiendo de manera auténoma. Esto es dar mayor responsabilidad al
profesor al impartir la clase para posteriormente traspasar esa responsabilidad al alumno y sea
capaz de utilizar esos conocimientos de manera auténoma. Donde ios alumnos adopten el papel

" de expertos y puedan explicar o demostrar a sus compaiieros los conocimientos aprendidos.

Aplicar los conocimientos ensefiados a los problemas de Ia vida cotidiana.

&) Utilizar un fenguaje claro para evitar malentendides o incomprensiones entre: profesor y alumnos,

Promover en los alumnos la utilizacion de un lenguale pero de acuerdo a como ellos interpreten
determinadas situaciones o principios cientificos.

36




Otro punio a tomar en cuenta es la interaccién entre alumnos, Como un recurso més para
crear y avanzar a las zonas de desarrollo proximo. La interaccién profesor/alumnos en el aula es
basica para la creacion de zonas de desarrollo préximo, pero la interaccion ceoperativa entre alumnos

— —puede favorecer o enriquecer al aprendizaje de los alumnos, Onrubia (1890) plantea la consideracién
de los puntos siguientes:

a) Compartir puntos de vista diferentes o moderadamente en la resolucién de una tarea donde los
alumnos puadan debatir y sean capaces de ulilizar sus conacimientos y su nivel emocional.
Ademéas de tener una minima capacidad de relacionar su propio punto de vista y el de los ofros
alumnos.

p) Otra caracteristica importante y que se relaciona con la anterior, es que el alumno explique su
punto de vista a los demas de forma que lo entiendan y sea capaz de ayudarios a realizar la tarea
si éste ha entendido mejor que sus compafieras para poder avanzar a las zonas de desarrolle
proximo. Es decir alumnos considerados mas expertos en un contenido determinado. Esto apunta

. al interés de plantear tareas cooperativas donde sepan gue van a tener que comunicarse con sus
compafieros del mismo nivel dando el rol de expsrtos a diferentes alumnos donde el profesor ics
vaya preparando con anteriotidad.

c) Otra caracteristica en la interaccién entre alumnos es qus entre ellos puedan coordinar e
intercamblar los roles que vayan asumiendo en el interlor del grupo, controlar mutuamente su
trabajo, recibir y ofrecer ayuda de manera continua.

Es preciso sefialar que la interaccidn eihtre alimnos para avanzar a las zonas de desarrollo
proximo es necesario eféctuar un buen disefio y planificacién adecuada y precisa segun sean las
condicicnes en las que se encuantre el grupo para que los resultados sean eficaces. De esta manera
la interaceién entre alumnos puede ser utilizada como una herramienta mas para facilitar el desarrollo
cognitivo-lingistico, come de equilibrio personal, de relacion intarpersanal y de actuacion en grupos
sociales mas amplios; pero debemos ser conscientes en el tipo de actividades que se van a
implementar, sus consignas, las normas reguladoras de la situacion, los recursos y materiales de
apoyo antes y durante el proceso y los resultados que se deben obtener de acuerdo a las
caracteristicas de los alumnos en cuanto a sus capacidades como el dominio de los contenidos.

Ahora pasarndo a 1a teorfa de Piaget en o que respecta al conflicto sociocognitivo, el cual ha -

sido retomado por otros autores subrayando que es un conflicto de comunicacion més que como un
conflicto intraindividual, permite que se produzcan simultanea y relacionadamente conflictos l6gicos ¥y

saciales. El conflicto sociocognitivo se considera como una via privilegiada del desarrollo cognitivo;

pero no todas las situaciones conflictuaies se resuelven en una elaboracién de instrumentos
cognitivos nuevos y més avanzados. Carugati y Mugny {I985), citado por Fernandez y Melero {1995}
han especificado las condiciones idéneas en las que al progreso sociocognitivo queda asegurado:

- Heterogeneidad de los niveles cognitivos de los sujetos.
- La existencia de puntos de vista opuestos,
- Un cuestionamiento sistematico.

. La importancia de lo social se afirma en que “la induccion de un conflicto sociocognitivo es
susceptible de hacer progrosar al niflo independientormnente de Ia existencia de un problema cognitivo”
(Carugati y Mugny, 1985. p. 67, citada por Fernandez y Melero 1985). De este modo, las regulaciones
cognitivas que se producen tras las intsracciones responden a la necesidad de establecer o
recomponer una relacion social con el ofro, de equilibrar una situacion social especifica.

Pero como se ha sefialado no todas las interacciones sociales conllevan progresos

sociocognitivos. Como ha indicado Clermont (1979), citado por Ferndndez y Melero (1995) es
necesario una competencia minima con respecto a dos dimensiones:
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- La competencia de interaccion social que al sujeto debe poseer necesaramente para poder
comunicarse con sus compafieros y entrar de este modo en un proceso interindividual de

"~ eBatdinacion o de confrontacion, es decir, de un pretrequisito para la interaccion social.

- £l problema de los prerrequisitos para una reastructuracion cognitiva, o sea, la distincion del nivel de
competencia que el sujeto debe haber alcanzado ya para que su particlpacién en una interaccién
social determinada suscite en &l un progreso en su desarrolio.

Estos prerrequisitos se fundan a su vez en interacclones sociales previas lo que nos dibuja
una concepcién del desarrollo como una espiral de casualidades en las que ciertas interacciones
permiten la construccion de esquemas sociocognitivos, que servirdn a su vez de prefrequisitos para la
elaboracion de habilidades sociocognitivas més complejas {Doise y Mugny, 1881, citado por
Fernandez y Melaro (1995)).

£l hecho que ia interaccion produzca mayores o mencres progresos va a depender en parte
del tono conflictual que se establezea entre los componentes del grupo.

t.a existencia o no de progresos cognitivos viene causada por las diversas regulaciones o
modalidades de rescluciones del conflicto. De Paollis y Mugny (1985), citado por Fernandez y Melero
(1995) han agrupado en dos grandes tipos tas formas especificas de ragulacion y sus efeclos:

- Regulacién relacional cuando la resolucion det conflicto consiste en la medificacion de la conducta
de uno o varlos compafieros, con el propésite de restablecer un estado de relacion interindividual
anterior a |a aparicion def conflicto de respuestas. sin que carresponda en contrapartida un trabajo
real compartido,

- Regulacion sociocognitiva, se define pot la elaboracidn, a veces colectiva, otras individual, de

nuevos instrumentos cognitivos caracteristicos del progreso cognitivo.

Hasta aqul hemos expuesto las teorlas directrices que nos han guiado para un mejor analisis
de nuestra investigacion. Un autor que se ha interesado por estudios de esta Indole es Coll (1990)
cuya investigacién se centra en los macanismaos de influencia educativa en la interaccion profesor y
grupo de alumnos, en el caso de la educacion escolar, y la interaccién entre el aduito y el nifio, en al
caso de las sifuaciones educativas no escolares.

La psicologla de la educacion y la psicologia de 1a instruccién han brindado en la actualidad un
gran nimero de conocimientos sobre los procesos psicologicos implicados en la construccion del
conogimiento. Sin embargo, las informaciones sobre como aprenden jos alumnos, pese a ser un
elemento cuya pertinencia para avanzar a las tareas de planificacién y desarrollo curricular esta fuera
de discusién, no son suficientas desde una perspectiva constructivista; es necesario disponer de
informaciones precisas sobre cémo los docentes pueden contribuir con su accién educativa a que los
alumnos aprendan més y mejor.

Para Coll et al (1995) la concepcién constructivista ha prestado- atencién a los procesocs
individuales del aprendizaje estolar ignorando en ocasiones el contexto interpersonal y en
consecuencia no puede llegar a ofrecer unas explicacion detaliada, plausible, rigurosa, empiricamente
fundamentada y (til de como aprenden los alumnes en la ascuela sino se analizan los procesos de
aprendizaje en esirecha relacion con los procesos de ensefianza con los que aparecen
interconectados. E¢ necesario tomar a la concepcién constructivista del aprendizaje acompafiada de
Sus consecuencias, ya gue en la escuela el aprendizaje y la ensefianza son indisociables.

La construccidon del conocimiento que subyace al aprendizaje escolar es visto como un

proceso, entonces la ayuda pedagtgica mediante el cual el profesor ayuda al alumno a construir
significados y atribuir sentido a lo que aprende, ha de concebirse tamblén como un procesa. Se cree
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que no existe una metodologia didéctica constructivista; lo que hay es una estrategla didéactica de
naturaleza constructivista que se rige por el principic de ajuste de la ayuda pedagogica y que puede
concretarse en multipies metodologfas didéclrcas pamcularas sagln el caso.

Los disefios curriculares que existen pese a sus lagunas e imperfecciones son un avance
importante, perc lo primordial es ver come funcionan esos disefios curriculares en la realidad de los
centros educativos y més concretamente en las aulas, Se necesita contar con instrumentos
conceptuales y metodoldgicos que permitan analizar y comprender co6mo se desarrolla el curriculum
en la practica para indagar como se promueve efectivamente el aprendizaje significativo, qué factores
facilitan estos procesos y qué factores lo dificultan.

De este modo, el andlisis de las formas de interactividad, es decir, de las formas de
organizacién de la actividad conjunta de los participantes se convierte para Colt et al (1995) en un
paso imprescindible para abordar sl estudio de los mecanismos de influencia educativa. El proceso
de construccién del conocimiento de los alumnos, debe ser entendida como el resuftado de un
proceso de construccidn que implica por igual al profescr y a los alumnos. Es importante ademas, o
que dicen los participantes y como lo dicen, y por otro lado, 1o que hacen y cémo lo hacen prestando
atencién a la actividad discursiva del maestro y los alumnos, asi come la naturaleza del contenido
sobre el qua estan trabajando o de las exigencias de la tarea que estan lisvando a cabo.

Las hipStesis directrices para este estudio se inspiran en teorias vygotskianas vy
neovygotskianas con el concepto de zona de desarrolle préximo y en la metafora de andamiaje
introducida por Bruner y sus colaboradores, para explicar como se va construyendo el conocimiento a
partir ‘de estos conceptos aterrizando en la idea do la cesién y traspaso progresivo de la
responsabifidad y el control en el aprendizaje como uno de los mecanismos de influencia educativa

que interesan a este estudio en relacién con la segunda hipdtesis directriz tiena que ver con la -

construccion progresiva por parte del maestro y sus alumnos, de sistemas . de significades
compartidos a propésito de las tareas, situaciones y/o contenidos en torno a los cuales organizan. su
actividad. El aprendizaje escolar, la construccion del conocimiento en la escuela, es en iealidad una
construccion orientada a compartir significados, mientras que la ensefianza es el conjunto de
actividades mediante las cuales se pretende que el maestro y los alumnos lleguen a compartir
parcelas progresivamente més amplias de significados respecto de los contenidos del curriculum
escolar.

Para Coll (1992) en su investigacion de los mecanismos de influencia educativa ain existen
lagunas respecto a como se construye el conocimiento en las aulas porque carecemos de una
auténtica teoria de la préactica educativa, es por elio ta importancia que cobra nuestro estudio con la
finalidad de estrechar relaciones teoria-practica para que ia formacién del profesorado no pase
desapercibida. Se necesitan instrumentos conceptuales y metodoldgices que faciliten fa lectura y la
interpretacian de la practica educativa; sin ellos la reflexion en y scbre la accién docente que suele
proponerse como estrategia de formacion del profesorado estard destinado a caer en intuiciones.
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CAPITULO 3

- : METODOLOGIA

.3. SUJETOS

Se selaccionaron dos grupos de 45 alumnos cada uno, quienes cursaban el primer grado de
educacion secundaria vy sus edades fluctudban entre los 11 y 13 afios de edad, con un nivel
socicecondmico medio bajo. La seleccidn de los sujetos se hizo de manera intencional asignados por
la Directora de la Escuela quienes accedieron a participar en este estudio, también se considero la
cercania de la escuela y las facilidades de acceso.

Es Importante mencionar ta formacion académica de los Maestros -para una mejor
visualizacion del estudic:

Maestro “A". Licenciatura en Ingenierla Quimica Metalirgica. Inicio su trabajo docente
impartiendo clases de fisica y guimica (cuatre afios), Actualmente leva ocho afios impartiendo
matematicas,

Maestro “B"; Licenciatura en Matematicas da la Escuela Normal Superior. Promedio 9.7, con
seis afios de desempefarse como docente enh esta asignatura, ’

- 3.1 ESCENARIO

El lugar donde se llevé a cabo la investigacién fue en la escuela secundaria diurna, turno
matutino No. 284, Colonia San Andrés Totoltepec, Tlalpan, D.F. dicha colonia cuenta con todos los
servicios publicos {drenaje, agua, pavimentacion y teléfono).

La escuela se localiza en una zona suburbana a 100 metros al sur del centro de la colonia,
estad construida de tabique y cemente, cuenta con una puerta de acceso donde estan ubicadas las
oficinas de la direccién y subdireccidn, servicios escolares a estudiantes (secretarias, crientadores,
salén de profesores y una biblioteca pequeria), frente a este edificio hay un patio grande.

En fa parte posterior. se encuentra otro edificio donde estan instalados los salones de clase
(12), de los cuales cuatro son de primer afio, cuatro son de segundo y los Ultimos cuatro para los
terceros; frente a este edificio se encuentra otro patio bastante grande deonde ios alumnos se
concentran a fa hora de la ceremonia y receso. Atrés de este edificio hay otro en donde se
encuentran los talleres (corte y confeccién, artes plasticas, taguimecanografia y dibujo técnico).

Cada sal6n de clase tiene buena ventilacion (3 ven't_anales grandes), iluminacién (6 lamparas),

mobiliario (45 paletas de madera, un escritorio, silla para el profesor y pizarrén). Los palios estan
cublertos de concreto y a las orillas de los edificios hay areas verdes.
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3.2 MATERIALES E INSTRUMENTOS

En ia reallzacion de estd investigacion se utilizd camara de video para la grabacion de cada
una de ias sesiones, sistema de audio para entrevistas (alumnos y maestros), hojas de registro, listas
de calificaciones y exémenes de unidad proporcionadas por ambos maestros. Asi mismo se revisé et
plan y programa de estudios de secundaria (SEP,1993) abocandonos de manera especial a la
asignatura de matemsticas para primer grado, también se revisaron los fibros de texto utilizados por
cada une de los maestros.

Ei profesor “A” utilizé "Cuaderno de matematicas” primer curso de Arguimedes Caballero C. Lorenzo
Martinez C. Edit. ESFINGE 1995,
£l profesor "B * utilizé el libro "Matematicas uno” de Zufiga y Serralde. Edit, EPSA 1954,

3.3 PROCEDIMIENTOS DE RECOGIDA DE DATOS

Para dar inicio al trabajo de campo procedimos a visitar la escusla que se habia elegido, para
tener un contacto Inicial con la directora, en donde personalmente se le explico el objetive de nuestra
investigacion, Una vez obtenido el permiso de la directora se mantuvo un encuentro con los dos
profesores de matematicas, los cuales fueron asignados por ella. Se les explico a los maestros
nuestro interés por observar su clase, obteniendo a la vez su permisc para entrevistarlo, al igual que
a un grupo pequefio de alumnos con los que se astuviese trabajando una vez grabadas las sesiones.

Conjuntamente llevamos a cabo las observaciones en cada grupo, con camara de video e
hicimos tas transcripciones de las actividades y tareas emprendidas en las clases de matemdticas.
Entrevistamos a ambos Magstros y a sus respactivos alumnos {cinco por cada unc) para ampliar Ia
informacion acerca del desarrollo de las clasas y tener tnas elementos para nuestro analisis. Las
sesiones obsarvadas fueron 20 en total, 11 para ol maestro "A” y 9 para el maestro “8*, cuya duracién
de cada clase fue aproximadamente de 50 minutos.

Trabajamos por clase durante sels semanas. Durante la primera semana tratamos de
familiarizarnos con los alumnos, maestros y rutinas del aula, para gue la actuacién de los mismos
fuera lo menos perturbada que se pudiera y no causar inquietud en el grupo por nuestra presencia,
pues de lo contrario la veracidad de nuestras observaciones se veria alterada por sobreactuaciones
no comunas en &l grupo. Con este no queremos decir que la presencia de nosotras haya pasado
desapercibida, sino que pretendimos que el cambio en el aula fuera menos brusco y mMas favorable
para nuestro estudio. )

Las actividades y tareas que regisiramos 88 efectuaron durante seis semanas. Se registraron
dos seslongs por dla, una por cada maestro con camara de video tratando de grabar la interaccion
del maastro con el grupo o con algunos alumnos en particular. .

Una vez que ya se ienfan grabadas las sesiones, procedimos a realizar las entrevistas a
maestros y alumnas, tomando en cuenta tos siguientes puntos:

Para el maestro:
- Preparacion de los maestros para enhsefiar matematicas y su conocimiento de éstas.

- Concepcion del docente acerca de la materndtica, del aprendizaje, de la ensefanza, del papel del
maestro y el papel de los alumnos en el saldn de clases.
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- Sus practicas docentes, como los maestros ensefian durante su clase (ver anexo 1).
En-el-alumno:

- La participacién en las actividades de ensefianza y su interaccién con el maesiro.

- Las sentimientos y actitudes de los entrevistados, asi como su percepcién con relacién a los
sentimientos y actitudes de su grupo en la clase de matematicas.

- Percepcion acerca del desempefio de los maestros. aspectos que agradan y desagradan del
desempefio del docente.

- Expectativas de los estudiantes con relacion al maestro de matematicas y su clase.

- Concepeiones de los estudiantes con relacién a la disciplina, su importancia y la forma en que
consideran que la aprenden mejor (Ver anexo 2).

Posteriormente revisamos los videos para efectuar las transcripciones. Las visualizamos
nuevamente con ol propésito de afiadir notas sobre las observaciones en clase que habian pasado
desapercibidas en su momento, por la cantidad de informacion que se mansgjd. )

Es importante sefialar que el vaciado de la informacién (transcripciones) fue plasmada en un
registro que contenia en la parte superior el nombre de la escuela, turno, grupo observado, tema,
inicio y cornclusion de la clase y fecha. El registro ademas se encontraba dividido verticalmente en tres
espacios en donde de lado derecho encontramos ol didlogo, es decir, lo que se declan los
interlocutores (maestro y alumno), asi coma el tiempo y de tado izquierdo el contexto, lo que indicarfa
la actuacién de los interlocutores (Ver anexo 3).

Como siguiente paso se procedio a estudiar las transcripciones completas de las lecciones
para identificar los segmentos que se presentaron.

3.4 CRITERIOS DE SEGMENTACION Y UNIDADES DE ANALISIS

Puasto gue nuestros objetivos son analizar y describir el tipo de tareas y actividades que
emplean los maestros, asi como las actividades que desarrollan los alumnos, elegimos la estructura
de la tarea y los segmentos de interactividad como las unidades basicas de nuestro estudio, La
estructura de la tarea es la forma en gque se organizan las actividades, dicha organizacion se traduce
en los segmentos de actividad que se manifiestan en un memento dado.

Es necesatlo dividir una tarea en segmentos que representen unidades naturales de accién
organizada. La segmentacion realizada permite a su vez, identificar una secuencia en las actividades
y cémo se desarrolla la interaccién maestro-alumnos. Las tareas y sus secusncias de interactividad
son las unidades mayores en que se dividen las lecciones. Son una parte de la leccion que tiens un
tema y comienza en un punto y termina en otro, ocupa en cieito periodo de tiempo durante la leccién
y tiene lugar en un escenario fisico determinado.

La descripcion de una estructura de actividad y su correspondiente secuencia deben tomar en
cuenta aspectos scbresaliantes del entorno fisico y de las personas que partticipan en él (maestros,
asistentes, alumnos).

Las reglas de segmentacion utitizadas fueron;
- La meta de la tarea.

_ Anuncio del tema.- Cuando se indicé el tema a desarroliar en el grupo.
-El contenido de la actividad.- Es decir las actividades propuestas paor el maestro para el
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cumplimiento de [as tareas. ‘

- Anuncio del cambio de la actividad, |

— —zNivel de elaboracién cognitiva demandadas por la tarea.- Es decir si son tareas de practica, de ‘
memorizacién, de resolucion de problemas, de comprension, de opinién o evaluacion y de recepcion ‘

de informacion. i

- Critarios de evaluacién empleados por el maestro para determinar el aprendizaje de los alumnos.

A partir de la aplicacién de estos criterios comenzamos a establacer diferentes segmentos de
interactividad que tenian que ver con la manera en como astaba organizada ia tarea, posteriormente
procedimos a realizar una definicion inicial, se ravisaron y clasificaron las categorias que atendieran al
contenido de fa tarea y a los patrones de actuacién conjunta durante sl desamollo del tema para dar
respuesta al problema de nuestra investigacién, registrando el tiempo a intervalos de tres minutos.

En ol siguiente listado se muestran las categorias que dieron pie a las secuehcias identificadas
en cada uno de los maesiros: .

MAESTRO ‘A"
CATEGORIAS:

- Inicio de Clase (IC): El maestro saluda a los alumnos y en alguhas ocasiones impons orden.

- Repaso (Rep): Repaso de la clase anterior.

- Descripclén del Procedimiento (Des Proc): El maestro indica los pasos a seguir para la solugion de
los ejercicios.

- Aclaracién de Dudas (Acla Du): El maestro Indica nuevamente el procedimiento para la solucion de
gjercicios.

- Elaboracion de Defiriiciones (Ela Defy: Los alumnos escriben con sus propias palabras el
procedimiento para resolver ejerciclos después de haber reafizado varios en el pizarron.

- Asignaclén de Tarea (Asig Ta). El maestro indicaba los ejercicios que se tenian que resolver
durante la clase o en casa.

- Ravisién da Tarea (Rev Ta): Revision de la tarea de manera individual. ;

MAESTRO *B"
CATEGORIAS:

- inicio de Clase (IC): E! masstro saluda a los alumnos, pone orden, en algunas ocasiones pasa lista
y posteriormente anuncia el tema a desarroliar en clase, : : : ;
- Dictado (Dic): El maestro dicta a los alumnos conceptos y procedimientos acerca del tema a tratar.
- Descripcibn del Procedimiento (Des Proc) El maestro hace una demostracion sobre el |
procedimiento para la solucién de los ejercicios. )
- Resolucién de Ejercicios de Préctica (Res Ejer Prac): Los alumnos realizan ejercicios en el pizarrén
después de que el masstro ha hecho una demostracion. : :
- Asignacién de Tarea (Asig Ta). El masstro indica los ejercicios que han de resolverss en casa. '
- Ravisién de Tarea (Rev Ta): El maestro resuelve los ejercicios en el pizarrén para gue los alumnos
ractifiquen en los cuadernos si estén correctos o no para posteriormente asignar una callficacion.

Para asegurar ia confiabilidad de Ia segmentacion y definicion de las categorias,
segmentamos independientemente una a una de las sesiones por cada maestro. Ambas
observadoras concordaron en un 91% en la segmentacién y un 85% en la definicion de las
categorias. Considerando los indicadores obtenidos como confiables para continuar con nuestra
investigacion.
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La determinacion de la validez para definir las categorfas fue hecha por jueces. Se entregéd un

listado de cada una de fas catagorlas obtenidas a to largo de todas las sesiones junte con extractos

__ de_los registros a tres jueces con conocimiento de este tema. La tarea de los jueces consistid en

analizar la definicién de las categorias y establecer su correspondencia con el contenido presentado

en los distintos segmentos. Los jueces coincidieron en la clasificacién de los segmentos con las

categorias formuladas en el andlisis del contenido de la ensefianza.

El analisis de los datos consideré dos niveles: primero, un andlisis global acerca de las tareas
académicas y su organizacidn como secuencias y segundo, un andlisis de los mecanismos de
influencia educativa utilizados por el maestro,

El primer nivel de andliss consistié entonces, en una segmentacion de las tareas y de las
secuencias de actividades para en seguida realizar un mapa de interactividad de la secuencia
didactica por cada maestro sobre las sesiones observadas. Los mapas permiten visualizar las
distintas formas de organizacion de la actividad conjunta, su distribucion temporal y su evolucién a lo
targo de las sesiones que lo conformaren. Las figuras 1 y 4 muestran los mapas de interactividad de
las secuencias didacticas de ensefanza-aprendizaje de las Fracciones Comunes y sus Operaciones
observadas en dos grupos de alumnos de nivel secundaria.

ta escala temporal que aparece en la parle izquierda de ambas figuras, estd dividida en
infervalos de tres minutos. Cada una de las sesiones de la secuencia didactica son -de
aproximadamente 50 minutos de duracién, cuando el tiempo se agota se representa mediante una
linea horizontal, cada parte sombreada indica los distintos tipos de segmentos de interactividad
identificados.

A partir de estos mapas se procedié a obtener el porcentaje de tiempo global utikzado en cada
segmento de la secuencia didactica. Postetiormente se eligieran cinco sesiones del mapa de
interactividad de la secuencia didactica que fuesen mas representativos para analizar la variacién de
fos porcentajes de tiempo que se presentaron en cada uno de los segmentos para visualizar en que
se empleaba la mayor parte del tiempo y asi tener mas informacion para fos niveles de analisis.

Los datos que recabamos para nuestro estudic no cumplen con los presupuestos de los
procedimisntos estadisticos estandar, aunque son adecuados para el tipo de investigacién. gue
realizamos de tipo descriptivo. .

Fueron utilizados porcentajes para analizar las relaciones y variaciones de tiempo empleada
an cada segmente por ambos maestros. Posteriormente se realizaron una gréfica por cada maestro
donde se plasmd el porcentsje global de tiempo empleado en los segmentos y secuencias
identificadas. .

"En cuanto al segundo nivel de andlisis (mecanismos de influencia educativa), se eligieron
cinco sesiones de cada grupo-que presentaron los segmentos més significativos identificados, con la
finalidad de analizar a variacion de los porcentajes de tiempo. De estas cinco sesiones retomamos
dos de cada aula donde tuvieran todos o al menos Ja mayoria de los segmentos de la secuencia
identificada, con el propésito de analizar como maestro y alumnos interactuan durante la ensefianza e
identificar en que medida se da un fraspaso de fa iniciativa y responsabilidad hacia los alumnos y se
astablecen comprensiones compartidas. : '
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CAPITULO 4
" ANALISIS E INTERPRETACION DE RESULTADOS

4. ANALISIS DE LAS TAREAS Y SECUENCIAS DE INTERACTIVIDAD PARA EL
MAESTRO “A”

Una vez establecida ia segmentacion y la identificacion de categorias se hizo un analisis de
cada sesion para identificar la secuencia del proceso ensefianza-aprendizaje de las fracciones
comunes Y sus aperaciones traducido en ol mapa de interactividad de la secuencia didactica donde
se ofrece una vision de conjunio de las distintas formas de organizacién de Ia aciividad conjunta, de
su distribucion temporal y su evolucién a o targo de las sesiones que las conformaron., los cuales
dieron pauta pera realizar los andlisls correspondientes. Las figuras 1y 4 muestran los mapas de
interactividad de las secuencias didactica de ensefianza-aprendizaje de las Fracciones Comunes y
sus Operaciones en dos grupos de alumnos de nivel secundaria, La escala temporal que aparace en
ia parte izquierde de las figuras debe leerse de abajo hacia arriba, esta dividida en intervalos de tres
minutos. Cada una de las sesiones tuvo una duracion de aproximadamente 50 minutos, cuando el
tiempo previsto se agota se representa mediante una linea horizontal que indican diferentes formas
de organizacién de la actividad conjunta y cuyoc tamafio refleja Jas duraciones en minutos. Los
nombres de los femas se encuentran en la parte posterior de cada sesién y el orden en que éstas
aparecen corresponden a la manera en cdmo fuaron abordando los temas cuya numeracion y focha
aparecen en la parte inferiar. Las leyendas que representan cada segmento de interactividad se
sitian del lado derecho del mapa.

En & mapa de Interactividad de la Sacuencia Didéctica de la figura 1 (Maestro A), se observa
como dicho maestro aberdd y desarrolia el tema de la unidad Las Fracciones Comunes y sus
Operaciones; con los subtemas que la conforman. En este mapa se aprecia una gran cantidad de
segmentos, pero los més importantes son: iniclo de Clase, Repaso, Descripcion del Procedimiento,
Aclaracion de Dudas, Elaboracion de Definiciones, Asignacion y Revisién de Tarea por presantarse
de una manera mas constante respecto a las demas. En la primera sesion el segmento mas
prependerante es la Descripcién de Procedimiento y en la segunda ya no, si no que fue aumentando
o disminuyendo segun la comprension de los alumnos. E! segmente Elaboracion de Definiciones se
presentd en cuatro sesionas, pero retoma importancia debido al nive! cognitivo que demandd en sl
alumno. La Aclaracion de Dudas se incrementa en la cuarta sesién y va’ disminuyendo en las
siguientes para posteriormente  reaparecer en jas dos Gltimas; el incremento se debio a la
incomprension de los alumnos y a la naturaleza de los contenidos. El repasc se mantiens mas
constante en la secusncia didactica como una manera de asegurar e} aprendizaje de los alumnos. La
Revisién de Tarea también aparece mas consistentemente como elemento importante para
complementar la informacién y detectar fallas en los alumnos.

El andlisis de los mapas de interactividad permite identificar la secuencia siguiente:

- INICIO DE CLASE (1G)

- REPASO (Rep)

- DESCRIPCION DEL PROCEDIMIENTO ( Des Prac)
- ACLARACION DE DUDAS (Acla Du )

_ ELABORACION DE DEFINICIONES ( Ela Def )
- ASIGNACION DE TAREA (Asig Ta)
- REVISION DE TAREA (RevTa}
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DEFINIVCION DE CATEGORIAS (MAESTRO “A”)

Inicio de Clase (| C): El maestro entra al salén de clase, los alumnos se ponen de pie y realiza el
saludo. En algunas ocasiones hay llamadas de atencion hacia los alumnos con el fin de mantensr el
orden,

introduccion al Toma (int Te): Aqul el maestro realiza una Introduccion acerca de donde se pueden
utilizar las fracciones para dar inicio a la unidad de las Fracciones comunes Y sus operaciones.
Descripcién de Procedimlento (Des Proc): El maestro anuncia el tema que se a ver por primera
vez. Se inicia con la solucion de un ejercicio, ya sea que lo resuslvan los alumnos o el maestro, pere
por lo reguiar lo hacen siempre los primeros. El maestro indica los pasos a seguir para su resolucion.
La correccion se da tanto del maestro como de los alumnos. En algunas ocasiones 89 inicta el tama
con una serie de preguntas acerca de cbmo se solucicna un ejercicio.

Repaso deo Conoclmientos Previos (Rep Con Prov): Se realiza un repaso sobre algin tema que
debarian saber con anterioridad,

Repaso (Rep): Los alumnos resuelven ejercicios del tema antarior bajo la ayuda del maestro, pocas
vecss lo hicieren solos. L.a correccion era tanto de los alumno como del maestro.

Elaboracién de Definiciones (Ela Def): El masstro da instrucciones & los alumnos para que

ascriban en su cuademo el procedimiento que se habla visto momentos antes acerca de la solusion
de un sjercicio, Posteriormente o lefan para que el maestro seleccionara la mas adecuada y se
dictara al resto del grupo. En algunas ocasionses &l maestro auxiliaba a los alumnos en la redaccion o
completando el texto.

Aclaracién de Dudas (Acla Du); Cuando el maestro detectaba dificultades en los alumnos se
resoivian sjercicios en el pizarrén bajo la guia de él. Algunas veces solo indicaba los pasos del
ejercicio ya concluido. La aclaracion se daba de manera individual como grupal,

Acontecimiento Disruptivo (Acon Dis): Se interrumpe la clase por motivos ajenos a ésta.

Revisién de Tarea (Rev Ta) El maestro revisa la tarea de manera individual asignando puntos
seglin los gjerciclos correctos. A veces indicaba los errores para que posteriormente se corrigieran.
En ocasiones pedia ayuda a los alumnhos més sobresalientes del grupo para que la revisién fuera mas
rapida.

Asignacion de Tarea {Asig Ta): E! maestro indicaba los ejercicios que se tenian que resolver
durante la clase, si no se conclulan se dejaban para resolverse on casa. Por lo regular se resolvian en
casa, pues debido a la inquietud del grupo por la hora de salida, en clase no hacian nada.

. Organizacién del Grupo (Org Gru): Al concluir la clase el maestro da instrucciones a ios alumnos
dfe mantenerse callados, de lo contrario no se podrian refirar. La salida se efectiia por filas de
acuerdo a la que estuviera mas ordenada.
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FIGURA 1. MAPA DE INTERACTIVIDAD DE LA SECUENCIA DIDACTICA i
(MAESTRO "A")
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A continuacion se realiza una descripcion de cada uno de los segmentos de interactividad y
las actividades basicas que los componen.

-—-—-INICIO DE CLASE (IC): - : - - -

Por lo comin, para iniciar la clase, el maestro saludaba a los alumnos y en algunas ocasiones
imponia orden, creando asf un ambiente propicio para favorecer la ensefianza-aprendizaje. Ejemplo
de este segmento;

SESION 4 TEMA: ORDEN DE FRACCIONES

El maestro entra al saldn de clases y los alumnos se ponen de pie.

M: “Nadie debe estar comlendo, nada de afimentos {R), guarda eso // parate bien”, (se
dirige a Omar y a Miguel Angel). M: “Guarden esos alimentos o se los voy a quitar” (se
dirige a Felipe y a Araceli. Se oye mucho ruido). M. “Buencs dlas”. Alumnos: “Buenos
dias” (contestan en coro). M: “Sentados”. Alumnos. “Gracias™ (contestan en coro).

- REPASQ (Rep) :

En seguida se realizaba un repaso de la clase anterior. La manera de abordar esta actividad
consistié en que los alumnos resolvieran ejercicios en el pizarrdn bajo la guia del maestro, ef cual
hacla preguntas referentes a que pasos deberian efectuarse y en ocasionss indicaba como
resolverios. Cuando se detectaba dificultades en el alumno al realizar parte del gjercicio, se daba la
oportunidad a otro, ocasionalmente intervenia el resto del grupo con frases como: “Esta bien” o "Esta
mal”, posteriormente el maestro fe indicaba al alumno los errores que habla cometido en su
participacion. '

Algunas veces el maestro se dirigia al grupo, mencionando los pasos del procedimiento del
ejercicio ya resuelto. La evaluacidn era de manera continua y residia en la asignacién de puntos a
aquellos que resolvieran correctamente los ejercicios, esta evaluacién se aunaba con el examen que
se aplicaba al término de la unidad. Los ejercicios en su mayoria eran similares a los vistos en
sesiones anteriores en cuanto al nivel de complgjidad. Ejemplo: )

SESION 3 TEMA: LOCALIZACION DE FRACCIONES EN LA RECTA NUMERICA

E! maestro lega al sal6n, saluda y hace una introduccion de lo que se vid en una
sesion anterior, en seguida dibuja dos rectangulos en el pizarrén y los divide en diez partes
cada uho. El maestro se dirige al grupo: M: “Buenc primero habiamos dicho que
primero eran 2 invitados, (ios alumnos miran al maestro ) a ver gue pasen a poner la
fraccién / (4 alumnos levantan la mano), ese es un repaso de la clase anterior que voy a
necesitar (sefiala a Migue! C.) para ver este tema, (Miguel pasay sombrea 2 partes del
rectangulo} si, 2/10, después jes decla que habia llegado ofro invitado {el maestro
sombrea B partes de ese rectangula). A ver alla atras (sefiala a Roberto y anota la fraccidn
8/10). 8/10, muy bien, y al final habian llegado otros. {El maestro sombrea 3 partes del
segundo rectangulo). A ver por acéh, a ver si te acuerdas lo de la clase anterior (pasa
Javier pero no realiza nada), (Qué fraccion es?/ vete a tu lugar, no te acordaste. A ver
pasa...” {se dirige a Edgar y anota 13/10).
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Terminan de resalver el ejercicio y posteriormente realizan la represent%cién de fracciones en
la recta numérica, siguiendo un procedimiento similar, La finalidad de }a actividad era consolidar los

_ . -_gonocimientos adquiridos previamente para retomarlos en un momento dado.

- DESCRIPCION DE PROCEDIMIENTO (Des Proc) :

Este segmento de interactividad consistio en anunciar el titulo verbalmente y por escrito
{pizarron), centrandose en la resolucion de ejercicios en el pizarrén, con un procedimiento similar al
explicado anteriormente. A medida que se iba desarrollando la clase, las cifras de los ejercicios
aumentaban, pero la manera de resolverlos eran igual a los realizados en un principio. La
participacién de los alumnos era algunas veces par iniclativa propia y en otras por peticidn del
maestro, la evaluacion era igual que en el segmento anterior. Ejemplo:

SESION 5 TEMA: FRACCIONES EQUIVALENTES

El maestro . primeramente realiza un repasc de la clase anterior (orden de
fracciones) en seguida selecciona al alumno gue va a pasar al pizarrén,

M:"...yo tengo 8/6 y 4/3, vamos a ver sl es clerto que es equivalente. (los alumnos
miran al maestro y este anota: 8/6, 4/3). A ver alla pasa, con operacion. (sefiala a
Raul, & anota: 8x3=24). A ver lo que yo les suglero es que pongan ésta operacion de 8x3
de 3 este lado (el maestro boma lo que escribid Radl y sefialada el lado izquierdo
de la fraccién B/6), pongan una flacha / que le panen 8x3, para que vean de que lado
esta ia fraccion, la cantidad / entonces ahi ¢clanto es?" - Rauk "24" (Rall escribe 8x3=24
del lado Izquierdo de 8/8 y solo 3 alumnos realizan el ejercicto en su.cuaderno). - M: "24,
ponle ahl 24 y la otra multipiicacién la haces del otro lado, que va a hacer 4Clal? (Raul
escribe 4x6=24 del lado derecho de 4/6). Alumnos: "4x6" (5 alumnos en un tono de voz
baje). M: "4x8 muy -bien / por lo tanto el simbolo que va enmedio es el igual, (Rall
escribe  8/6 = 4/6) ... bien, sUbanle un punto a su compafiero”. Contintian realizando
ejercicios de esta manera.

Es asl como el maestro ensedia a los alumnos nuevos conocimientos presentando la version
vélida de los procedimientos, perc haclendo que los alumnos participen para que comprendan mejor.

- ACLARACION DE DUDAS {Acla Du):

El segmento fue parecido al expuesto en el Repaso y en la Descripcién de Procedimiento,
pues se enfoca a ia resolucién de ejercicios en el pizarron con la participacion de los alumnos bajo la
gula del maestro. En ocasiones el maestro sélo se limitaba a indicar los pasos del sjercicio ya
concluido. Esta actividad tenfa el propésito de- retroalimentar ai alumno o alumnos, cuando se
detectaban dificuitades al aplicar los conocimientos ensefiados previamente ¢ cuando el alumno

solicitaba ayuda, . :

- ELABORACION DE DEFINICIONES (Ela Def) :

Siguiendo la secuencia dada, tenemos gue en el segmento de interactividad, Elaboracion de
Definiciones sélo se presenté en las primeras sesiones, donde los alumnos escriblan con sus propias
palabras, por instrucciones del maestro, ol pracedimiento para resolver un ejercicio después de
realizar varios en el pizarrén. Cada unc de los alumnos lefa lo gque habla escrito y el maestro
seleccionaba ia mas completa o Ja que se acercara mas ala correcta; para que posteriormente se
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dictara ai resto del grupo. Segun los errores de los alumnos, el maestro los auxifiaba en ia redaccion
o completando el texto. Ejemplo:

SESION 7 TEMA: SIMPLIFICACION

Antes de este segmento (Acla Du), se habla presentadc un repaso de la clase
anterior.

M: “Alguien me puede definiv que es ~simplificacién (se dirige al grupo) escribanlo
en su cuadernof y después coplan esto” {sefiala los ejercicios en el pizarron reaiizados
con anterioridad), “a ver su compafiero lo tlene”, jqué es simplificacién? (le pregunta a
Luis Miguel y este se pone de pie). Luis Miguel “Es bhacer un numéro mas
pequefio guidndonos (el resto del grupo lo observa) por las reglas de divisibilidad”,
Alumnos: "Le falta, e falta” {algunos alumnos comentan en un tono de voz alto). M: *A
ver, o8 hacer un numéro més pequefio gulandonos por reglas, reglas de
divisibilidad, {repits lo que habla dicho Luis Migue!), esté bien, a ver... ahorita vemos cual
es la mejor para que lo escriban todos (se dirige al grupo), a ver que podrias poner
como simplificacion” (sefiala a Felipe, quien se pone de pie y lee con un tono de voz bajo).
A ver ofra vez que no te escuche/ ... se callan para qua escuchen a su compafiero (se -
dirige al grupo). Felipe: “Es el resultado de una fraccion o de una division que se hace cada
vez menor &l nimero”. M: °A ver otra persona ...” {mira al grupo).

Continlian asi, ha-sta que el maestro selecciona aguella que le parece correcta para que se
dicte al resto del grupo. Se asignaron puntos a los alumnos que o hicieron bian. :

El Maestro trataba de que los alumnos tomaran la Iniciativa para escribir el procedimiento,
para verificar si hablan entendido, y al mismo tiempo afianzar lo ensefiado, asf como propiciar la
participacién de los alumnos. :

- ASIGNACION DE TAREA (Asig Ta):

En el segmento'. asignacién de tarea el Maestro indicaba los ejercicios que se tenian que
resolver durante Ia ¢lase para mantener ocupados a los alumnos y por consiguiente facilitar fa revision
de la.misma. Aqui el maestro ejerce el control en el grupo al indicarles que hacer y en que momento
hacerlo. o ' .

- REVISION DE TAREA (Rev Ta):

Este segmento se realizd de manera individual y consistié en asignar puntos de acuerdo a los
gjercicios resueltos correctamente o indicar los errores para que los alumnos los corrigieran
posteriormente. En ocaslones daba indicaciones a los alumnos méas “aplicados” de la clase, para que
la ayudaran y 1a revisién fuera mas rapida. El tiempo asignado a esta actividad fue més o menos
mayar en relacidn con los otros segmentos. - '

Al término de este segmento se dejaban los mismos elercicios que se habian asignado
minutos antes, para resolverios en casa, ya gue no se concluian debido a la inquietud del grupo por
la hora de salida. El objetivo de estos segmentos era rectificar si el alumno habla aprendido fo antes
ensaiiado o de lo contrario dar pauta a la aclaracién de dudas o al repaso. En la asignacion de tarea
s trataba de que el alumno practicara lo aprendida. o
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Las variantes detectadas fueron muy notorias en ia antepentltima y peniitima sesién, En la
antepenltima se dio prioridad a la Revision de Tarea y a la Aclaracion de Dudas, debido a los errores
__detsctados en los alumnos en la resclucion de la tarea, por lo tanto fue necesario repetir el subtema.
En la peniltima, se ahond$ mas en Aclaracién de Dudas pueste que los alumnos cometian varios
errores en la resolucibn de ejerciclos, ya que tenlan que recurrir a los subtemas ensefiados con
anterioridad y muchas veces no lo dominaban.

Otros segmenios que se presentaron ocasionalmente fueron: en primera instancia, una
Introduccion al Tema (Int. Te), saltando a la vista en la sesion 1, donde el maestro a base de
preguntas v respuestas traté de relacionar el contenido de la unldad con situaciones de la vida
cotidiana, para posteriormente representar en el pizarrén las respuestas dadas por los alumnos por
medio de figuras geométricas, Despuds en la segunda sesion se efectud un Repaso de
Conocimientos Previos (Rep Con Prev) para abordar con mayor facilidad el contenido de la unidad.

En una scla ocasién se Interrumpid la clase por motivos ajenos a esta (Acontecimiento
Disruptivo Acon Dis), y en tres, e} maestro crganizé al grupo (Org Gru) para que se retiraran en forma
ordenada. Estos segmentos no se consideran paite de la secuencia didactica por la baja frecuencia
con que se prasentaron '

Después de la secuencia identificada detectamos que este Maestro ("A"), presenta los
contenidos, que consisten basicamente en la resolucion de ejercicios mediante la participacion de los

alumnos:; el Maestro trata de que se involucren en |a tarea para que adquieran un mayor dominio y

trata de motivarios a base de puntos que se otargan por cada ejercicio correcto y que al final de 1a
unidad se coniuntan con el examen. :

Da la impresidn gue para este Maestro, lo esencial 88 que el alumno domine los
procedimientos, aunque a veces trata de relaclonar los contenidos- con slluaclones de ia vida
cofidiana {en dos ocasiones).

El Maestro tratd por diversos medios que el alumno adquiriera un conocimiento sobre los
procadimientos, esto podemos compararlo con 1os segmentos de interactividad como son: el Repaso,
la Aclaracion de Dudas y la Revisidén de Tarea. Ei Maestro partid de las dificultades detectadas en'los
alumnos (evaluaclén formatwa) y en otras por iniciativa propia,

Continuando con el primer nivel de andlisis, procedemos a analizar de forma gbobal el
porcentaje de tiempo utilizado para cada segmento al impartir el tema de la unidad: Las Fracciones
Comunes y sus Operaciones.

En la figura 2, se distinguen once clases de segmentos, El segmento que obiuvo un
porcentaje mayor, fue la Descripcién del Procedimiento (Des Proc), con un 34 %, donde la atencion
se centrd en la resolucion de ejerclclos en el pizarrdn con la participacion de jos alumnos. La duracién
de esta actlwdad dependié del nimero de ejercicios a resolver y de la comprensién de los alumnos. .

El segundc segmento de interactividad relevante fue la Revision de Tarea (Rev Ta) con un
18 %, esta se realizaba de manera individual, el maestro asignaba una calificacién o simplemente
indicaba los errores. Debido a ta cantidad de tiempo que empleaba en la rews:én el resto del grupo
se descontrolaba y asumia una actitud de aburrimiento.

Un 14 % de tlempo, (o asumié el tercer segmento Aclaracion de Dudas (Acla Du) la cual fue

regular a lo largo de las sesiones. La mecénica consistié en que los aiumnos resolvieran ejercicios en
el pizarrén y en ocasiones i Maestro sefialaba los pasos del elercicio ya resuelto.
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FIGURA 2. PORCENTAJES DE TIEMPO GLOBAL PARA CADA UNODE .
'LOS SEGMENTOS IDENTIFICADOS (MAESTRO "A") !
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Ctro segmento importante fue la Elaboracion de Definiciones (Ela Def), ocupando un cuarto

jugar en la figura, con un porcentaje de 9 %, no se presenté en todas las sesiones, pero cobra gran

.. _interés debido a que a los alumnos se le otorgd la responsabilidad para que redactaran con sus
propias palabras lo aprendido; esta lo realizaban mediante redacciones hachas en los cuadernos..

El Repaso de la clase anterior (Rep), también tuvo un 9 % de tiempo, este segmento de
interactividad se efectud por iniciativa del Maestro, ya que & consideraba que no se podia continuar
con otro subtema sino se dominaba el anterior. De esta manera se retroalimentaba a los alumnos.

E} sexto segmento Inicio de Clase (IC) obtuvo un & % de tiempo, el cual se empled para
organizar al grupo, para asi dar comienzo al desarrolio de la clase. :

Otros segmentos gue se presentarcn a lo largo de las sesiones ocuparon un § % en total,
puesto’ que se hizo la sumatorla de 4 segmentos debido a la minima freguencia con que se
presentaron {de 1 a 2 veces). Estos segmentos fueron: introduccion al Tema {int Te), donde por ;
medio de preguntas dirigidas a los alumnos, el Maestro traté de refacionar el contenido que se iba a |

|

ver posteriorments con situaciones de la vida cofidlana. Otro segmento es el Repaso de
Caonocimientos Previos {Rep Con Pre), este se efectia con el propdsite de facilitar to que se iba a
ensafiar a continuacién, Los dos tltimos segmentos son: la Organizacién de! grupo (Org Gru) al
finalizar la clase y la interrupcién a ésta por motivos ajenos (Acontecimiento Disruptivo Acon Dis).

Finalmente tenemos que el 4 % se dedicéd a Asignar Tarea (Asig Ta), este segmento tuvo dos
intenciones, 1a primera era mantenar ocupado al grupo mientras el Maestro revisaba la tarea y més
tarde a reiteraba para que se realtzara en casa, pueste que nunca se concluia durante la-clase; y la
segunda litencién era que el alumno practicara lo aprendido.

En base a lo explicado anteriorments, se constata que el Maestro organiza su ensefianza
entomo a la Descripcion del Procedimiento y a la Revisién de Tarea, dedicando mas de la mitad del
tiempo. La impresién que da, es que el Maestro presenta el conocimiento y después confirma si el
alumno lo ha comprendido, porque la finaidad dltima es que el alimno se apropie de ese
cohocimiento para decir que hay un aprendizaje.

Este aprendizaje consiste en que al alumno aprenda los procedimientos para resolver
ejercicios segln el tema a tratar, esto tiene amplia retacitn con los segrmentos como Aclaracion " de-
Dudas, donde el énfasis se dirigié a la resolucidn de ejerciclos; en la Elaboracion de Definiciones
también, perc de manera méas compleja, en donda el alumno tenia que parafrasear lo aprendido o lo
que debiera haber aprendido; de esta manera traté de comprobarse su aprendizaje. Para terminar,
tenemos que ofrc segmento importante fue el Repaso de la clase anterior, ya que si el alumno no

_habia dominado un subtema dificimente comprenderia ef siguients.

Todos estos segmentos analizades hasta aqui, parecen conducirse a que e} alumno maneje
adecuadamente los procedimientes para resolver ejercicios cuando se le presenten en un momento
dado.

Continuando con el analisis global de tos datos, analizaremos la variacién de los porcentajes

de tiempo que. se presentaron en cada unp de l0s segmentos de interactividad a lo largo de 5

" sesiones que se seleccionaron, de acuerdo a los subtemas mas representativos de la unidad: Las
Fracciones Comunes y sus Operaciones. .

. De acuerdo a las sesiones plasmadas en la figura 3, observamos que los segmentos de
interactividad que tuvieron mayor porcentaje a lo largo de las secuencias fueron: en primer lugar la
Descripcién de Procedimiento (Des Proc), ¢on un porcentaje promedic de 32 % ocupando la tercera
parte de tiempo de la clase. Este segmento se mantuvo en las cinco sesiones variando de un 16 % a
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FIGURA3 GRAFICA REPRESENTATIVA DE PORCENTAJE
S ~ EN 5SESIONES PARA EL MAESTRO "A™
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un 81 %. Durante esta actividad se realizé la parte expositiva de los contenidos, se ensefiaron los
procedimientos para resolver los ejercicios de acuerdo al subtema que se estuviera viendo.

—  —E} aumento o disminucién del porcentale de cada sesion dependit de la complejidad de los
subtemas y de la comprensién de los alumnos. En esta actividad la responsabilidad se concentré en
el maestro, puesto que el dirigia la tarea, indicando que hacer, cdmo y cuando. Este segmento se
relaciona con la Elaboracién de Definiciones (Ela Def), porque forma parte de la presentacion del
contenido. El porcentaje promedic que se obtuvo fue de 17 % siendo la sexta parte de la clase
variandc de un 8 % a un 31 %, aungue no se presentd en todas las sesiones (sdlo en tres), es
importante, ya que e Maestro traté de ceder la responsabilidad a los alumnos para que elaboraran su
propio conocimiento empleando un nivel cognitivo méas complejo, que se vera con mas detalle en el
segundo nivel de anélisis.

Otro segmento de interactividad importante fue la revision de tarea (Rev Ta), obteniendo un
porcentaje promedio de 13 % variandoe de un 4 % a un 27 %, ocupando la octava parte de ia sesion.
Durante esta actividad el alumno ponia en practica lo aprendido; el Maestro los retroalimentaba vy al
mismao tiempo los evaluaba, con la finalidad de verificar su avance. Con esie segmento se realizaba el
cierre de la presentacion del contenido, consolidandolo con un repaso; del cual hablaremos mas
adelante.

Para el Maestro este segmento {Rev Ta), era de gran importancia, porque si el alumno no
practicaba lo ensefiado no podrla dominarlo y, por consiguiente, seria mas complicade que
comprendiera otros contenidos; ya gue éstos se iban completande con’la ensefianza del siguienta
subtema. .

Como consecuencia del segmento antes mencionado y en ocasiones por la Descripcion det
Procedimiento, se presentd la Aclaracion de Dudas (Acla Du) en dos ocasiones, con un tiempo
promedio de 11 % variando de un 6 % a un 32 %, ocupando la novena parte de la clase. Aqui se dié
una recapitulacién sobre las dificultades detectadas en los alumnos, ya sea de contenidos ensefiados
con anterioridad o del subtema visto ese dla,

De alguna maneara el Maestro se esforzaba para que los alumnos afianzaran lo ensefiado,
brindéndole una retroalimentacion sobre la practica de ejercicios; aunado esto con el segmento de
interactividad del Repaso (Rep) de la clase anterior {en tres sesiones), con un hempo promedio de
10 %, ocupando la décima parte de la clase variando de un 4 % a un 26 %.

Este segmento tenia la finalidad de que los alumnas seforzaran lo aprendido, para facilitar la
ensefanza-aprendizaje de ofros contenidos, efectudndose de esta manera la conclusidn de la
presentacion de los subtemas.

Otros segmentos que tuvieron un menor porcentaje son: el Inicio de Clase (IC), con un tlempo
de 5 %. La preparaclén del grupo se hacia rapidamente para iniciar con la clase, en comparacion con
el otro Maestro (“B"). Da la impresién de tener establecida su forma de trabajar. E! otro segmento es
la Asignacién de Tarea (Asig Ta), con un tiempo promedio de 5 %, estando presente en todas las
sesiones variando de un 2 % aun B %.

Para finalizar, mencionaremos los segmentos que fueron menos frecuentes durante las cinco
sesiones. En primer lugar fue: el Repaso de Conocimientos Previos (Rep Con Prev), con un promedio
de 5 %, estando presente en una sola sesion a lo largo de la unidad de las Fracciones Comunes y
sus Operacionas, donde el Maestro la utilizd como herramienta para facilitar la presentacion del
contenido que se iba ver ese dia. En segundo lugar, tenemos el Acontecimiento Disruptivo (Acon
Dis), con un promedio de 1 % (interrupcién de la clase, por motivos ajenos a ésta), y en tercer lugar,
la Organizacion del Grupo, con un porcentaje igual al mencionado anteriormente, Aqui se organizaba

" @ los alumnos para gue salieran del salon en forma disciplinada al concluir fa clase,
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Hemos constatado que la ensefianza de este profesor {Maestro "A"), se basa en cinco

— -segmentos de Interactividad, los cuales son: Descripcién del  Procedimiento, Elaboracién de

Definiciones, Aclaracién de Dudas, Repaso y Revision de Tarea. La responsabilidad es asumida por
ol Maestro, el interés de éste es que el alumno domine al méximo los procedimientos para resolver
ejercicios, dandole gran importancia a la practica, por otra parte trata de ceder un poco ia
respansabilidad a los alumnos para que se involucraran més en la tarea, donde ellos elaboraran su
propio conocimiento basandose en la practica de sjercicios. Todo esto relacionéndose con los cinco
segmentos antes mencionados, pues todos se centraban en el dominio sobre la resolucién de
ejercicios.

4.1 ANALISIS DE LAS TAREAS Y SECUENCIAS DE INTERACTIVIDAD
PARA EL MAESTRO “B”

A partir del mapa de interactividad de la sacuencia didéctica (fig. 4), podemos identificar el
desarrolio de 1a secuencia general que sigue el Maestro "B" para la ensefanza-aprendizaje de Las
Fracciones Comunes y sus Operaciones. Este mapa ofrece una descripcion visual inmediata de la
evolucién de las formas de organizacion de la actividad conjunta concretada en los distintos tipos de
segmentos de interactividad en el transcurso de la secuencia didéctica, En la tercera, cuarta y quinta
sasidn ol Maestro impartié un tema y el namero de segmentos vario de cinco a trece. En la primera,
segunda v sexta se impartieron dos temas y el nimero de segmentos se incrementd de siete a
catorce. Los segmentos disminuyen notablemente en las tres Ultimas sesiones ya que sélo se
presentan dos en cada una de éstas, En las seis primeras sesiones el Maestro se apoya en los
segmentos de interactividad; Dictado y Descripcién del Procedimiento para aportar informacion y
procadimiento del tema a tratar, pues exista una consistencia en éstos, aungue en tiempo ! Dictado
disminuye gradualmente. En seguida do estos segmentos sa presentd la Resolucién de Ejercicios de
Practica con la finalidad de que los alumnos aflanzaran lo presentado en los segmentos anterlores. El
tiempo se incrementa debido a las series de ejercicios que tenian que resolver, Al finalizar la sesién
se asignaba la tarea con la finalidad de que se apropiaran del conocimiento visto en clase, sblo se
presenté en cuatro sesiones al igual que la revision de la misma, ya que quiza no era importante para
ol Maestra. En las dos Gltimas sesiones el segmento que acapard el mayor fiempo fue la Resolucién
de Ejerciclos tipo Examen debido a que ol alumno tuvo que integrar el conocimiento adquirido a lo
largo de toda la secuencia didéctica, _

El mapa de interactividad permitié identificar la secuencia siguiente:

~INICIO DE CLASE (1C)

- DICTADO (Dic)

- DESCRIPCION DEL PROCEDIMIENTO { Des Proc )

- RESOLUCION DE EJERCICIOS DE PRACTICA (Res Ejer Prac)
- ASIGNACION DE TAREA ( Asig Ta)

- REVISION DE TAREA : (Rev Ta}

Después de haber hecho mencién a los segmentos, procederemos a describir y ejemplificar
cada uno de éstos. Al igual que sus variantes y otros segmentos que se suscitan dentro de esta
secuencia.
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DEFINICION DE CATEGORIAS (MAESTRO “B”)

Inicio de Clase (I C): El masstro entra al salén y se realiza el saludo, Algunas veces el maestro ponia
orden en &l grupo, posteriormente se realiza el pase de lista, E! maestro anota el titula del tema en el
pizarrén mencionandolo a su vez en varias ocasiones. Los alumnos escriben en su cuaderno,
Dictado (Dic): El maestro dicta a los alumnos conceptos y procedimientos acerca del tema que se
esta viendo.

Descripcion de Procedimiento (Des Proc): El maestro demuestra en el pizarrén la aplicacion del !
procedimiento para resolver ejercicios indicando los pasos a seguir. A medida que se va resolviendo -
el gjercicio, el maestre pide la participacién de los alumnos de manera grupal a base de preguntas y :
respuastas sobre ol resultado de opéraciones basicas y algunas veces sobre los pasos a seguir en la
resolucién del sjercicio.

Resolucién de Ejercicios de Préctica (Res Ejer Pric): Se inicia desde el momento en que el
maestro da Instruccienes a los alumnos de resolver ejercicios después de la descripcion del
procedimiento. La resolucion de los ejercicios se realiza en pupitre y pizarrén de manera individual. E|
maestro interviene cuando a los alumnos se les dificulta ia resolucion o cuando &l lo deses.

Revision de Tarea (Rev Ta): El maestro da la indicacion a los alumnos de intercambiar cuadernos
para calificar la tarea. Asi mismo olige al alumno que va a pasar al pizarrén a resolver el ejercicio. La
verificacidn del mismo se da tanto de alumnos como del maestro. Los alumnos califican la tarea y
asignan una calificacion de acuerdo al nimero de aciertos, posteriormente devuelven el cuaderno a
su compafiero.

Acontecimiento disruptive (Acon Dis): Actividad que inferrumpe la clase por motivos ajenos a ésta.
Asignacién de Tarea (Asig Ta): El maestro indica a los alumnos que terminen de resolver los
sjerciclos de practica en casa debido al poco tiempo con que cuentan en clase, Ocasionalmente deja
ejercicios extra al concluir los ejercicios de practica,

Repaso de Conocimientos Pravios (Rep Con Prev): El maestro pregunta a los alumnos sobre
algun tema visto con anterioridad. S las respuestas son muy pobres el maestro les amplia 1a
informacion mediante una demostracién de solucién de ejercicios.

Repaso (Rep): El maestro o el alumno hacen una demostracién de la solucidn de un ejercicio visto la
clase anterior,

Aclaracién do Dudas por Alumnos (Acla Du Al Cuando un alumno no ha entendido el
procedimiento para resolver un ejercicio, el maestro pide a un alumno que ya concluyd el ejercicio que
le explique en voz -

aita que procedimiento siguid. .

Revisién de Trabajo Pendiente (Rev Tra Pen): El maestro revisa por fitas un dibujo gue es utilizado
como caratula para indicar la sigutente unidad del curso. No asigna calificacion, sélo anota revisado.
Resolucion de Ejerticlos tipo Examen (Res Ejer Exa): Al finalizar la unidad de las Fracciones
comunes ¥ sus operaciones el maestro aplicd un axamen escrito de manera individual,

;
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- INICIO DE CLASE {IC):

__ Habituaimente el Maestro para pader comenzar €on la clase realizaba e! saludo, pero cuando
se daba cuenta de-que algunos alumnos astaban jugando y no le hacian caso les llamaba la atencién.

Algunas veces el pase ds lista se llevaba a cabo después de que al Magestro habia puesto orden en el

grupo. Mientras una de las alumnas pasaba lista, el Maestro anotaba el titulo del tema en el pizarron,
mencionéndolo a su vez en varias ocasiones. Los alumnos por su parte escribfan en su cuaderno lo
que estaba anotado en el pizarron, ejemplo:

SESION 1 TEMA: LAS FRACCIONES COMUNES

E! masstro entra al salén y deja su portafolio en sl escritorio. Los alumnos se ponen de

pie y miran al maesiro esperando a que éste les de la indicacion. Fara que pusdan
sentarse. M: "Siéntense” (Los alumnos toman asiento. El maestro entrega la lista de
asistencia a Elizabeth y esta inmediatamente pasa lista. E) maestro se dirige al
pizarron y ancta "Las Fracciones Comunes”. Algunos alumnos sacan sus cuadernos y
anotan lo que esta escrito en el pizarrén).

- DICTADO (DIC).

Después de que el Maestro da a conocar ol titulo del tema procede a dictar de su cuaderno a
los alumnos, Ests dictado es basicamente de conceplos ¥ procedimientos, los cuales indicaban los
pasos a seguir para la resolucion de ejercicios. : :

Los alumnos anotan en su cuademo lo que se les dicta, sin hacer ningun comentario al
respecto, y solo en ocaslones piden ayuda al Maestro para que repita algunas frases © paiabras de 1o
que se esta dictando, ejemplo:

SESION 2 TEMA:FRACCIONES EQUIVALENTES

E! maestro dicta al grupo y los alumnos escriben. M: "Dos fracclones son equivalentes
{Los alumnos anotan &n su cuaderno) si representan la misma parte de la unidad (R)
punto y aparte. Condicion de equivelencia (R)". Diego: "iDe qué?" (Desde su lugar
comentd con tono de voz alto). M: *De eguivalencia” (EI maestro paseandose por los
costados del salén responde al alumno) ...El (M) continda dictando.

Es necesario prec‘léar que el Dictado (Dic), da ia version autorizada de lo que es el concepto o
procedimiento. L.a consistencla de este segmento indicaria que existe un fuerte control por parte del
Masstro en el momento de hacer presente ¢l tema ya que la participacién de los alumnos es limitada,

pues el maestro sélo dicta lo que quiers que ellos aprendan y lo cual no va a permitic que se

desarrollen otros tipos de habilidades en jos alumnos, como geria exponer sus puntos de vista sobre
lo que se tes dicta y poder ampliar més su conacimiento, e

- DESCRIPCION DEL PROCEDIMIENTO {Des Proc).”

Una vez que e Maestro ha dado al alumno Iinformacion del conocimiento que esta
desarrollando, pasa a demostrar en el pizarrén la aplicacion de ese procadimiento en 1 6 2 sjercicios,
indicando los pasos que se seguiran para su resolucion,
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El Maestro a medida que va resolviendo ei ejercicio, pide ia participacion de los alumnos,
mediante preguntas y respuestas sobre el resultado de operaciones basicas como suma, resta,
“multiplicacién y divisidn. Es necesario comentar que sblo algunas. vecas pide respuestas scbre los
pasos a seguir en la rasclucion del ejercicio. Los alumnos al dar sus respuestas siempre lo hacen en
forma grupal, ejemplo: :

SESION 1 TEMA:CONVERSION DE UNA FRACCION MIXTA A UNA FRACCION PROPIA

E! maestro para dar inicio a la “resolucion del ejercicio pregunta al grupo. M: "Bian
para convertir un namera {se dirige al grupo) mixto a una fraccion propia ;Qué es lo que
debemos hacer?" (los alumnos comentan entre ellos pero nadie contesta).

M: "Multiplicamos el entero por el (el maestro menciona los pasos observando al
grupo) denominador y le sumamos ol numerador. Por ejemplo aqul "(sefiala el maestro
la fraccion mixta 5 1/8). M: "y, 5x8 7" (pregunta al grupo) Alumnos: "40" (contestan en
coro) ... se repiten los mismos aventos hasta que se concluye |a resolucidn del ejercicio,

- RESOLUCION DE EJERCICIOS DE PRACTICA (Res Ejerc Prac).

Ahora blen, el Maestro para poder darse cuenta s los alumnos han entendido lo que les ha

ensefiado, toma como base la Resolucion de Ejerciclos de Practica (Res Ejer Prac). Ya que -

cominmente el Maestro después de indlcar a los alumhos lo que se realizard en los efercicios, pide a
uha alumna que pase a anotar los plercicios en el plzarrén. Miantras tanto.el sélo observa al grupo y
los ofros alumnos copian los ejercicios en su cuaderno. Algunos alumnos al terminar de copiar los
ajercicios inician con la resslucion de éstos en su cuadema. El Maestro cuando se da cuenta de que

la alumna ha terminado de anotar los ejercicios, proceds a slegir ai alumno gue pasara a resolver et

ejercicio en el pizarrdn.

Si durante la resolucién del ejercicio a un alumno se le dificulta resoiverlo, el Maestro
interviene para ayudarle e indicarle sus errofes para que los corrija. Posteriormente alumnos y
Maestro proceden a indicar sila resolucién es correcta o no, ejemplo:

SESION 3 TEMA:CONVERSION DE UNA FRACCION COMUN A DECIMAL

El maestro mirando su cuademo dicta las Instrucciones. M: “"Convertir tas
siguientes fracciones (los alumnos anotan en su cuaderno} a numero decimal.". (el
maestre se acerca a Elizabeth y ella pasa a anotar los 10 ejorcicios en el pizarrén,
Varios alumnos copian los ejercicios, otros platican mientras el maestro mira a la-alumna
que esta anotando los gjercicios. Cuando la atumna termina de anotar los ejercicios ella
regresa a su lugar, y algunos de sus compafieros empiezan a resolverlos en sus
cuadernos. El maestro mira al grupo). M: “Edith, ¢ Quien es Edith? la primera”. (Edith pasa
al pizarrén y resuelve el gjercicio rapldaments),

La resolucion de ejercicios de practica continiia desarrollandose de la misma manera
hasta terminar de resolver 7 ejercicios, ya que los {res restantes quedan de tarea,

El segmento Resolucion de Ejercicios de Practica (Res Ejer Prac), se centra en la actividad del

Maestro, ya que es él quien decide que hacer y quien resuelve los ejercicios, La participacion de los
alumnos va a depender del control del Maestro.
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- ASIGNACION DE TAREA (Asig Ta):

“Por lo general ciiando los alumnos adn no han terminade de resolver los ejercicios de practica
y la clase esta por concluir, o Maestro da 1a indicacion a los alumnos de que terminen de resolver los
sjercicios en su casa. Los alumnos al escuchar esta indicacién guardan sus cosas rapidaments y
salan de! salon, ejemplo;

SESION 3 TEMA.CONVERSION DE UNA FRACCION COMUN A NUMERO DECIMAL

Un alumno se encuentra realizando unc de los gjerciclos de- practica que  dejé el

maestro. M: "Bien, las ofras ¢Cuéntas quedan? (sl maestro voitea a ver ol pizarrén)

res". Alumnos; "res " (algunos  alumnos contestan  en coro). M:; "Para maifiana

muchachos”. Alumnos: "Ahorita, ahorita® {contestan varios alumnos en coro y ¢on tono

de voz alto, a su vez hacen muecas con la boca). ... El maestro confintia asignando
- tarea. . .

Como se puads obsetvar el objetivo de la Asignacién de Tarea (Asig ta), dentro de esta

sscuencia es qus los alumnos concluyan o que inician y practiquen en casa.

- REVISION DE TAREA (Rev Ta):

Cuando se hace la asignacion de tarea después se da una revisién a la realizacidn de la
misma, por lo tanto, cada vez que el Maestio da la indicacién a los aiumnos de intercambiar
cuademnos es para calificarla. El Maestro alige al alumno para gue resuelva el ejercicio en ei pizarron,
La verificacion del ejercicio se da tanto de los alumnos como del Maestro. Los alumnos califican con
palamita o tache segun este correcto o no el resultade del ejercicio, asignando calificacion bajo ias
indicaciones del Maestro, Posteriormente el cuaderno es devuelto a su compafiero.

~ Es necesario sefalar que sdlo en una sesion, sl Maestro pas6 a colocar los resultados de los
sjercicios en pizarrén y los alumnos calificaban en los cuademos. Esto se dio debido al poco tiempo
gue les quedaba de clase, ajemplé:

SESION 4 TEMA:CONVERSION DE UN NUMERO DECIMAL A FRACCION

El maestro antes de empezar con el subtema revisa la tarea. M: "Bien, cambio de
cuadernos (el maestro mira al grupo) para revisar Ia tarea". M: "Pasa hacer la primera”
(sefiala a Juan con el borrador. Juan pasa al pizarrén y resuslve ol ejercicio)... La
revisién de tarea se concluye hasta que se resuelven todos los ejercicios.

Por consiguiente, la Revision de Tareas (Rev Ta), se aboca en determinar si el alumno ha
logrado dominar el contenido presentado en la clase,

La variante unica que se presentd dentro de esta gecuencia didactica fue la Resolucion de
Ejercicios Tipo Examen (Res Ejer Exa), la cual ocup? las dos Ultimas sesiones para su realizacion. Ya
que al finalizar la unidad de Las Fracciones Comunes y sus Operaciones, el Maestro aplicd un
examen Impreso. Ei cual fue resusito por los alumnos de manera individual y la calificacion paso a
formar parte de la evaluacion de su aprendizaje en esta unidad.

Por otro lado, es conveniente resaltar los segmentos que se presentaront con menor
frecuencia y con un tiempo de duracion pequefo.
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La Revisién de Trabajo Pendiente (Rev Tra Pen), se manifestd en la primera sesién después
de gue los alumnos terminaron de resolver ejercicios de practica sobre el subtema

onversion de una Fraccion Mixta a una Fraccion Propia”.

El Maestro dictd un problema que no se concluyé en clases anteriores, La resolucion de éste
no se llevo a cabo debido a que el Maestro did instrucciones para ravisar un dibujo que debla
naberse concluido el dia anterior, Los alumnos prefirieron terminar de iluminar su dibujo en lugar de
resolver el problema.

El Maestro revisé por filas el dibujo que iba a ser utilizado como caratula para indicar la
siguiente unidad del curso sin asignar calificacion y sélo anotaba ia palabra revisado.

- REPASC (Rep):

Se da en dos sesiones, la primera se dié después de la revision de tarea y consistié en que
ol Maestro resolvié dos ejercicios en pizamon del tema visto un dia anterior. Durante la
resolucion el Maestro indicaba los pasos a segulr, posteriormente asignaba a los alumnos que inan a
pasar a resolver otros sjercicios en el pizarrén. :

El segundo repaso que se efectud a 1o largo de esta secuencia se registro despuss del
Inicio de Clase. E! Maestro sélo anoté un ejercicio sobre el "Minimo Comin Multiplo" y asigné a
un alumno para que pasara a resolver el ejercicio. Dandose asl la verificacion per parte de alumnos
y Maestro.

- REPASO DE CONOCIMIENTOS .PREVIOS {Rep Con Prev):.

Se presentd en la cuarta sesion, durante la descripcién del procedimiento, El Maastro
preguntd a los alumnos sobre el tema visto con anterioridad, dandose por parte de los alumnos
respuestas cortas. ’

El  Maestro al percatarsé' de esto amplid la informacion para recordaries e
procedimiento de simplificacion.

- ACONTECIMIENTO DISRUPTIVO (Acon Dis):

Se manifestd dos veces en la sesion nimero 4. Es interrumpida la resolucidn de ejercicios de
practica debido a que un maestro ajeno a este grupo pasa a dar indicaciones a los alumnos sobre la
disciplina. La segunda ocasién se da cuande un alumno del grupo, se queja con el maestro de un
problema que tuvo con los encargados de a comisién de disciplina.

- ACLARACION DE DUDAS POR ALUMNOS (Acla Du Af):

Aparece en la cuarta sesion. Cuando un alumno no ha entendide el procedimiento para la
resolucién de los ejercicios, el Maestro espera a que el alumno que esta resolviendo el ejercicio en
pizarron to concluya para pedile que, en voz alta, le indique a su compaiiero que ne entendid los
pasos gue sigui6 para la resolucion del ejercicio.
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Como &5 posible darse cuenta, el tipo de secuencia didéctica que sigue el Maestro para poder
__impartir sus clases, esfijay estandarizada. Ya que los segmentos de interactividad que las conferman
son los mismos.

Comunmente estos segmentos se presentan en el mismo orden, esto es, desde la forma de
organizar el grupo, presentacion de contenidos y practica del conocimiento a base de ejercicios.
Existiendo ademés en esto un controi bastante fuerte por parte del maestro, lo cual genera que |a
participacion de los alumnos sea reducida.

Como parte del primer nivel de analisis, se procederé a describir de manera general, el
percentaje dei tiempo ulilizado en cada una de los segmentos principales, para impartir ol tema de la
unidad "Las Fracciones Comunes y sus Operaciones ".

En la figura 5, se presentan los porcentajes del tiempo empleado para cada uno de los
segmentos. A continuacion hacemos un andlisis general de esta figura.

El mayor porcentaje (24 %) corresponde al segmente de interactividad Resolucién de
Ejercicios de Préctica (Res Ejer Prac). Este porcentaje se presentd porque el Maestro asignd series
de ejercicios a los alumnos, jo cual generd que se dedicara mucho tiempo para la resolucidn.

£| segundo de los segmentos de interactividad que tuvo preponderancia fue la Revision de
Tarea (Rev Ta), con un 18 % que aungue no fue consistents en todas las sesiones, logra obtener un
porcentaje alto. Pero es nacesario sefialar que esto fue a causa del incremento del tiempo empleado
para resolver gjercicios de adicion con fracciones, los cuales fueron resueaitos por los alumnes en una
sola sesion, .

El segmento de interactividad Resolucion de Ejercicios Tipo Examen (Res Ejer Exa) tiene un
porcentaje del 15 %, &sto fue basicamente por la aplicacién de un examen tan extenso gue tuvo lugar
al término de la unidad y para lo cual el Maestro asigno dos sesiones para resolverlo. '

El guarto segmento de interactividad en porcentaje de tiempo (13 %) corresponde al Inicio de
Clase (IC). En este segmento existe un control fuerte por parte del Maestro con respecto a la
organizacién del grupo, disciplina y pase de lista; ésto puede indicar que el Maestro requiere de un
ambiente favorable para atraer la atencion de los alumnos y poder impartir el tema,

En sequida describiremos de manera conjunta los segmentos de interactividad Dictado ¥
_Descripcion del Procedimiento.

La manera en que &l Maestro presenté los contenidos, era en primer lugar dictando a los
alumnos los pasos para resolver ejercicios. Este dictado lo elaboraba con anterioridad. Posterior a
este segmento, el Maestro demaostraba como resolver los ejercicios para gue después el alumno los
pusiera en practica.

Debido a la conjuncion de ambos segmentos para presentar un cohocimiento nuevo y que se
sucedian uno detras de otro, se hizo ia sumatoria, dando un 18 % del tiempo empleado para estos
segmentos (Dictado 7 % ¥ Descripeién del Procedimiento 11 %).

Los segmentos de interactividad gue se presentaron con menor frecuencia y tiempo, los
femas agrupado en una sola categoria, la cual se le ha denominado como "GOtros Segmentos”, se
presentd con un porcentaje total del 9 % (Rep Con Prev 0.5 %, Rep 4.5 %, Rev Tra Pen 2 %, Acla
Du Al 1.25 % y Acon Dis 0,75 %). Estos segmentos a pesar del poco tiempo con que sé manifestaron
en las sesiones, por lo general dieron pauta para retroalimentar a los alumnos en cuanto al contenido.
Sin embarge en la Revision de Trabajo Pendiente el Maestro al parecer Io que le interesaba saber era
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FIGURA 5. PORCENTAJES DE TIEMPO GLOBAL PARA CADA UNO DE
LOS SEGMENTOS IDENTIFICADOS (MAESTRO "B")
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ver que tantos alumnos cumplian con lo que se les encargaba. El Acontecimiento Disruptivo sélo eran

- —~-interrupciones a la clase pero gue no tenian ninguna relacién con el tema.

Ei menor porcentaje que se obtuvo fue de 3 % y es del segmento de interactividad Asignacion
de Tarea {Asig Ta), en ol cual e Maestro se dedicé a asignar el tipo de gjercicios para resolverse en
casa, con el proposito de que el aiumno afianzara lo ensefiado y por consiguiente adquiera el dominio
de! contenido,

Por lo anterior y en relacién con la primera parte de andlisis que consistio en presentar la
secuencia didctica identificada para la ensefianza-aprendizaje de las Fracciones Comunes y sus
Operaciones, se corrobora que el sagmento de interactividad Resolucién de Ejercicios de Practica
ocupa casi la cuarta parte del tiempo global con un 24 %, 1o cual indica que este segmento es
necesario para la comprension del contenido. Pero si se aunara a ésto, los segmentos de
interactividad como el Dictado (con un 7 %) ¥ la Descripcion del Procedimiento (11 %), en donde el
primero, da inicio a la presentacion del conocimiento y el segunde da seguimiento para la
demostracién de ésts, se obtendria un 42 %, lo que indica que casi ta mitad de! tiempo global gira enh
torno a la ensefianza del Maestro.

Ahora bien otros de los segmentos de las que sé vale el Maestro para cerciorarse si los
alumnos han logrado comprender el conocimiento impartido y que juntas ocupan una tercera parte del
tiempo global es mediante la Revision de Tarea (18 %) y la Realizacién de Ejercicios Tipo Examen
{15 %) y que al sumar sus porcentajes darfa un 33 %.

Finalmente los segmentos restantes como &l Inicic de Clase (13 %), otros segmentos (9 %) ¥
Asignacion de Tarea (3 %} al conjuntarios nos darfa un 26 % esto indica que el Maestro durante su
anseflanza dedica la cuarta parte del tiempo global a la organizacién del grupo, a dar instrucciones
para la realizacién de las actividades y a otros que en menor medida también son de ayuda para ia
enseflanza-aprendizaje. )

Para concluir con el nivel de andlisis global de los datos, procederernos a describir la variacion
en los porcentajes de tiempo que se presentaron en cada unc de jos segmentos de interactividad,
Aqul presentamos <inco sesiones que fueron elegidas de acuerde a los temas representativos de la
unidad "Las Fracciones Comunes y sus Operaciones" siendo semejantes a los del Maestro “A”,
(Figura 6).

Antes de comenzar con el analisis, es conveniante sefialar que en la primera, segunda y sexta
sesion el Maestro impartié das temas, y sélo dié uno en la tercera , cuarta y quinta sesién.

Como se puede apreciar en la figura 6, el segmento de interactividad Inicio de Clase se
_presenté en las cinco sesiones con un porcentaje del 7 % al 13 %, lo cual indica gue en promedio la
décima parte del porcentaje de tiempo total es empleado en este segmento, .

El Maestro para iniciar e} tema recurria comunmente al Dictado, el cual s6lo se dio en las dos
primeras sesiones elegidas con un 24 % cada una, este porcentaje aito se debi6 a la imparticién de
dos temas como se indico en un principlo. Sin embargo en la tercera sesibn no hubo dictado ya que el
Maestro despuds del Inicio de Clase realizé la Revision de Tarea (14%) v dio uri Repaso de laclase
anterior (20 %). En las dos dltimas seslones el porcentaje de este segmento de interactividad
{Dictado) desciende a un 4 %, anteponiéndose al Dictado en la quinta sesion un Repasc con un
30 %. .

En cuanto a la Descripcion de! Procedimiento, su porcentaje se encuentra de un 10 % a un

22 %, ésto indica que en promedio casi la quinta parte del porcentaje total de tiempo el Maestro lo
emplec para demostrar a los alumnos los pasos a seguir en la resolucion de algin ejercicio, Ademas
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FIGURA 6. GRAFICA REPRESENTATIVA DE PORCENTAJE

EN 5 SESIONES PARA EL MAESTRO "B"
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observamos como se recurre en la tercera sesion al segmento de interactividad Repaso de '
Conocimientos Previos (4 %) para complamentar la informacién y ademas recordar a los alumnos uno '
- - —de-los pasos que se habian visto con anterioridad.

Otros de los segmentos de interactividad es [a Resolucién de Ejercicios de Practica due
aunque se presentd en las cinco sesiones varian sus porcentajes que van desde los mas bajos con
un 18 % hasta los mas altos con un 48 %. Creemos que esto se debe al procedimiento tan largo que
se ampleo en la resolucién de algunos ejercicios, a la complejlidad de los mismos o al nimero de
series de ejercicios que asignd el Maestro, Ademas en la sesion tres gue es donde este segmento de
interactividad tiene un porcentaje méas bajo (18 %) fue causa de ofro segmento de interactividad como
1o es el Acontecimiento Disruptiva (11 %), en donde se interrumpi® a los alumnos en sus actividades
par cuestiones ajenas ai tema y al tiempo que se emplec para la Aclaracién de Dudas por Alumnos
{7 %).

Otros segmentos de interactividad que se prasentaron al finalizar las sestones varian desde 1a
Revision de Tarea {con un 25 %} en la cuarta sesion, la Revisitn de Trabajo Pendiente (20 %) en la
primera sesién y la Asignacién de Tarea con un porcentaje que es de 11 %, 7 % hasta un 2 % en las
tres sesiones restantes. :
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A continuacion haremos algunos comentarios sobre lo antes expuesto, ya que este nos
permititd  conocer mas sobre la manera en gue ol Maestro  desarrolld su proceso  de
ansefianza-aprendizaje. Cabe mencionar que dichos comentarios serén tratados con mayor
prafundidad en el segundo nivel de analisis. .

El Maestro para pader impartir su clase generalmente requiere de a atencion de los alurnos,
y para gue esto se pudiera dar dedicé mas tiempo en ponet orden al grupo, ya que para ello empleo
an promedic una décima parte del porcentaje total de tismpo, . )

E} Dictado por su parte, ocupd casi la guarta parte del tiempo en las dos primeras sesiones, en.
donde el Maestro daba una exposicion de los contenidos. Sin embargo este segmento de
interactividad disminuye en las dos Ultimas sesiones y en la tercera no se dio.

Después de que el Maestro hace |a presentacién del contenido, realizé la demostracion de lo -
que dictd en dos ejercicios, dedicando asi en promedio casi la guinta parte de! porcentaje total de
tiempo a la Descripcion del Pracedimiento. ) !

Consistentemente en las sesiones, el Masstro dedicaba mas tlempo a la Resolucion de
Ejercicios ocupando en promedio casi la tercera parte de! porcentaje total de tiempo a la practica, con
1a finalidad de que los alumnos lograran afianzar su aprendizaje. .

Por otro lado la Asignacién de Tarea se presentd en tres sesiones con porcentajes bajos ¥ ia
Revision de Tarea solo se dio en dos sesiones, ccupando en promedio casl la décima parte del total
de! tiempo, lo cual indica que el Maestro no concede gran importancia a las tareas y esto pudiera

significar una falta de atencién a los trabajos de los alumnos.

Al parecer la mayor parte del trabajo se realiza en el aula, lo cual generd que el Maestro
tuvlera una supervision mas directa sobre los errores o dificultades que cometieran los alumnos en la
resolucion de ejercicios, dandose asi en varias ocasiones la correccidn y la retroalimentacion
(guiando a los alumnos en la resolucion del ejercicio). Otra manera de la que se valié el maestro para
retroalimentar a los alumnos fue mediante &l Repaso que sdlo se dio en dos sesiones.

La Aclaracion de Dudas se dio por los alumnos a peticién del Maestro, ya que para él era otra
forma de retroalimentar a los alumnos.
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4.2 ANALISIS DE LOS MECANISMOS DE INFLUENCIA EDUCATIVA

Como ya vimos en el apartade anterior se analizé la secuencia de interactividad, el porcentaje
utilizado para cada segmento asi como la variacion de este porcentaje. Ya gue esto nos da la idea de
como el Maestro “A * abordd y desarrolio el tema de la unidad “Las fracciones comunes y sus
operaciones’. Para continuar con aste andlisis expondremos como este Maestro llevo a cabo el
proceso de ensefianza-aprendizaje para ol tama antes mencionado. Con esto pretendemos identificar
el mode en que maestros y alumnos establecen comprensiones compartidas para generar un
conocimiento acerca de los contenidos establacidos en el curriculum. Nuestro interés se centra en lo
que dicen y hacen los maesiros en el aula y como lo interpretan los alumnos para gue la
ensefianza-aprendizaje se pueda dar. Otro aspecto importante para este andlisis es la casidn y
traspaso progresivo del control y la responsabllidad en el aprendizaje, es decir, la ayuda, que los
agentes educativos prestan al aprendiz, en este caso ol Maastro y su caracter transitorio, ya gue los
‘andamios se retiran de forma progresiva a medida que el aprendiz va asumiendo mayores grados de
autonomia y control en el aprendizaje. Ambos procesos de cesion y traspaso progresivo del control y
la responsabilidad asi como la construcclén progresiva de sistemas de significados compartidos son
irreductibles a! uno al otro y discurren en paralelo, de tal manera que a un avance, un hloqueo o un
retroceso en uno de ellos corresponde hasta cierto punto un avancs, un blogueo o un retroceso en el
ofro. La influencia educativa se produce en los dos sentidos: la existencia de un conjunto
relativamente amplio de significados compartidos por el Maastro y los alumnos respecto al contenido
o la tarea permitira una cesién y un traspaso mayores de control ¥ de una autonomia por parte de los
alumnos en el tratamiento del contenido o en la ejecucion de la tarea permititd comprobar hasta que
punto comparten efectivamente entre si y con el Maestro los significados canstruidos, detectar
lagunas y en su caso, negociar las diferencias. :

Para analizar la construccién progresiva de sistemas de significados compartidos se
escogleron dos sesiones una por cada maestro, en donde cada una tuviera todos o al menos la

mayor parte de los segmentos que conformaron la secuencia identificada de manera giobal en el -

primer nivel de andlisis. Para la cesién y traspaso progresivo del control y la responsabliidad en el
aprendizaje se eligieron las sesiones de la figura 3 y la figura 6 refomando los segmentos mas
importantes en donde se pudiera discutir ampliamente el aspecto que nos interesa.

Para @ Maastro “A" la sesion seleccionada fue la nGmero & con el tema “Las fracciones
equivalentes”; la cual se encuentra conformada por los siguientes segmentos,

-INICIO DE CLASE (1 C):

Este sagmento se dié en todas las sesiones; es una forma de ritual que el Masestro empleaba
como un requisito para la instruccion, es decir, con su conducta trataba de dirigir la atencion del
grupo; pues al entrar ai salon de clases, los alumnos se ponen de pie y saludan, posteriormente
sacan sus ttiles y el Maestra toma el gis acercandose al pizarron.

SESION 6 TEMA: LAS FRACCIONES EQUIVALENTES

El maestro entra al salén de clage y deja su portafolio sobre el sscritorio, (Los alumnos se
ponen de pie). Ei maestro se para frente a ellos y los mira. M: "Buenos dias”, Alumnos:
"Buehos dias". EI maestro les dice que pueden sentarse. Los alumnos toman asiento y varios
empiezan a sacar sus cuadernos. El maestro se dirige ai escritorio y saca de su portafolio un
gis y se acerca al pizarrén.
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Los aiumnos rdpidamente sabian lo que tenian que hacer cuando llegara el Maestro, sin que
este les diera alguna indicacién previa. Puede interpretarse como una disciplina que es impuesta por
la_institucién educativa, pues para poder Iniciar una actividad debe existir un orden. La habilidad

interpretativa de cualquier situacién es necesaria para que los alumnos participen con éxito en las
lecciones de la clase debido a Ja cantidad de informaclén que es abordada en la misma, ellos deben
atender selectivamente aguelia informacion que sea necesaria para definir las tareas y descubrir las
formas en las cuales las pueden cumplir,

Después el Maestro retoma un tema previo y hace un repaso.

-REPASO (Rep):

En este segmento se hace un repaso del tema anterior (Orden de fracciones).

El maestro anota en el pizarron 1/2 y 2/4, M: "2/4 / algulen me puede, tengo 1/2 y 2/4,
quierc que me lo hagan / por grafica / a ver por gréfica”. £l maestro mira al grupo y solo dos
alumnos levantan la mano. M:"A ver alla atras por grafica”. El maestro sefiala a Miguel
 Cervantas y este pasa al pizarron. Miguel C." ;Hago oftra vez la racta?”. El maestro lo mira
¥ e contesta. M: * Otra vez la recta, borra... © Martin saca el borrador de su mochila y se lo
da al maestro y este se lo pasa a Miguel C. M: "Toma / a ver este repaso / es de la clase
anterior, estoy viendo esto para que vean que equivalencia (la mayoria de los alumnos
miran al maesiro) / es una parte de orden de operacion / 2/4 / @ ver vete a tu lugar (se dirige
a Migus! C.) 4esta bien? " El maestro pregunta al grupo. Algunos alumnos contestan que si
y otros que no. En seguida pasa una alumna a corregir el gjercicio, M: “Bien, sibanle un
punto a Dulce 7 son lo mismo 2/4 y 1/2, es lo mismo, a eso s le llama fraccion equivalente”

Maestro y alumnos hacen referencia a un contexto mental compartide: M: “...tengo Yy 2/4
guiero que me lo hagan / por grafica, a ver por grafica...” Los alumnos dan contihuidad a la directiva
de! Maestro. Del alumno-qus pasa al pizarrén podemos decir gque no estaba seguro de lo que tenia
que hacer, es por slle que 1é pregunta al Maestro. El Maestro al contestarle le afirma lo que tiene gue
hacer al dirigir su atencién hacia lo que desea que haga, también orienta la atenclén conjunta del
grupo a aspectos concretos de Ia -actividad. Por ofro lado las palabras del Maestro servian para
marcar la atencion que deblan tener los alumnos sobre aspectos significativos de la actividad para
dar continuidad can e! sigulente tema: M:" ...este 8s un repaso / es de la clase anterior, estoy viendo
esto para que vean que equivalencia / es una parte de orden de aperacion...”

Un mecanismo para asegurarse si los alumnos estén involucrados en las clase y si estan
entendiendo el conocimiento seria cuando al Maestro lanza la pregunta al grupo después de que
Miguel resolvio el ejercicio (1/2 y 2/4),

Pero como sabemos el conacimiento compartido no es algo que se desarrollé sin problemas.
En esta sesion Miguel no resolvié correctamente el ejercicio y se da ia oportunidad a otro alumno y
sste lo realiza correctamente, inmediatamente el Maestro hace un comentario evaluativo de asignarle
un punto por su participacién y no hizo ningun tipo de referencia sobre el alumno que no resolvid
cotrectamente e} ejercicio, pues parece que el rol de éste es atraer la atencion del menos habii,
hablar de las incomprensiones para establecer un conocimiento gue sea compartido y comunicable.
Da la impresion que se eligio al aiumno que lo realizaria correctamente para darle salida a este
segmenio y continuar con la clase aunque no podemos asegurarlo, simplemente es una suposician.
Este segmento forma la base para dar inicio con ef nuevo tema mediante la descripcion del
procedimiento,
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A continuacién vamos a comentar elementos claves que nos den patta para analizar la cesién
y traspaso progresivo del control ¥ la responsabilidad en el aprendizaje de este mismo segmento
pero, an una sesion diferente, ejemplo: :

SESION 7 TEMA: SIMPLIFICACION.

Reallzan un repaso scbre el tama regla de tres. El Maestro enuncia el tema gue van a ver

(simplificacién}. M: “Simplificacién, a ver pero como siempre doy un repaso...” (Ei maestro

anota 2/4= 4] )y elige a un alumno para que pase a resolverlo. Miguel escribe 2/4= 4/4.

Alumnos; "Esta mal® (varios comentan desde su lugar). M: “...esta bien’. ‘Posteriormente

analiza bien la operacién y se da cuenta gue estd mal. Pasa otro alumno pero éste no -
realiza nada. M: “...a ver otra persona/ alid atras”. Yessenia escribe 4 x 4 = 16 del lado

derecho de la fraccion, M: *A ver vete a tu lugar, esta bien... después tenemos que hacer la

siguiente operacién que es..” José Alberto escribe 4 x 2 = 8 del lado izquierdo de 2/4.

Mirna: “No” (con un tono de voz alto). M: “No, vete a tu lugar, a ver pasale”. José Antonio

escribe 16 entre das = 8. Miguel Angel: "¢Como le hizo maestro?” (comenta con un tono de-
-voz bajo). M: *...esta bien, pero porque entre dos, a ver pasale”. Roberto escribe 2 x 8 = 16,

M: 2 x 8, pero no cohocemos el B todavia... 16 entre el ntimero gque asta aqui sélo. Sefiala

el namero 2 v escribe 2 entre 16. Alumnos; “8”. Algunos contestan y el Maestro realiza la

division. M: “...asi deben hacerlo...es o que vimos la clase pasada’. La operacion queda’
2/4 = 4/8, 4 x 4 = 16, 16 entre 2 = 8. ContinGan resolviendo ejercicios ds la misma manera

quedandotes mas claro a los alumnos. :

Como puede observarse este segmento parte de la iniciativa del Maestro al igual que en el
_sjemplo anterior (Repaso). El Maestro da por hecho que existe un contexto mental compartido y le
cede el control ¥ la responsabilidad de la tarea al alumno sin hacer ningin comentario. Sin embargo
cuando Miguel termina de resolver el ejercicio algunos alumnos se percatan del emor de su
compafiero. Al selaccionar el segundo alumno éste no realiza nada. Esto se interpreta como la falta
de un sistema de significados comparlidos y por tanto un bloqueo para la cesion y fraspaso
progresivo del control en el aprendizaje. La tercera alumna que pasd al pizardn efectud
correctamente una parte del ejercicio y a partir de éste el Maestro empieza a intervenir dando ideas
directrices sobre la secuencla del procedimiento: M: “...después tenemos gue hacer la siguiente
operacion que es...". El Maestro no did aportunidad a que la alumna efectuara complsto el ejercicio,
si ho que le cedid una parte del control y la responsabilidad da la tarea. De esta manera no se podra
comprobar del todo si el alumno tiene un control total sobre su aprendizaje. Quiza algunos alumnos
pierdan la secuencla de la realizacién del sjercicio por las constantes interrupciones del Maestro al
pasar a varios alumnos a resclver un solo elerciclo, ademas se presta a una desorganizacion del
grupo y a pérdida de tiempo, ya que no es mucho con el que cuentan normalmente,

El Maestro va ajustando su ayuda segun las dificultades del alumno, pero a pesar de esto no
logran realizan correctamente el ejercicio como es el caso de José Alberto. Como se observa a lo
largo del ejemplo fueron varios alumnos que tuvieron dificultades para realizar el ejercicic cuando se
espararfa gue las incompresiones fueran mencs, puesto que era la segunda vez que veian ese tema.
Al final el Maestro interviene de un manera mas marcada al ver las lagunas de los alumnos y hace
hincapié sobre como deben hacerio como una manera de centrar la atencién de los alumnos hacia los
aspectos mas importantes del tema. )

En el ejomple anterior (Repaso) vemos que la cesion y traspaso se da con dificultades, puesto
que Migusl no resolvio bien el ejercicio, pero 8s mencs marcado porque el Maestro ho profundizd
mucho en elto y al pasar Dulce da por conclufdo este segmento. Aunque al momento de efeciuar la
pregunta al grupo sobre si estaba correcto o no algunos contestaron que sl y otros dque no. Si nos
detenemos a pensar en esto podremos decir que no exisie en todos los alumnos un sistema de
significados compartidos y mucho menos un contro! y autonomia en el aprendizaje por parte de éstos.
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Ahora, continuando con la sesibn 6 en lo que respecta a la construccién progresiva de
significados compartidos se presenta la Descripcion de Procedimiente después del Repaso.

-DESCRIPCION DEL PROCEDIMIENTO (Des Proc):

-

A partir del repaso efectuado anteriormente podria decirse que se ha establecido el contexto
mental compartido para asi tener un marco de referencia conjunto o al menos esta serla ia
concepcion del Maestro para facllitar ta ensefianza-aprendizaje del siguiente tema.

Duice termina de corregir el ejercicio, en seguida el maestro da instrucciones da que se realice
el mismo ejercicio por el método de operaciones. Posteriormente mira al grupo y pasa a
Migue! Angel al pizartén, quien salamente levantd la mano. El maestro hace reférencia al pase
de lista olvidéndose del alumno que estaba resolviendo el sjercicio y el resto del grupo cenfrd
su atencion en el maestro, aunque el alumno terminé de efactuar el ejercicio corectaments. El
alumno le indica que ya termind, el maestro da la indicacidn de subirle un punto por su
participacion y continua con ol pase de lista, al término de esta sefiala el pizarrdn y mira al
grupo. M. "...vamos a hacer otro sjemplo con el métado de operaciones, yo tengo 8/6 y 4/3,
vamos & ver sl es cierto gue es equivalents...”; el maestro selecciona al alumno que va a
pasar y mediante preguntas lo dirige hacia el resultado que se debe abtener. Posteriormente
se dirige al grupo. M: *...ahora / hay alguna duda de lo que es fraccidn equivalents, alguien me
pusde definir qué s una fraccidn equivalente, escribanio en su cuaderno con lapiz fraccidon
equivalenté para / antes de que hagan eso / vames. a ver que también / ver si es fraccion
equivalents, se pueds hacer asi, © si nosotros tenemos un valor de...1/2 y queremos sacar /
sus fracciones equivalentes podemos hacer esto {e! maestro anota en el pizarrén ¥ = 1x2)/
multiplicar / el uno por dos”. Miguel Cervantes contesta desde su lugar con un tono de voz
alto. Miguel C: * 4 *. Varios alumnos contestan en corc y les dé risa. Alumnos: * Nooo, 2 °. El

magstro afirma o que los alumnos dicen. M: “2 y abajo multiplicar, 2 por el mismo que

multiplicamos arriba 3por cuanto multiplicamos? * (se dirige al grupo), Alumnos: “2, 2°, El
maestro anota 2x2=4. El segmento concluye después de haber realizado varios ejercicios.

Al término de la resolucién del ejercicio anterior (en el Repaso) e Maestro al final menclona
que a esc se Je llama “fracciones equivalentes”. Esto podria interpretarse coma.un control por parte
dal Maestro sobre la comprension de jos alumnos, asegurandose de que loé diversos conceplos,
informacion o términos de referencia sean comprendidos de manera conjunta para que el discurso
subsiguiente pueda ser expuesto en una confinuidad y contexto de intersubjetividad en desarrollo.

Pero no explica lo que es una fraccién equivalente (conocimiento conceptual), sino qué 58

basa en la solucién de ejercicios (conocimiento de procedimierito). Esto no asegura que los alumnos

realmente entiendan lo que el Maestro quiere, quiza él se interese en qus ellos lo vayan descubriendo
por si mismos mediante la préctica de ejercicios. El Maestro los va diriglendo mediante las
instrucciones gue va dando y va sugiriendo los resultados que se requieren para la solucion correcta
del gjercicio. Este modo de actuar podria tener dos finalidades: comprobar st el alumno sabe lo que

tiene que hacer poniendo a prueba sus conocimientos o comprobar si esté prastando atencion, y por

otro lado podria ser una manera de controlar al tema dirigiendo ef pensamiento y la accion de los
alumtios estableciendo limites de la atenclén compartida, de la actividad conjunta ¥ del conocimiento
comdn, .

Otro punto importante que puede afectar la continuidad de 'a clase es al momente de plantear

las instrucciones, pues no se define con claridad en que momento se van a llevar a cabo debido a
que aparentemsnte ho realiza una planificacion de la ensefianza y se genera una desorganizacion a
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la hora de impartir su clase, desconcertando a los alumnos por los cambios tan drasticos que realiza.
— ___Esta informagién fue confirada por el mismo Maestro, refiriendo que sabe lo que tiene que hacer
respaldandolo sus quince aftos de experiencia laboral y solo realiza pequefias modificacionss en
cuanto al material que va a emplear. :

En su manera de como fue desarrollando su explicacién da la impresidn de que los alumnos ‘
ya tenian conocimiento de lo que se les estaba hablando, como si ya existiera un conocimiento :
compartido. Se sigue el mismo procedimiento que en los ejercicios anterlores, es decir efectuando ‘
preguntas sobre el resultado de operaciones (muitiplicacion), -posteriormente da la oportunidad a que
{os alumnos pasen a resolver mas ejercicios, pero la funcién del Maestro era fungir como
intermediario, quiza con ello vaya descubrigndo y al mismo tiempo vaya ajustando su ayuda y ver sl i
ah verdad se van apropiando del conocimiento gue es basicamente de saber hacer, es decir, seguir
los pasos a apropiados para llegar a un resultado correcto que en este caso serla saber obtener
fracciones equivalentes de una misma fraccion. '

En este sentido los alumnos puaden tener éxito en cuanto al saber decir o hacer lo correcto,
pero quizé puedan fracasar al momento de que analicen del por qué lo estan haciendo, para que les
puede servir al momento de relacionario con la vida cotidiana. Les alumnos por tanto adquiriran una
competencia de conccimiento ofientado hacla fa respuesta correcta en fugar de una competencia de
principios, orientada hacia la explicacion, Aungue en la entrevista el Maestro refiere que es importante
que los alumnos lo sepan aplicar a la vida cotidiana, pero a la vez se contradice cuando se le
pregunta si es facil ensefiar mateméticas. El contesta afirmativamente comentando gue s8 pueden
realizar ejercicios diferentes con una misma metodologia, ademas sefiala la importancia que tiene el
que los alumnos aprendan las operaclones basicas, Ef Maestro tiene la buena intensidn de gue se
apligue lo que é| ensefia a 1a vida cotidiana, pero solo io aplica de manera superficial, por ejemplo,
cuando hizo la introduccion de fracciones al principio de la-unidad didactica hizo referencia a
contextos cotidianos, utilizando figuras geométricas sobre parte-todo. Posteriormente al seguir con la
continuidad de los temas no volvid a mencionario. En el capitulo | sefialamos las diversas
interpretaciones que se le pueden dar a las fracciones, por lo que es imprescindible trabajar en ello
para no favorecer @ ia confusién qus presentan los alumnos cuando que se les ensefian estos temas.
Este segmento da pauta a fa Elaboracién de Definiciones, donde el Maestro comprobaria si- los
alumnos se han apropiado del conocimiento. ’

"En lo que respecta a la cesidn y traspaso progresivo del control ¥ la responsabilidad en el
aprendizaje cbservemos el gjemplo siguiente de este mismo segmento en una sesion diferente. I

SESION 2 TEMA: SIMPLIFICACION

Este segmento se presentd después det repaso. M: "...simpiificar es hacer pequefia una
fraccion”. El Maestro escribe 2/4 = 4/8 = 6/12 = 8/16. M: *...para simplificar empiezo con B/16
y luego simptificar 2 cuanto’. Alumnos: "A cero, a dos". (Varios comentan en un tono de voz
alto}. M: "Debo Hegar a...". El Maestro sofiala 2/4 en el pizarrdn, Alumnos: “2/47. M: “...divido
8 entre dos, ma daa ..." Escribe Bentre 2 =, BMG = 4f7 . Alumnos; "4". M: " 4, si divido 16
entre 2 ¢Clanto da?". El Maestro escribe 16 entre 2 = B. Miguel Angel: “8". M: “Yo divido 4
entre 2". Anota 4 entre 2 = 2. Alumnos: “2". M: '8 entre 2". Anota 8 entre 2 = 4. Alumnos: “a
4* El maestro escribe 8/16 = 4/8 = 2/4. M: “...esto es un ejemplo, entonces simplificar es un
nomero mas grande e irlo reduciéndolo a su minima expresion...". Contintan resclviendo
ejerciclos los alumnas pero bajo la ayuda del Maestro.

Como se chserva en este ejemplo el control de la tarea es asumido totaiménte por el Maestro
al efectuar ol ejercicio, Gula a los alumnos mediante preguntas donde la respuesta que espera se
concreta @ resultados de la division. Ei Maestro va dirigiende la atencion de los alumnos hacia el
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nuevo conocimients con la finalidad de que estos se apropien de &l Al momento de terminar la
demostracién se esperarian que el Maestro cediera el control de 'a tarea al alumno, pero ne es asf
_pues _a medida de que efactuan los ejercicios el Maestro les va indicande qué hacer y en qua
momento, no permitiéndoles demostrar lo aprendido o si s que lo aprendieron (esto no se aprecia
por completo en el ejamplo ya gue se resumid por ser tan extenso).

En o} ejamplo anterior (Descripcién de Procedimiento) el Maestro cede el control de la tarea a
Miguel Angel, pero no por conviccion propia sino porque su atencién se desvi6 al pase de lista y de
estz manera di6 oportunidad a que ol alumno concluyera el ejerciclo total y correctamente,
Posteriormante al centinuar resolviendo ejercicios el Maestro toma al control de la tarea al indicarie a
los alumnos lo que tenian gue hacer en ol momento de gue éste efectia una demostracién para que
despuds los alumnos lo roalizaran. Continian resolviendo ejercicios bajo Ia ayuda del Maestro.

En lo que respecta a la construccidn de significados compartidos continuamos con la sesion 6.

-ELABORAGION DE DEFINICIONES (Ela Def):

Este segmento forma un aspecto muy importante dentro del tipo de trabajo de ensefianza del
Maestro, de algin modo frata de ceder la responsabilidad a los alumnos al tratar de que ellos
parafraseen |o gue momentos antes ensefio.

El maestro se dirige al grupo. M: “..quién me puede contes... decir qué es una fraccion
aguivalente, escribanlo en su cuaderno con lapiz y ya después borran si van a hacer
correcciones”, Varios alumnos levantan la mano, el maesiro sehala a Eder, éste lee y le dice
que estd bien, (el maestro repits lo que dijo el alumno) posteriormente pregunta al grupo.
i; * Muy bien, a ver otra, alguien aescribid algo diferente “. Al ver que la participacion fue nula
jo indica a Eder para que la dicte ai resto del grupe. Después da ofra instruccion. M: “...ahora
quién puede decir con palabras como sacar fracciones eguivalentas, cdmo sacar muchas
fracciones equivalentes, quién me puede decir / la otra parte es que seria / como obtener
muchas fracciones equivalentes, ponganio con lapiz...". Al ver que la respuesta no es
inmediata, plantea nuevamente ja-pregunta. M: “... cémo son las fracciones equivalentes? “,
Tres alumnos levantan la mano, El primero ley6, pero en voz baja, lo que oriltd al maestro a
selaccionar al segundo alumno, pero aste al no tenerla escrita no se le permitid participar
dando la oportunidad al tercer alumno qguien si 1a fania escrita y dictandose al resto del grupo.
£! maestro en ia medida que se iba dictando, repetia lo que el alumno decia.

Es interesanta como el Maestro les plantea las preguntas y como los alumnos dan respuesta a
elias. El tipo de-preguntas que ofectiia el Maastro es confusa, puesto que la respuesta seria de tipo
conceptual, es decir qué es una fraccion equivalente y no como se obtiene. La respuesta dada por los
alumnos es acerca del procedimiento, ya due el Maestro no formuld bien la pregunta, pues jamés les
ensef 10 que era una fraccion equivalente (en &l segmento Descripcién del Procedimiento de esta
sesion hacamos referencia a ésto), Por ello consideramos que pudo ser un factor que determinara la
poca participacion de los alumnos. También pudo ser la poca habilidad para traducir a sus proplas
palabras el procedimiento. Pero al momento de pasar al pizarrén efectuaron corréctamente los
ejercicios, entonces se esperaria que hubiera mayor participacion. La pregunta queda en el aire: (fus
un problema de comunicacion entre maestro y alumnos o de incomprensién de ios contenidos por
parta de éstos?. )

El Maestro acepta el tipo de respuestas que da el alumno sin percatarse de la manera en

como plantet la pregunta. En seguida repite lo gue dijo ¢l alumno como una manera de centrar la
atencion del grupo hacia los aspectos importantes del tema que en este caso, seria el procedimianto
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para obtener fracclones equivalentes, reforzando con allo lo ensefiado en la Descripcion del
Procedimiento.

En la segunda Instruccion que da el Maestro, esta planteada de acuerdo al tipo de respuesta
que espera: M: *,..,como obtener muchas fracciones equivalentes?, pénganlo con lapiz...7 *. Pero al i
ver que la respuesta no es inmediata vuelve a plantear la pregunta: M: *...4como son las fracciones !
equivalentes? .

Este tipo de preguntas desconcierta a cualguisra, pues no se sabe lo que realmenta se quiere,
La salida seria optar por la méas sencilla. La participacién de los alumnos se incrementd un poco Mas
que en la anterior, sin embargo es minima en comparacién con et segimento de descripcion del
procedimiento (resolucién de gjercicios en el pizarrén). Si se supone que ya habfa un marco de :
referancia compartido, pues los alumnos disron la impresion de haber entendido.

Veambs ahora como 6 dio 1a cesién y traspaso progresivo del control y la responsabilidad en
el aprendizaje de este segmento en otra sesién.

SESION 2 TEMA: FRACCIONES PROPIAS, IMPROFIAS y MIXTAS

M: “Bueno, a ver // algunos acordaron de cuales eran las propias, cuales impropias y cuales
eran las mixtas. A ver guien me puede hacer la definicion. ..traten de ponerlo en su cuaderno !
con lapiz ( se dirige a los alumnos)... 1a definiclon de propia, ya que como ven son i
diferentes...a ver que pusiste en tu cuaderno, gue es una fraccion propia”. Le dice a Eder y :
varios alumnos fevantan la manc. Eder: * Es cuando ei numerador es menor que el
denominacior. M: * Exactamente, a ver ahora dictacelos a tus compafieros...si lo tienen igual
ya no lo escriban otra vez, simplemente ven lo que dicto su compafiere”. Eder: * Es cuando
ol numerador ...". La mayoria de los aiumnos emplezan a ascribir. M; © Es cuando el ;
numerador...”. El Maestro va repitiendo lo que dice el alumno. Eder: “...es menor que el
denominador’. M: *..es menor que el denominador. Si lo tuvieron asf ya nada més era
rectificar. £l Maestro supervisa que todes lo hayan escrito. Contintan realizando la
definicién de una fraccion mixta e impropia.

Comeo vemos a lo largo del ejemplo el Maestro cede totalmente el control de la tarea al
alumno al pedirle que labore con sus propias palabras lo gque es una fraccion propia. Gueda en :
manos del alumno la responsabilidad para cumplir con las demandas hechas por el Maestro. El &xito
dal contro! de la tarea se relaciona con la comprensién que éstos hayan tenido en el segmento de :
Repaso donde vieron las caracteristicas de las fracciones propias, impropias y mixtas. Esto se
constata en el ejemplo donde la respuesta es inmediata y correcta, Otro factor que pudo determinar la :
répida respuesta del alumno y 1a participacion del resto del grupo (varios alumnos levantaron la mano)
pudo ser el tipo de pregunta que efectud el Maestro, puss fue acerca de las caracteristicas de la i
fraccién y no de procedimiento. Més adeiante hicleron la definicion del procedimiento v las respuestas
fueron confusas por lo que el Maestro fuvo gue intervenir. Entonces puede decirse que éxito 1
depende también de la naturaleza del contenido y del nivel de complejidad.

También es importante la manera en coma se planteen las preguntas, si son confusas la
participacion de los alumnos sera poca o nula. Esto se aprecia en el elemplo anterior de este
segmento (sesitn 6), Como consecusncia no se podra apreciar el dominio que el alumno tenga de su
aprendizaje ya que no sabré lo que realmente se espera de él. '

Continuamos con la sasion 6 para analizar el sistema de significados compartidos.
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A partir de las preguntas que efectua ol maestro y a veces por los alumnos surge el sagmento i
Aclaracién de Dudas, como una forma de atacar las deficiencias. 1

-ACLARACION DE DUDAS (Acla Duy:

Este segmento se da a partir de la pregunta que efectia el Maestro . [

El maestro se dirige al grupo. M: "...bueno galguna duda sobre fracciones equivalentes? “. La
mayoria de los alumnos contestan que no y otros copian lo de! pizarron. El masstro les dice
que va a revisar la tarea, entonces un alumno pregunta. Migual Angel: “ Maestro le puse que
el denominador de la fraccién, no el numerador va aumentando, jva asi nada mas? *. El
masstro le contesta. M: "No, lo que pasa quae en este ejercicio va aumentando una vez y
aumenta dos veces, pero que pasa si yo, vamos @, para que veas que, que lo que acabas de
hacer es, no se debe de poner, (el maestro se dirige hacta el pizarrén y borra) si yo escribo
B/5, a ver ve como no arriba ( R yva a ser diferente, diferente a la proporcion en este caso
(cuél serfa la primera fraccién equivalente ? “. Tres alumnos pasan a resolver el ejercicio,
pero bajo la gula del maestro. Un alumno tuvo dificuitades, pero posteriormente con la ayuda
del maestro y de los ejemplos hechos por su compafieros pudo realizarlo bien. Se observa que
no se dio prioridad al alumno que planted su duda.

;
1
:

El alumno que planted la pregunta parecia estar inseguro de lo que escribié en e} segmento
anterior de esta misma sosién {Elaboracién de Definiciones), ya que al leerio jamas mencioné lo que
planteaba en su pregunta, da la impresién de que tratd de ampliar su definicidon una vez gue et
maestro la habla aceptado como correcta y éste para aclarar su duda realiza una recapitulacion sobre
la solucién de los ejerciclos repitiendo el patrén previo. La finalidad era dar una reconstruccién a lo
antes ensefado, para definlr mas claramente la intencion de la leccion al centrar la atencién de los
alumnos hacia los aspectos mas importantes que fueron la realizacion correcta de ejercicios sobre
fracciones equivalentes. - .

Los alumnos que participaron en clase resolvieron correctamente los ejercicios, pero siempre

" bajo ta guia del Maestro, éste nunca les cedid fa rasponsabilidad de la tarea, a pesar de que ellos !
manifestaron no tener dudas. Salvo un alumno que tuvo dificultades al resclver el ejercicio;, pero
postariormente con la ayuda del Maestro y la demostracion de sus compafieros pudo efectuarlo’
correclamente. Con este segmento se da por concluido e tema de la lecci6n. ‘ o
<)

Para profundizar un paco més en esto, es decir en la cesion y traspaso de la responsabilidad i
procaderemos a analizar otro ejemplo de este mismo segmento, perc en otra sesion,

SESION 10 TEMA: ADICION CON FRACCIONES

Los alumnos realizan un ejercicio de adicién con fracciones con igual denominador. M: *...ya
vimos que los factores de igual denominador la mayoria ya los entendié, a ver
pasa...sdcame ol comin denominador”. Ancta la fraccion 3/5 + 4/10 + 9/2 + 2/5 =, Roberto
escriba: 5,10, 2, 5 2. M: “...VVean su compafiero esta sacando el comun denominador,
las divisiones las estd haciendo mentales...4Cuél es el comin denominador?”. Roberto:
w5 = 10", M- “10, @l comiin denominador es 10... ahora quien saca las fracciones
squivalentes, haber pésale (sefiala a Susana)...que numero va abajo...” Susana escribe
a/5 = L 110, M * ...es 10 muy bien, porque ya sacamos comun el denominador y hacemos
por regia de tres...". Susana anota 10 x 3 = 30, 30 entre 5 = 6. M: “...entre 5 muy blen, a 6,
ahora el de abajo // obviamente le va salir 4", Susana escribe 10 x 4 = 40, 40 entre 10 = 4.
Las fracciones quedan de la siguiente manera; 3/5=6/10y 4110 = 4/10. M: “...vean &l comUn
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denominador es 10, nada mas nos faltaba el 6, 3 x 10 = 30 entre 5, a 6...". Repite los pasos
que se siguieron. Contindan sacando fracciones equivalentes por regla de tres.

La Aclaracién de Dudas surge por conviccién del Maestro al detectar dificuitades en los
alumnos. El mismo menciond al principio del ejemplo que la mayorfa de éstos hablian entendido la
suma de fracclones con igual denominader y por tanto se entiende que con diferente denominador no,
os por elto que de ahi parte este segmento, Los alumnos no se han aproplado de este conocimienio a
pesar de la explicacién del Maestro, ademés de que tenian qus integrar lo que habian visto a o largo
de |a secuencia didactica. Si hubo un contexto mental compartido sélo fue en su momento, es decir a
la hora en gue se impartieron los temas pues al momento de integrarlo surgen dificultades. En el
ejemplo vemos que sl cede el control de la tarea al primer alumno, pero al siguiente no, pues le indica
lo que debe de hacer como una manera de dirigir 1a atencién de todos los alumnos hacia la manera
_ de resolver el ejercicio para que se apropien del conocimiento.,

Continuamos con la sesién 6.

-ASIGNACION DE TAREA (Asig Ta):

Los horarios con espacios cortos de tiempo de esta asignatura favorece la actividad de
realizar tareas en casa, sin embargo su propésito no siempra es el de estimular el trabajo autonomo
del alumno, sino por la necesidad de dar cumplimiento a un estindar de exigencias que se considera
adecuado para desarrollar el curriculum; en ocasiones de acuerdo con lo que presenta el libro de
texto como guia de la accién. Las tareas en casa lejos de ser trabajos creativos, de expansion o
investigacion del alumno, son un mero cumplimiento de actividades rutinarias no cubiertas por el corto
tiempo en clase.

-REVISION DE TAREA (Rev Taj:

Ests segmento va unido al anterior {Asignacién de Tarea), donde al Maesftro actia como
supervisor y evaluador de la misma con el propésito de reforzar el conocimiento en los alumnos, sien
un momento dado se percata de que no han comprendido lo que antes ensefid.

Un horario y un estilo de ensefianza se especifican en una secuencia de tareas concretas que
realizan los alumnos, determinando las actividades que tiene que hacer el maestro. Como
observamos a lo largo de nuestro andlisis, notamos claramente como el maestro A organizé su
ensefianza en base a tareas de procedimiento, donde el énfasis radica en que los alumnos sepan
hacer para llegar a un resultado correcto, sin hacer alusion a que reflexionen en que les puede servir,
puesto gue los maestros (‘A ¥ “B") jamas explican el objetivo que se persigue solamente se dedican
a impartir su leccion,

" Este Maestro (“A™) trataba de que ks alumnos descubrisran por si mismas el procedimiento a
seguir, siempre bajo su ayuda tenienda un fuerte controi sobre ellos, Si los maestros insisten en tener
el contro! de la tarea, dominando la discusion, determinanda por anticipado qué debe ocurrir y que
hay que descubrir, quiza los alumnos mas sobresalientes quedaran atados a la ayuda incapaces de
funcionar independientemente o fuera del contexto y contenidos precisos de lo que se hizo en clase.

Uno de los principales objetivos de la ensefianza es el desarrclle de un conocimiento
compartido. Los maestros tienen la obligacidn de proporcionar un andamigje a los alumnos para
dirigirlos & introdugirlos a nuestra cultura. Esto se efectia, a través de 1a accion y el habla entre el
maestre y el alumno. Este es un proceso que no s@ desarrolla con facilidad por muchos factores,
entre ellos ia asimetria de poder entre maestro y alumno, la ideoiogia de nuestro pais que se basa en
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tas relaciones sociales de poder y control. Por tal motivo se hace dificit e traspaso del control sobre el
canocimianto y el aprendizaje del maestro al alumno, a través del cual éste alcanza la autonomia.

Continuande con et sagundo nivel de analisis y con la finalidad que ya se ha establecido
anteriorments, proseguiremos a examinar al Masstro “B"; seleccionando ia sesién 1, cuyos temas
son: Las fracciones comunes y la conversién de una fraccion mixta a una fraccion propia. Los
segmentos que fa integran son: .

-NICIO DE CLASE (1 C):

Este segmento al Igual que con el Maestro anterior se ‘presentd en todas las sesiones de
manera simitar. Con la diférencia de que este Maestro pasaba lista y trataba de mantener un control
més estricto en cuanto a ja disciptina para que se pudiera iniciar con la clase.

£l maestro entra al salén de clases y deja su portafolio en el escritorio. Los alumnos se
ponen de pie y miran al maestro esperando a gue éste les de-la indicacion se santarse.
M:" Siéntense”. Los alumnos toman asiento. El maestro entrega la lista de asistencia a
Elizabeth e inmediatamente pasa lista. El maestro se dirige al pizarrén y anota : las
fracciones comunes. Algunos alumnos sacan sus cuadernos y anotan lo del pizarrén. En
seguida el maestro les llama !a atencién a algunos atumnos que estan inquietos con un tono
de voz alto, los alumnos le ponen atencion, :

Anteriormente comentdbamos que debe existir un nivel minimo de orden para’ que la
ensefianza se pueda dar y poder mantener la atencion de los alumnos. Mantener el orden en el aula
significa, dentro de ciertos limites aceptado, los estudiantes estén siguiendo un programa de accidn
necesario para que una actividad particular pueda realizarse en esa situacion. Para ello dabe existir
una cooperacion de los alumnos para involucrarse en los contenidos, requisito minimo en la conducta
de los estudiantes para que la ensefianza-aprendizaje pueda ocurrir,

Una vez preparado el grupe se iniciaba el tema de la leccion dictando conceptos y
procedimientos.

-DICTADO (Dic):

El dictado esta orlentado hacia aspectos importantes de la leccién, donde el alumno debe
prestar mayor atencién apropiandose de esos conocimientos para tener un marco de referencia
conjunto y darle continuidad al desarrollo del tema.

El maestro se dirige al grupo. M: “Bien, ¢ya anotaron el titulo?". No espera respuesta de los
alumnaos, sino que en seguida empioza a dictar. M: "Los nimeros fraccionaries...(un alumno
lo Interrumpe para gue repita lo que dijo) los nimeros fraccionarios son ulilizados en 1a vida
diaria coma / cuando se habla de tiempo decimos falta % de hora, falta ¥ hora ( R ) (se
pasea por el frente del salén con su libreta en mano) o cuando hablamos de unidades de
peso / ( R ), pedimos %2 de tortillas coma o cuando hablamos de unidades de longitud”.
Damian interviene: "unidades 4de qué?”. El maestro regresa a su escritorio. M: “Unidades de
longitud, decimos de % de metro...".

£l Maesiro dicta conocimientos acerca del fema (utllizacion de fracciones en contextos
cotidianos) y de procedimiento (como dividir un entero y las caracteristicas de las fracciones propias,
impropias y mixtas, en ésta dltima manejé la transformacion de una fraccidn mixta a propia). No hace
referencia a una explicacion del conocimiento al momento de dictar a los atumnos, sino que da mayor
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importancia a la manera de resolver ejercicios. £l Maestro tiene poco control sobre la comprension de
los alumnos, al dictar no significa que realmente lo entiendan; se da por hecho que ya existe un
contaxto mental compartido quizé porque ¢so lo ensefan desde el nivel primaria ¢ tamblén puede ser
para dar velocidad al desarrollo del tema para no salirse de lo ya establecido o planificado. Si el
maestro hubiera retomado ambos conocimientos (conceptual y de procedimiento) habria sido mas
rico, se fomentaria formas mas elevadas de pensamiento y comprension coordinadas con las
acciones practicas. Como observa Walkerdine (1982) citado por Edwards y Mercer (1988, pag. 143},
“las nifios no tienan experiencias puras de los objstos concretos: el significado se crea én la
interseccion de lo material y lo discursivo. . sifuado en las précticas sociales reales, comprendido an
términos de éslas, y rapresantando en el habla en forma de discurso”.

Dentro de! discurso entrs maestro-alumno que se da en el aula escolar se medelan,
interpretan, se destaca © limita, etc; todas las comprensiones gue existen, bajo el dominic de los
objetivos y expectativas del Maestro.

El control del Maestro que como vimos es muy avidente, hace que la comprension dei
conocimiento por parte de los alumnos sea de memarizacién y no de tipo conceptual: decir y hacer lo
que parece preciso en lugar de elaborar una comprensién de como y por qué son apropiadas o
correctas clertas acciones, expresiones o procedimientos.

Continuando con el analisis procederemos a comentar como se dio la cesidn y traspaso
progresivo del control y la responsabilidad an el aprendizaje de este segmento. Cabe aclarar que el
dictado en sesiones posteriores se desarrolla siguiendo el mismo patrén, pues los alumnos anotan lo
que se les dicta sin hacer algin comentario, y soio en ocasiones piden ayuda al Maestro para que les
repita alguna patabra o frase del dictado, es por ello que nos limitaremos a mostrario con &} ejemplo
que sea cito. -

Como se puede apreciar existe un fuerte gontrol por parte del Maestro en el momento de
hacer presente el tema ya que la participacion de los alumnos es limitada, pues el Maesiro solo dicta
lo que quiere que ellos aprendan y lo cual no va a permitr que se desarrollen ofros tpos de
habilidades en los alumnos, como setfa exponer sus puntos de vista sobre lo que se les dicta y poder
ampliar mas su conocimiento,

Al concluir el Maestro con ef dictado da iniclo a la descripcién del procedimiento.
_DESCRIPCION DEL PROCEDIMIENTO (Des Proc):

Al término de cada dictado ef Maestro realiza una demostracién sobre ia solucion de ejercicios
invitando & los alumnos a dar respuestas sobre los resultados que él quiere, destacando la
informacién impottante hacia la cual dsbe de dirigirse (constan de operaciones basicas como la
mulitiplicacion).

El miaestro obsarva al grupo. M: “Bien, para convertir un ntimero mixto a una fraccién propia
4qué es to que debemos hacer?, a ver". Damian levanta la mano y algunos alumnos platican
entres ellos. Como nadie contesta el maestro interviene. M: “Muitiplicamos &l entero por e
denominador y le sumamos el numerador, por ejemplo aqui”. Sefiala 5 1/8 en el pizarrdn.
M: “¢5 X 87 *. Alumnos: “ 40 * contestan en coro. M: "+ 4", Alumnos: © 41 %, M: " 41 octavos ",
Sefiala en el pizamon 5 1/8 = 41/8. El maestro sefiala otro ejercicio en el pizarron {8 %),
M: “Aqui”. Los alumnos se precipitan a dar la respuesta de la operacion. Alumnos:"27, 24" El
maestro hace la pregunta al grupo. M: "4 8 x 47", Alumnos: "32°, continua e maestro,
M:" + 3", Alumnos: "35". Contestan en coro. Posteriormente el maestro se dirige al grupo.
M: "35, i estamos de acuerdo?”. Alumnos! “Si.
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E tipo de preguntas que plantea el Maestro pueden estar encaminadas hacia la exteriorizacion j
de los conocimientos det alumno, a mantenerlo involucrado en la ciase e irlo dirigiendo a un discurso
cornpartido con &l Maestra. £l conocimiento de los alumnos es ayudado y guiado por las preguntas, :

" Tplstas e instancias del Masstro para conseguir profundizaciones de{o que los alumnos por sf solos no
podrian.

Es un mecanismo que exige que los alumnos participen activamente en la creacién de un
conocimiento compartido en lugar de limitarse a estar sentados y escuchar como habla el Maestro :
tomando el papet de simples espectadores. ;

Para poder dar @ conocer si se da la cesion y traspaso progresivo del control y fa
responsabilidad -en el aprendizaje, presentamos un sjemplo de este mismo segmento pero, en una
saslén diferente. :

Para dar Inicio con el tema, el Maestro no realiza ningn dictado e inicia con la descripcion
del procedimiento. .

SESION 6 TEMA: ADICION CON FRACCIONES

El maastro anuncia el tema. M: *Bien, punto y aparte operaciones con fracciones ( R ). Punto
y aparte suma. El maestro anota en el pizarrén (suma 3/5 +2/5 = }. Se dirige al grupo. M: "Ahi
tenemos 3/5 + 2/5, luego, luego se sabe gue son 5/5, hay dos formas de resolver esta
operacién, cuando el denominador es el mismo (sefiala en el pizarrén la operacién), i
inicamente se suman los de arriba ¥ se acabo ¢3 + 27". Alumnos: “¢inca” . contestan en
coro. M: "cinco y se conserva el mismo denominador (anota 5/5) esto en caso de que el
denominador sea el mismo, si es diferente entonces ya no se puede hacer, en caso de que
sea 7/8 + 2/3 (lo anota en el pizardn) aqul el denominador es diferente, en uno es 8 y an
ofro es 3 scomo saco yo el minimo comun denominador ?”. Alumnos: "Multiplicando”. ;
M:", Multiplicande que?”. Alumnos: “8 x 3" . Confestan solo algunos. M: “Eso lo aprendieron ‘
en la primaria, pero aqul vanJ:s a aplicar el minimo comdn myltiplo (el maestro anota 8 , 3) i
sacamos el minimo coman miitipio de B y 3 por ejemplo en este caso tenla razén es el

nimero gue esta aqul, pero cuande tenemos varios denominadores saldrfa uno bien grande, !
para esto hay que aplicar, y sacar el minimo comun multiplo, ¢mitad de 87". Sefala en el i
pizarron el nimero 8. Alumnos: “cuatro”.., continiian resolviendo el efercicio hasta obtener el :
comin denominador. M: "...una vez que ya obtuvimos i comun denominador decimos 24 i
entre 8”. Alumnos: “tres”. ...continian resolviendo et ejercicio hasta liegar al resultado ariz4. !
M: “;Se puede simplificar?. Alumnos; “Si". Contestan algunos. M: "Abajo tiene mitad, pero i
arriba”. Alumnos: “No”. Contestan algunos... M: “No tiene tercera 7 + 3 = 10, 10 no es
maltiplo de 3 * (encierra el resultado en un rectangulo). M: “No se saca, tampoco hay gue
convertirla a fraccién comin mixta, fa dejamos asi, no saquen entercs, copienla y vamos a ) !
hacer otra” ... e! maestro continua reslizando otro ejercicio.

Aqui se podria decir que hay un control de la tarea por parte del Maestro ya que es &l quien
realiza los ejercicios, pues trata de ceder pequefias parcelas del control a los alumnos mediante la
participacién gus suscita en ellos a hase de praguntas como las siguientes: M: “,Cémo saco yo el
minimo comun denominader?” o M: “4Se puade simpiificar?”. Pero el Maestro al detectar que las
respuestas de los alumnos son errdneas, toma nuevamente el control vy los alumnos se limitan a dar
resultados de multiplicaciones.

Es sorprendente apreciar que a pesar de que en esta sesion se dio un repasc de como

obtener sl minima coman miltiplo no se logra dar un conocimiento mental compartido y por tanto no
se puede ceder ol control de la tarea al alumno.
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Continuando con la secuencia de la seslon 1, al término del segmento Descripcion del
Procedimiento el Maestro da instrucciones de resolver ejercicios sobre la conversion de fracciones
—  -mixtas a propias (Resolucion de Ejercicios de Practica).

-RESOLUCION DE EJERCICIOS DE PRACTICA (Res Ejer Prac):

) La finalidad de este segmento efg que of Maestro comprobara si los alumnos se habian
apropiado del conocimiento (conocimiento de procedimiento).

El maestro mira al grupo. M: “Susi la primera, 4ndale”. Le da la indicacion de que pase a
resolver el primer ejercicio. Algunos alumnos levantan la mano porque cquieren pasar.
Alumnos: “Yo, yo maastro’. M: "Calma “. Susi pasa al pizarrén sonriendo, el maestro le
da el gis. Susi resuelve rapidamente el efercicio quedando de la siguiente manera:
9 7/10 = 27/10.El maestro obsérva detenidarnente el sjercicio y pregunta al grupo. M: “4 Esta
bien? ". Alumnos: * Si “. Contestan en coro. M: * Pasale Damian “Damian cierra su
cuaderno y se dirige al pizarrén. Resuslve en segida el ‘gjercicio sin hacer ningin
comentario (5 3/7 = 38/7), se va hacla su lugar chupéndose el dedo pulgar. El maestro mira
al grupo. M: "Bien, la tercera’. Luis Enrique levanta la mano, pero el maestro sefiala a
Gerardo, éste resuelve el gjercicio (10 4/20 = 204/20). M: “Bien, £guign sigue?”. Luis Enrique
levanta la mano mirando al maestra. M: “Pésale”, Luis Enrique pasa y escribe 12 9/11 = 132,
sa ragresa a4 su lugar. E! maestro observa el gjercicio detenidamente y pregunta al grupo.
M: “,Esth bien ésta?’, Alumnos: “Esta mal’, contestan algunos. M: “A ver hijo, pasala a
corregir’. Algunos alumnos dan el resultado antes de que pase Luis Enrique,
posteriormente éste pasa y anota 12 9/11 = 141/11.0tros alumnos repiten al resultado (141}
y comentan que esta bien. M: “A ver quién més quiere pasar". Varios alumnos levantan la
mano v el maestro se dirige a Felipe, M: "Pésale”, Felipe resuelve el ejercicio: 11 2/@ = 79/7,
Los demas alumnos copian la operacidn. El maestro mira al grupo y pregunta. M: “sEsta
cotrecto?”, los atumnos contestan afirmativamente. El maestro analiza la operacion. M: *77,
79/7; bien, yesta claro?”, Alumnos: “Si, contestan en coro. Posteriormente comunica a las
observadoras (Rubl y Judith} que la clase ya concluy6 y que solo va a recoger un dinero.

El Maestro cede la responsabilidad de la tarea a los alumnos, ya que al momento de gue éstos
pasan al pizamén a resclver los ejercicios, el Maestro no interviene, At concluir la resolucién de los
ejercicios es cuando ef maestro realiza comentarios evaluativos acerca de si estd correcto o no. Eslo
sé puede interpretar coma una manera de comprobar el involucramiento del resto de! grupa en la
tarea mantentendo su atencién hacia los aspectos importantes de la leccion y afianzar jo antes
ensefiado. Puas la esencia dal proceso educativo consiste en que los aiumnos no permanezcan
siempre apoyados por la ayuda del Maestro o de otros adultos, sino que lleguen a tomar control por si
mismos del proceso.

Para poder ampliar nuestra informacian sobre la cesion del control de la tarea a les alumnos
en este segmento exponemos otro ejemplo de una sesién diferente que denota io contrario al sjemplo
anterior.

SESION 2 TEMA: REPRESENTACION DE LAS FRACCIONES EN LA RECTA NUMERICA.

Una vez que el maestroa demostrado como hacer los ejercicios pregunta al grupo.
M: “,Quien va a ser el siguiente, 3/7?, pasale? (sl maestro mira José y este
inmediatamenie pasa al pizarrdn y divide el segmento en 8 partes). M; “4En cuantas partes
lo dividiste?”. José: “Siete” (contesta con un tono de voz bajo). M: “Ese que sobra béarraselo”
{José borra con su mano rapidamente). M: *,Y cuantas vas a tomar?” . José: “tres”. M: “A
ver ponle la flechita” (José coloca ia flecha en el nimero des). M: "Ahi no estas explicando
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blen, indlcalo bien” (el maestro comenta con un tone de voz alto). José inmediatamente lo
borra y corrige. M: “sEstamos de acusrdo? (pregunta af grupo}. Alumnos: “Si" contestan en
.~ ——  coro...M: “20/5 yquien pasa? / no hay voluntarios. Bueno al que le atine | heee 1 (observa al
- grupo). Alumnos: “Si" contestan en voz baja. M: "El ndmero 7" (el maestro mira a los
alumnos). Alumnos: “Sandra” contestan en coro. Sandra se levanta de su lugar y se acerca
al plzamén. M: “A ver platicame que vas hacer con 20/5” . Sandra: "Dividirlo sn 20". M: “No”
{algunos alumnos comentan como resolverlo en voz baja). M: *4,20/5 es una fraccién propia o
impropia?" (pregunta a Sandra). Alumnos: “Propia”. Contestan en coro y Sandra no
contesta. M: *;Como le hacemos a que es Igual 20/5 en enteros?”. SBandra no contesta y
mira al maestro. M: “A que es igual 20/5, a cuantos enteros”. Toflo contesta con un tono de
voz fuerte desde su lugar. Tofo; “Cuatro”. M: “Cuatro enteros nada mas se divide el
segmento en 4 enteros” (Sandra divide el segmento en cinco pattes). M: “Te pasaste borra el
que sobra (Sandra corrige). M: "Siéntate™ Sandra regresa a su lugar. £l maestro se acerca al
pizarrén. M: “Vean ustedes aqul tenemos 20/5, no podemos utilizar la misma mecanica que
para los demés, tenemos que hacer la division de 20 entre 5, y toca a4, cuatro enteros (el
masstro realiza la divisién en el pizarrén)... continua resolviendo sjercicios.

Realizando una comparacion de ambos ejemplos constatamos que en el primero el Maestro
cade ¢l control y la responsabilidad del aprendizaje a los alumnos, pues el maestro se limita a
intervenir durante la resolucion y solo en el momento en que concluye 2l ejercicio &f alumno realiza
preguntas al resto del grupo, con la intencion de mantener atentos a los alumnos para que no se
distraigan y realizar asl algin comentarlo evaluativo. Al parecer en este evento ambos mecanismos
de influencia educativa si se logran dar, puesto que da la Impresidn de existir un sistema de
significados compartidos.

En lo que respecta al segundo sjemplo, como no existe un marco de referencia compartido no
va haber una cesién y traspaso prograesive del control y 1a responsabilidad del aprendizale, puss los
alumnos no han comprendido y el Maestro interviene constantemente guiando al alumno en la
rasolucion del ejercicio. :

Para finalizar con el analisis de la sesion 1 expondremos el itimo segmento de interactividad
que 50 da al tamino de esta sesién.

-REVISION DE TRABAJQ PENDIENTE (Rev Tra Pen):

El aula s un cohtexto complelo, la realidad de lo que gourre en la ensefianza no se puede
descubrir ahticipadamente, sine en la misma interaccion de todos los elementos que intervienen en
esa préctica, L.a competencia del maestro esta en sl saber desenvolverse en situaciones dificiles. Los
ambientes escolares se caracterizan por una serie de peculiaridaces. El comportamiente profesional
asta muy madiatizado por la presion que para ellos supone el tener que actuar por la infinidad de
eventos que se presentan y esto conlleva a mantener ocupados a un grupo NUMeroso de alumnos,
dando cumplimisnto a las exigencias del curriculum, normas sociales del centro, etc.

Al maestro se le pide no solo ensefiar o facilitar el aprendizaje y evaluarlo, sino realizar labores
de tutoria personal, mantener el orden, organizar recreos, preparar tareas extraescolates, rellenar
boletines de evaluacidn, hablar con ios padres, etc.

En asta sesitn se presentaron eventos de esta [ndole, ya que el maestro efectia una actividad
extraescolar (recoge dinero de una cooperacién). En seguida dicta un problema mientras pasa a otra
actividad (revisar un dibujo que representaria la portada del inicio de la unidad). Debido a que el
maestro da las instrucciones rapidamente, centra la atencién de los alumnos a la realizacién del
dibujo, pues varios no lo hablan conclufdo olvidandose de la actividad anteror (resolucién del
problema) aunado a la inquietud del grupo por la hora de salida.
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Otro sagmento que es importante analizar pero que no fue constante en la secuencia didactica
as la Aclaracion de Dudas por los Alumnos, donde se aprecia claramente como el Maestro cedes el
~ -— control ¥ la responsabliidad de la tarea a una alumna.

SESION 4 TEMA: CONVERSION DE UN NUMERO DECIMAL A FRACCION.

Aidé termina de resolver un ejercicio sobre la conversién de un nmero decimal a fraccién
{ 3.840357 = 3849357/1000000) M: “,Quien na le entienda?” (Delia levanta la mano).
M: “; Tl no le entiendes Delia? (Delia mueve la cabeza negativamente) a ver, no te sientes
(el magstro se dirige a Aidé) dile que es lo que hiciste a Dalla a lo mejor te entiende mejor a ti
gue a mi" ... el maestro pone orden “boca cerrada por favor, a ver ti eres la maestra”. Aidé:
“Byeno, este, se vuelve a escribir Ia cantidad sin el punto” M: “,Donde la escribimos?” (Aidé
sefiala el numerador}). M: “En el numerador”, Aidé: “Y luego contamos los lugares que hay de
aqui hacla acé del punto” (sefiala los nimeros que se encuentran despugs del punto
decimal). M: “Cuéntaselos, para que los vea™ Aidé: “Uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis”.
M: “Seis lugares”, Aldé: “Se ponen sels ceros™: M: "Me parece muy bien la explicacidn™ Aidé:
“Luego se pone uno". M: “Claro, si se puede simplificar simplificamos sesta claro?” (Delia
mueve la cabeza afirmativamente)... contintian resolviendo ejercicios.

Como se puede apreciar en este segmento el Maestro cede el control de la tarea a la alumna,
es necesario comentar que esta es una de las més aplicadas. La alumna al asumir la responsabilidad
de! aprendizaje procede a exponerio al resto del grupo, lo cual indica que existe un sistema de
significados compartidos, pues el maestro solo hace comeniarios a esta sobre la manera de como
explicar mejor para que sus compafieros le entiendan.

Otra variante que se presento en las dltimas dos sesiones de la secuencia didactica fue la
Resolucion de Ejercicios Tipo Examen (al finalizar la unidad de Fracciones Comunes y sus
Operaciones el Maestro aplicd un examen impreso), aqul los alumnos logran ejercer el controt de la
tarea durante mas tiempo pues el tipo de tarea gue planteo el Maestro es mas global que obliga al
alumno a integrar tados los conocimientos vistos desde el inicio de la secuencia didéctica,

A lo largo de esta sesién (Maestro  “B") observamos que el énfasis radica en el conocimiento
de procadimiento, al igual que &l Maasiro anterior {"A"), con la diferencia que éste dicta definiciones
de conceptos, pero no los hace presentes al momento de desarroliar el tema. En ia entrevista refiere
que es importante que los alumnos razonen y sepan aplicar sus conocimientos a la vida colidiana.
Ambos maestios tienen la misma idea, perc solo lo aplican para infroducir & tos atumnos -a las
fracciones medlanta la representacién grafica (parte-todo), retomando figuras geométricas como
circulos, triangulos y cuadrados. Esto lo traducen & pasteles, naranjas, etc; relacionandolo al contexto
cotidiano: como ir a comprar % de tortillas, ¥4 de litro de-leche, etc; sin profundizar estos aspectos en
temas posteriores ya que como valvemos a repelir, se le puedsen dar diversas interpretaciones,

Otro punto a tomar en cuenta y que no puede quedar fuera del sistema educativo es |a
evaluacién. La evaluacion es una actividad importante que va encaminada a provocar modificaciones
en una determinada situacién. De acuerdo a determinados criterios, se obtienen informaciones
pertinentes acerca de un fendmeno, situacién, objeto o persona, se emite un juicio sobre ef objeto de
que se trate y se adoptan una serie de decisiones relativas al mismo.

Existen multiples formas de evaluacién educativa, entre elias esta la evaluacién sumativa o
acreditativa la cual determina el grado de dominio del alumno en un drea de aprendizaje. El resultado
de esta actividad permite otorgar una calificacion que puede ser utilizada como una acreditacion en el
aprendizaje realizado; esto es muy comun en el salén de clase, cuando el Maestro por ejemplo realiza
uh examen al tarmino de una unidad,
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Menclonamos este tipe de evaluacién porque de acuerdo a nuestro analisis detectamos que
es la que llevan a cabo ambos maestros ("A” y "B"), pero con diferentes cilterios. El Maestro “A” toma
en cuenta la asistencia, tareas, participacion en clase y examen, otorgando mayer peso a éste Gltimo.

- —E| Maestrc “B" tambtén da importancia a la tarea, participacién en clase y examen (dandole mayor

valor) aunado estos criterios con la revisién del cuaderno.

Cabe aclarar que al momento de proporcionamos las calificaciones, ambos maestros solo
retomaron la puntuacion obtenida en el examen, pues consideramos que seria més confiable analizar
el aprendizaje de los alumnos en estos términos de lo contrario las calificaciones reales se
meodificarian por fos criterios que ya hemos mencionadoe, no asegurando diractamente lo dominado
por los alumnos, como por ejemplo cuando un alumno le pasa la tarea a otro. Aqul no existe la
certeza de que aguél alumno que cumple con la tarea realmente la haya hecho. En entrevistas
hechas a los alumnos-de ambos grupos, elios comentan estar de acuerdo en esta forma de evaluar,
pues tienen mas opciones de aumentar su cafificacién y por tanto de acreditar la materia.

Por otrg lado, fueroﬁ analizados los examenes aplicados por los maestros. Los reactivos que
la conforman difieren notablemente (ver anexos 6 y 7). El Maestro “A” da importancia a las

operaciones basicas (suma, resta, multiplicacién y ralz cuadrada), refirendo que muchos de sus

alumnos tienen dificultades en ésto 1o que dificulta ta ensefianza-aprendizaje. En lo referente al tema
de la unidad: Las Fracciones Comunes y sus Operaciones, solo puso dos ejercicios de fracciones
equivalentes, dos de orden de fracciones, dos de simplificacién, unc de adicion de fracciones y otro
de resta de fracciones. El Maestro “B" si hace referencla a todos los temas de la unidad antes
mencicnada, poniendo diez ejercicios por cada uno.

Estos roactivos los traducimos a las calificaciones obtenidas por los alumnos de ambos
grupos, Los resultados fueron muy desalentadores.

Tabla 1. Callficaciones obtenidas en los exdmenes aplicados por cada Maesiro,

MAESTRO [ "A” MAESTRO | "B
CALIFICACIONES TOTAL CALIFICACIONES TOTAL
88Y10 | B8Y7 | 1A 5 |APROBADOS |REPROBADOS | 8Y 9 T T -] APROBADOS | REPROBADOS
2380% | 2867% | 47.61% 5237 % 47.61 % 36,71 % | 17.85% | 4642 % 5356% | 1642 %

En los dos grupos las callficaciones no varian mucho a pesar del trabaje hecho en clase
logrande aprobar un poco més de la mitad, aunque es preccupante ¢l porcentaje de reprobados.
Quiza alguno de los factores que pudieron intervenir fueron los conocimientos base de los alumnos,
pues uno de los maestros comentd que no manejan las operaciones basicas necesarias; otro factor
serla gue no fes interese ese tipo de conacimientos debido a la carencia de significado, centrandose
la atencién en la practica de algoritmos.

Respecto al maesiro serla su método de ensefianza ya que no legra despertar en el alumno el
interés de aproptarse de los conocimientos debido, quizéas al desligamiento de los objetivos del plan y
programa de estudios en relacion con su perspectiva personat,

En el programa, se establece gue el objetivo de la matematica es que el alumno aprenda a

resolver problemas en cualquier situacion, fomentando el descubrimiento, la curiosidad y la
imaginacion creativa a partir de sus deducciones.
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4.3 INTERPRETACION DE RESULTADOS

De acuerdo & los resultades del primer nivel de andlisis de las tareas y secuanclas de
interactividad y del segundo acerca de los mecanismos de influencia educativa, notamos que ambos
maestros no logran ceder totalmente el control y la responsabilidad de la tarea al alumno, st no que
siempre estdn indicando lo que se deba de hacer, como se debe de hacer y en que momento; igado
bésicamente a procedimientos para realizar ejercicios.

El Maastro *A” cede el control al alumno en el segmento slaboracién de definiciones, traté de
que los alumnos tomaran la iniciativa para escribir el procedimiento y asl comprobar s hablan
entendido o antes ensefiado, o de lo contrario brindarles una retroalimentacién: Es importante este
tipo de tarea por el nivel cognitivo que demanda al alumno ya que ho solo se limita a dar respuestas
concretas, sino que tenfa que integrar todo el conacimiento (encasillado a los procedimientos) para
exponerla al resto del grupo. : '

En base a los andlisis constatamos que el Maestro "A” hace un intento por ceder el control y 1a
responsabilidad de a tarea al alumno, pues el segmento Elaboracion de Definiciones solo se
presentd en cuairo sesiones, ccupando un porcentaje global de tiempo de 9 %, es decir no se
mantuvo constante a lo largo de la secuencia didéactica como podrd observarse en el mapa de
interactividad (figura 1), tomando més fuerza el segmente Descripcion dei Procedimiento con un
porcentaje de tiempe de 34 %, donde el maestro presentaba el nuevo conocimiento al alumno y a
pesar de haber resuelto varios sjercicios jamas les cedid el control, estando pendiente de lo que
hacia el alumno mediante sus intervenciones.

En lo que respecta al Maestro “B’, éste cede el control de la tarea en el segmento
Aclaracién de Dudas por Alumnos, que aunque no es consistente sjemplifica el coritrol y autonomla
de aprendizaje en una alumna aplicada. Asl mismo también cede el control a fos alumnos al final de la
secuencia didactica, a la hora de resolver el examen.

El Maestro hace un intento por ceder el cantro! y la responsabilidad de la tarea en el
segmento resolucion de ejercicios de practica cuya consistencia se muestra en al mapa de
interactividad {figura 4) con un porcentaje global de tiempo de 24 %, donde después de haber
efsctuado el maestro un dictade ¥ la demostracién del procedimiento, cede momenténeamente ol
control de la tarea, pero mas tarde interviene ayudando al mismo, debido a lo antes planteado se
viene abajo. '

Ahora, en lo que concieme a la construccién progresiva de sistemas de significados
compartidos, notamos gue el Maestro “A" al momento de presentar el conocimiento da por hecho de
gue existe con los alumnos un contexte mental compartido por e tipo de instrucciones que emite,
-donde da la impresion que ol alumno ya sabe lo que tiene gue hacer; pero muchas veces no sucedio
asl. Entonces podremos decir que el maestro tuvo un control sobre la comprension de los alumnos al
dirigir la atencién hacla los aspactos méas impertantes de la leccion para poder establecer una
comunicacién con el grupo y mantenerlos involucrados en las actividades, la direccion fue
encaminada hacia ios procedimientos para resolver ejercicios no permitiéndole al alumno expresar
sus opinionas o puntos de vista. Ademéas es importante la manera en como plantea las instrucciones,
pues de eso dependera el tipo de respuestas que se reciba, que como vimes en el analisis generd
confusién en los alumnos al momento de resolver una tarea. Por otro lade a pesar de todo el frabajo
desarrollado en clase en las Gltimas tres sesiones, en el mapa de interactividad de la secuencia
didéctica se destaca sl incremento del segmento aclaracién de dudas, ya que el dltimo tema (adicion
con fracciones) demandaba el dominio de todos los conocimlentos vistos a lo largo de la secuencia, lo
que indicaria que el conocimients compartide se dio sélo en el momento de impariir los temas, pues
al momento de integrario surgen gonfusiones en los alumnos repercutiendo en las calificaciones
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obtenidas en ta evaluacion sumativa; debido tal vez a que son conocimientos de procadimiento que
no fueron aplicables a contextos reales y por tanto quizd no fueron significativos en los alumnos,

aunado a las dificultades qus tienen en cuanto al dominio de las operaciones bésicas.

E! Magstro “B" tambilén lleva el control de la comprension de los alumnos por medic de los
segmentos Dictado y Descripcién del Procedimiento al centrar 1a atencion de éstos sobre los aspectos
que &l quiere. A pesar del dictado que realiza acerca de conceptos no los retoma, entendiéndose
como si ya existiera un contexto mantal compartido y abocéndose a ia resclucién de ejercicios de
practica, es declr procedimientos para resolver sjerciclos. Sin- embargo, si retomarda ambos
conocimientos (conceptual y de procedimiento) fomentaria formas més elevadas de comprension
coordinadas con acciones précticas, _

. La poca frecusncia de los segmentos de Repaso prasenta en dos sesiones y Aclaracion de
Dudas por Alumnos sélo en una sesidn denotan que los temas fueron muy claros para los alumnos,
interpretandose como que el proceso de ensefianza-aprendizaje se dio sin problemas existiendo un
conocimiento compartido aparentemente. Sin embargo, a pesar del tiempo que tuvieron para resolver
el examen (2 sesiones) los resultados demostraron 1o contrario. ' .

Otro aspecto que determina el qué los alumnos tengan dificultades a la hora de enfrentarse a
ias fracclones &s gue no cuentan con Jos conacimientos bage como son el dominio de las operaciones
basicas {suma, resta, multiplicacién, divislon; principalmente en esta Gitima) aspecto muy reiterativo
por el Massiro “A%; en lo que respecta al Maestro “B", éste no manciona an su entrevista si tienen
dificultades los alumnocs en este sentido; sin embargo pudimos percatarnos a lo largo de ruestras

. observaciones que s presentan problemas en cuanto al mansjo de las operaciones bésicas,

especialmante en la multiplicacién y en la divislén.

Por tanto los alumnos no tienen consolidados los conocimientos base que supuestaments
deblan dominar; como menciona el Maestro A “es dificll ensefiarles en un afio lo que debieron

aprender en seis afios”, siendo deficiente su nivel de educacion primafia para continuar con su.

ensafianza secundaria. Es necesario que los alumnos tengan un conocimiento-previo, pues el nuevo
conocimiento se forja sobre el viejo conocimiento, -

Por ofro lado revisamos el plan y programa de estudios ‘del nivel primaria (SEP 1693} y
constatamos que el tema de fracciones se viene ensefiando desde el cuarto afio, continuando en el
quinto y sexto grado. Los temas que Se manejan son los mismos que seé ensefian en el nivel
secundaria como son; representacion de fracciones en la recta numérica, equivalencia, fracciones
mixtas, propias, impropias, medidas de peso, capacidad, etc. Como consecuencia de ello se
esperarian mejores resultados en cuanto a su aprendizaje, pues 1o que se ensefia en el primer grado
de secundaria vendrla siendo como un repago para aflanzar lo antes visto; sin embargo no sucede
asi. ' .

El tema de las fracciones s complejo y por tanto dificil para los alumnos por los diferentes

significados que se le pueden dar, asi como sus USOB, ¥ cuando se ensefie no recaiga en la

conceptualizacion de “la parte de un todo” (division de un pastel); se debe poner énfasis para una -

nueva ensefanza gue no recaiga en ol manejo de algoritmos sino que sepan aplicarlas a situaciones
reales, ’ : '

Debe manejarse fa matematica como un conjunto de conocimientos entrelazados, no como
parte aislada. L.a matemética tiene un cardcter Integrativo y si no dominan lo bésico dificimente
aprenderan temas més complejos, Esto no significa que 1 manipulacidn de algoritmos sea mala para
la soluci6n de ejercicios, sinc que es una parte de io que se debe ensefiar a los alumnos.
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La secuencia de enseftanza del Maestro A" se centré en ejercicios de practica sin hacer

- alusién al conocimlento conceptual, et Maestro “B” inicia con la presentacion del contenido de manera

conceptual y precedimental asi como la demostracién y préctica del mismo sin explicar lo que dicté
_momentos antes,

Ambas maestros recaen en actividades que 56 réduce a la practica de gjercicios rutinarios de
algoritmos. La secuencia que emplean ocupan oasi toda la clase en tratar que los alumnos dominen
procedimientos para resolver ejarcicios; pero como comentabamos en el segundo nhivel de analisls ia
repeticion no lleva al entendimiento, ya que no estarén preparados al enfrentarse a situaciones
nuevas donde sea necesario aplicar conceptos y procedimientos matematicos adecuados para poder
descubrir, interpretar y hacer deducciones que es fa finalidad Clima de las matematicas. Lo mas
viable seria orientar el conocimiento hacia una comprension . de cémo funciona clertos
procedimientos y procesos, de por qué son necesarias o vélidas ciertas conclusiones y como se
pueden aplicar a conlextos reales, en vez de decir o hacer lo correcto sin saber por qué se esta
haciendo.

Ambas secuenclas de ensefianza conllavan a un aprendizaje de rutina'dc_on'dé lo que se busca
es el manejo de algoritmos para efectuar operacicnes y por tanto los ejercicios que ponen los
maestros pueden ser significativos para algunos alumnos pero no para todo al grupo.

Un ejernplo claro podria ser el comentario de un alumno det Maestro *B" al momento de
efactuar la entrevista; “lo que no me gusta es qgue luego nos da apuntes y no fos explica, nos da sus
puntos y los deja al olvido™. Para este alumno no es tan imporiante el que sélo sepa hacer ejercicios
sino el significado de este que seria el conocimiento conceptual.

Ei tipo de ejercicio gue demandan ambas secuencias no exige un nivel cognitivo mas
elaborado en el alumno, sino una mecanizacion de procedimientos que no llevan a una comprension;
porgue no se manejan conceptos ni solucion de problemas y no permiten al alumna poner en practica
todos sus conocimientos para explorar | debatir, buscar estratagias de solucion, efc., y que sean
aplicables a un contexto real, pues fa mayotla de los alumnos que entrevistamos no tenian
claramente definido para que les ba a garvic o tema de las fracclones comunes, refiriéndage
Gnicamente a la division de un objeto {parte-todo). Los alumnos aprenden o tratan de aprender lo que
les plantea el curriculum sin saber para que les va a servir en un mormento dado.

E! Maestro “A" muestra mayor variedad de tareas que propician la participacion de los
alumnos. En todas las tareas que se proponen dan pie a que el alumno se involucre y afiance su
conccimiento, aspecto importante desde la perspectiva del Maestro aunque no hay qus dejar de lado
que la responsabilidad y el control de la tarea no queda del todo en manos del alumno, pues sdlo la
cede al momento de realizar las definiciones que son basicamente de procedimiento, es decir,
redactar la manera de cémo se resolvieron los gjercicios.

" El Maestro no da oportunidad a que et alumno resuelva s6lo e! ejercicio, si ve que al- tarda
unos minutos porque guizé lo este analizando lo Tegresa inmediato a su fugar no permitiéndole
“raalizar un esfuerzo.

En el Masstro "B las tareas son poco variadas siendo en algunos casos semejantes a las de!

maestro anterior, s6lo se diferencian por la manera de abordarlas. El control gque ejerce es més "

visible, denotandase en la presentacién del contenido de manera conceptual, procedimental y en la
demostracién (Dictado y Descripcion del Procedimiento) reduciendo asi la participacién de ios
alumnos. Este docente trata de ceder la responsabilidad al alumno en la solucion de gjercicios en
donde pareciera que los alumnos han entendido pero, en el momento de reflejar su aprendizaje en los
axamenes, 10s resultados no son tan favorables,

88




Ambas maneras de ensefiar no podriamos calificarias como malas o excelentes, sino como

estilos docentes heredados de su formacion, de log medios y condiciones e incluso de fa misma -

_institucién porgue quizé sea gonservadora, Otro factor puede ser el horario por ssr sesiones cortas

(de aproximadamente 50 minutos), entonces no se podrian implementar. gran nimero de tareas y
actividades, pero si podria hacerse un cambio en algunas. Los cambios en los estilos docentas son
cambios evolutivos y paulatinos, donde se incorporan poco a poco NUevos hailazgos que hayan
funcionado en el aula, :

_ Qfro punto importante que apreciamos &8 el desligamiento de objetivos dl plan y programa de
astudios, libro de texto y maastro, ya que 'as demandas que citan cada uno son diferentes. El printero
s& enfoca a la solucidn de problemas y en que ol alumno sé vuelva més creativo para la solucion de
105 mismos'. El libro de texto hace. referencla a la solucién de ejerciclos y prablemas de fraccionas ,
pera los maestros dan mayor importancia a la solucion de ejercicios favoreciendo asl un aprendizaje
rutinario. E} aprendizaje que s& planted en ambas secuencias se encuentra lejos de lo que plantea
el plan y programa de estudios de la SEP, ya que las actividades se reducen al ejercicio rutinario de
los algoritmos. Parace ser que 1a finalidad Ultima que persiguen los maaestros es que el alumno sea
capaz de efectuar operaciones llegando 8 una respuesta exacta después de haber efectuado los
pasos correctos del algoritmo a aplicar; déandole Importancia al conocimiento mecanizado lo gue va a
propiciar una incomprension a ja hora de resolver un problema del contexto real.

El conccimiento que se promueve en el aula debe Ir méas alls de lo que realmente se ensefia y -

que ya comeniamos momentos antes. El conocimiento surge pata explicat lo que existe en ol
universo, es decir, en un contexto real para dar solucion a los problemas que se presentan en la vida
-gocial, . ) :

conocimiento a partir de sus Interpretaciones acerca del objeto, tomando en cuenta su experiencia y
promoviendo una participacion més activa de los estudiantes. La tarea del educador serla disefiar y
" presentar situaciones que tomando en cuenta las estructuras que el sujeto dispone, le permitan
asimilar y acomodar nuevos significados del objeto de aprendizaje. E papel del educador no debe
limitarse & tomar el conocimiento de un texto ¥ axponerlo en el aula o en unas notas, La actividad que
demanda esta concepcih es menos rutinaria, en ocasiones impredectible y que exige del aducador
uha constante creatividad; sin embargo, en la realidad sucede lo contrario de acuerdo a lo expuesto
en un principio. Quiza los maestros ignoren 1a profundidad de la matemética y dirijan su enseflanza

" hacia un desligamienio con la vida cotidiana no siendo interesante para el que la va a aprender.

Ambos maestros dan la impresién de que no tienen una planificacion de su ensefianza ya que en
ningln momento nos |a proporcionaron y sélo en las entrevistas comentaron lo siguiente: :

Maestro A; “Planeo mis clases, veo que fema voy 8 dar y que material... _
Muchas veces ya tengo el material simplemente reviso y planeo que dibujos les voy-a
dar.
Como ya he dado muchas veces primero y& se perfactamente lo que voy a dar y ya

- tengo una planeacion, de vez en cuando si hago una modificacion...

En cada clase tengo un ohjativo claro, por ejemplo cuando ensefie introduccion a las
fracciones mi objelivo era que fas fracciones se usan en cualquier tipo de cosas que
usamos cofidianamente, las pizzas que §e comieron les hago ver que es normal y que se

ven en diferentes cosas”.

1 Objetive del plan y programa de estudios (SEP 1983 pag. 37). Proposite ceniral: “Es qua af alumno aprenda a utllizer
las mateméticas para resolver problemas no solamenis los que se resuelven con los procedimientos y técnicas
aprendidas en la escuafa, sino también aquellos cuyo descubrimiento y soluclén requieren la curiosidad v 18
fmaglnacién creativa™ -
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Maestro B: “Tenemos un plan que précticamenie es obligatorio, es &l plan de la SEF, aparte lenemos.
avances programéticos aqui en la secundaria y lenemos que ir parejitos, Todo tiene que

I llavar un plan sino no podriamos avanzar ni ver un resultado en los alumnos, tiene que

ser secuencial todo.

Ei plan se elabore cada semana, ol avance programético son los temas a tratar
proximamente. La clase la planeo de lo fécil a lo dificll. ¢Siempre tienss un objetivo claro
para cada clase? Si me quislera adormar te contestarla que sl, pero muchas veces no s¢

puede por las festividades, ya que los alumnos hacen aclividades. Es diffcll inclusive el

avance programatico, algunas veces se plerde, pero serla farmidable que fuvidramos el
objfofivo por clase, més bien el objativo serfa por semana’. :

En base a o anterior podemos apreciar que los docentes no tienen una ldea clara acerca del

* concepto de planificacion, pues el Maestro “A” sélo hace referancia a materiales ¢ue va a utifizar y su

objetivo es que o que enselia sea aplicable al contexto real, sin embargo, a lo largo de nuesiras

observaciones nos percatamos que sélo o manejo en la introduccién a las fracciones sin dar un

‘seguimiento de su objetivo en temas postariores.

En lo que respecta al Maestro "B é_élO se aboca a el orden en que va a impartir los temas sin
ningdn objetivo en particular. Sabemos Gue una planificacion va mas alla de esto, pues implica tener
un objetivo en base al contenido que se va a trabajar, tomar en cuenta los recursos que se tengan

disponibles para implementar nuevos materiales y con ello las tareas 'y actividades para asl culminar -
con la evaluacién. Este Maestro menciona ol avance programatico como una tarea obligatoria para

todos los maestros pero, el Maestro sA* no hace mencion de ello. Esto quizés se deba a que no exista

" una buena organizacién a nivel institucién escolar, y cada uno ensefie en base a su experiencia y

formacion profesional. Todo ello genera no tener un objetivo claro en cada sesion ya que no lo hacen
presente al momento de Impartir su clase; siendo un instrumento importante el libro de texto cuando
a finalidad de éste es ser una herramienta de apoyo. : ' ‘

90




CONCLUSIONES

El trabajo que realizamos nos permitié analizar y comprender como actuan a través de la
interaccion entre maestro y alumnos dentro del contexto escolar y de como aprenden los contenidos a
partir de la ayuda que reciben de su masestro. De esta manera permitié captar fa dindmica de los
procesos de ensefianza y aprendizaje que se desarrollaron en el aula.

Un punto importante en nuestra Investigacion es el proceso interactivo maestrofalumnos, pues
rasulta imposible entander lo que hacen los alumnos si no se toma en cuenta simuitaneamente lo gue
hace el maestro, como lo hace y por qué lo hace, si no tenemos presente lo que hacen los alumnes ™
en torno a una tarea o a un contenido de aprendizaje determinado. Es asi como cobra sentido las
actuaciones del maestro y alumnos en el transcurso de un proceso concreto de ensefianza y
aprendizaje. .

Estas exigencias planteadas nos llevaron a elegir la secuencia didactica como unidad bésica
de observacion, anélisis e interprelacion de datos para los fines propuestos de este estudio.

Las secuencias didacticas las plasmamos en los mapas de interactividad donde nos permitié
visualizar las formas de organizacion conjunta en torno a una tarea. De esta manera se facilitd
estudiar el procaso ensefianza-aprendizaje para ver como se ponen en practica los contenidos. que
demandan los planes y programas de estudio.

En base al primer nive! de analisis y a la secuencia de interactividad identificada, vemos que Ja
estructura de arganizacion de! maestro “A” estd conformada por tareas que conducen a la préctica
rutinaria de algoritmos mediante ejercicios. La mayor parte de tiempo de las sesiones se centraron en
este aspecto, En lo segmentos Descripcidn del Procedimiento, Repaso, Etaboracion de Definiciones,
Aclaracién de Dudas, Revisién de Tarea e Inicio de Clase se comprueba lo antes mencionado.

Esta secuencia di6 pie a que en los alumnos se fomentara un conocimiento rutinario y con
poco sighificado donde la actividad de estas era dar seguimiento a los ejercicios que se resolvieran en
€l aula sin hacer alusion a otro tipe de conocimisnto como ef concaptual, en el cual integraran ambos
para que fuesen mas significativos para los alumnos, de esta manera se propiciarian formas mas
elaboradas de conocimiento, Esta secuencia de interactividad no permitié |a participacion de los
alumnos en cuanto a la expresion de sus puntos de vista, a que cuestionaran o discutieran del por
qué de las cosas, sino se limitaron a dar respuestas cortas sobre resultados de opsraciones y a
resolverios.

En base a todo el trabajo empleado en clase el 52.37 % logro aprobar la unidad, casi mas de
la mitad aunque el porcentaje de reprobados es preocupante 47.61 %.

En lo que respecta al sistema de significados compartidos vemos que este se presentd con
dificultades puesto que la mayoria de los alumnos no tenian la base de los conocimientos sobre el
dominio de las operaciones basicas. Al momento de impartir el maestro la clase &l daba por hecho de
que existfa un contexto mental compartido, sin embargo no era asi lo que generaba que el maestro
"A" dedicara mas tiempo a retroalimentar a los alumnos en los segmentos Repaso y Aclaracion de
Dudas. Pero aunque el maestro les ensefiara nuevamente o que supuestamente ya deberfan saber,
fue dificil que lo dominaran del todo ya que no se podia detener mas tiempo debido a gue se tenia
que dar seguimiento a los demas temas que conformaron la unidad. Por otro lado si no lo daba
tampoco podria avanzar, Sabemos que el nuevo conocimiento se forja sobre el viejo conocimlento,
entonces si no dominan lo principal dificiimente aprenderan temas mas complejos donde se tienen
que integrar todos los conocimientos vistos con anterioridad.
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Por tanto, si no tienen un conocimiento total de lo visto en el aula no tendrén un control ¥
autonomia de su aprendizaje. No estarén capacitados para emplear su aprendizaje en situaciones
nuavas. Este maestro cadio el control de la tarea en algunas sesiones (cuatro}, paro no del todo, sine
- que-fueron pequefias parcelas de responsabilidad, pues silo resolvian parte del ejercicio, no les
permitia resolverio completo. Varios alumnos resolvian uno sélo generandose mas desorden en el
grupo. Esto pudo desorientar a los alumnos al perder ta secuencia del procedimiento y al no darle la
opoertunidad de integrar sus conocimientos. De esta manera no se podria comprobar si reaimente el
" alumno se aproplo del conocimiento.

£n el Unico sagmento donde sl se cedit totalmente el control y la responsabilidad en el
aprendizaje fua en la Elaboracion de Definiciones, donde los alumnos tenian que integrar todos los
conocimientos en cuanto al dominio de los procedimientos. Algunas veces la participacion se
incrementaba y en ofras no, esto dependia segln el nivel de complejidad dei tema y de acuerdo al
tipe de preguntas que se formuiara, pues en ocasiones el Maestro “A’ no se explicaba bien,
confundiendo a los alumnos en cuanto a las respuestas que deblan dar. Ambos mecanismos de
influencia educativa, el sistema de significados compartidos y la cesion y traspase progresivo del
control ¥ la responsabilidad en & aprendizale, se disron con blogueos ya que sabemos que un avance
0 un retroceso en uno de ellos repercute en e otro.

Para este Maestro seria conveniente gue hiciera un intento de relacionar los contenidos con
situaciones reales para que al alumno lo sea mas facil asimilarlo y més interesante, ademas de
mencionar el objetive qua se persigue en cada clase. Al alumno so e pueda olvidar aiguna nocion,
pero el contexte en el cual se aprendit puede servir para recordaria y reconsfruirta, de esta manera

"se incrementaria la comprension de os estudiantes dando significado y relevancia a lo aprendide.
También convendria que dejara a los alumnos que hicleran un esfuerzo de resolver ellos solos los
sjercicios dandole la oportunidad de que analicen la situacion y busquen diversas alternativas, para
de ahl partir as la Aclaracion de Dudas o ampliar la informacién. En tanto que las fracclones se
enseffan en base en la realizacion de ejercicios, convendria dedicar méas atencidn a la
retroalimentacion de los alumnos sobre sus errores.

Otra sugerencia serfa que retomara la resolucion de problemas de libro de texto y que aparte
implementara unos mas iratando de enfocarlo a situaciones de la vida cotidiana. En la Elaboracion de
Definiciones podria darse pauta a que el alumno indagara diversas formas de llegar a un mismo
resultado. Asimismo es importants que la Elaboracién de estas Definiciones permitan explicar la
comprensién de los alumnos y conocer la forma en que llegan a compartir un significado.

La secuencia de interactividad que siguié el Maestro “B" para la ensefianza-aprendizaje del
tema; Las Fracciones Comunes y sus Operaciones, cuenta con una estructura bien organizada de
las tareas, es decir se basa en la disciplina y orden para abordar el tema (Inicio de Clage), realiza una
presentacién conceptual y procedimental del contenido (Dictado), una demostracion del -
procadimiento (Descripcién del Procedimiento), y para poder afianzar en el alumno el conacimiento
recurre a la préctica de ejercicios (Resolucién de Ejercicios de Préctica, Asignacién de Tarea y
Revisién de la misma). Sin embargo las actividades que se desarrollaron para dichas tareas no logran
que el alumno construya su aprendizaje con significado, pues al no existir una explicacion del dictado
el maestro se aboca mas a la demostracidn de procedimientos. En estos segmentos la participacion
de los alumnos se limité a dar seguimiento emitiendo respuestas cortas, Mediante la solucion de
ejerciclos  se gener6 una memorizacion procedimental y rutinaria que no permitid que se
desarrollaran otro tipo de habilidades en los alumnos para una comprensién del contenido.

Ahora bien en cuanto a la determinacion de si se logra dar o no un sistema de significados
compartidos, conclulmos que no se da del todo, pues el maesiro ejerce un control sobre la
comprension de los alumnos, ya que dicta pero no explica (como se comentd anteriormente); este
contre) también se reflejo en la demostracion de la resolucién del ejercicio, pues el maestro determina
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los procedimientos para resolver elercicios fomentandc asi un conocimiento tutinario. Esto nos
indicaria que el maestro parte de que existe un contexto mental compartido, ya que estos temas los

- -ansefiah desde &} nivel primaria.: Ademas, los alumnos presentaban dificultades en las operaclones

basicas y esto hacla que se truncara la aprobacién del nuevo conocimiento.

En lo que concierne a la cesion y traspaso progresivo del control y la responsabilidad en el
aprendizaje llegamos a la conclusion de que este maestro cede pequefias parcelas de
raspansabilidad dsl aprendizaje en el segmento Descripcion del Procedimiento, donde el alumno se
limita a emitir resultados de multiplicaciones, sumas y divisiones sencillas cuando el maestro se los
pide. En el segmento Resolucion de Ejercicios de Préctica cede el control de la tarea-al alumno, pero
cuando éste pasa a resolver un sjercicio y comete alglin error generaba que el maestro interviniera y
lo guiara en la solucién del mismo; lo cual indicaria que alin no existe un sistema de significados
compartidos (esto se suscito en la mayoria de las sesiones), Sin embargo cabria mencionar que el
maestro en dos sesiones dierentes cede el control de 1a tarea dentro de los segmentos Resolucién
de Ejercicios de Practica y Aclaracion de Dudas por alumnos, lo cual se manifesté con ia
participacion de los alumnos més aplicados. :

Otro de los segmentos donde cedié el control de la responsabilidad fue en la Resolucion de -

Ejercicios Tipe Examen, donde a pesar de que se les dié dos sesiones para resolverio los resultaron
no fueron muy favorables pues el 53.56 % Aproharen y el 46.42 % reprobaron.

Como hemos visto ambos mecanismos de influencia educativa (sistema de significados
compartidos y la cesion y traspaso progresivos dal control y la responsabilidad en el aprendizaje) se
manifestaron de manera restringida. Pues las tareas y actividades que se suscitaron dentre de la
secuencla de interactividad no permitieron que el proceso de ensefianza-aprendizaje se diera de una
manera constructiva y se lograra asi en los alumnos un aprendizaje significativo.

Puesto que la manera de ensefiar del Maestro “B” tiene una organizacién coherente es
pertinente aconsejarle que presente a los alumnos el objetivo a lograr en cada tema para que los
alumnos sepan a donde se dirigen y generar mayor interés para aprender sl tema.

Por otro lado, después de realizar un Dictade a los alumnos es primordial dedicar unos
minutos a la explicacién del mismo, pues esto generara que los alumnos amplien su conacimiento y
asi tomen en cuanta los apuntes para resolver algan ejercicio; aungue es pertinente seflalar también
que en lugar de dedicar mas tempo a la resolucién de series de ejercicios para que el alumno
practique procedimientos, se de un tiempo a la resolucién de problemas.

Esto permitird desarrcllar en el alumno otfo tipo de habilidades y asl se acrecentara la
importancia que tienen las matematicas dentro de la vida cotidiana y su aprendizaje serd mas
fructifero. Aquello que se les ensefie podran aplicarlo en las diferentes situaciones a las que se
anfrenten siendo este el fin tltime que persigue el plan y programa de estudio.

Ademés creemos pertinente comentar que el promover constantemente la participacidn de los
alumnas en la manera como un alumne explicaba a sus compafieros lo que habla realizado en su
ejercicio fomentaria en los alumnos expresar la manera en como resolvieron el sjerciclo y asl se
faciitara detectar las maneras en como estan concibiendo los alumnos lo aprsndido, asi como
corragir los errores que cometan o ampliar la informacién del contenido. '

Ambos maestros no realizan una planificacion de su ensefianzay toman como gula €l libro de
texto sin hacer presente el objetivo que persiguen en cada gesion,

Los maestros que chservamos hacen el intento de aplicar el conocimiento a situacicnes
reales, pero mas tarde recaen en la practica de algoritmos cenjunténdose lo anterior con que los
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alumnos tienen una educacion primaria deficiente. Adicionalmente interviene la formacién del maestro

.y lo. que plantea el curriculum, ya que encontramos un desligamiento en el plan y programa de

estudio, libro de texto y actividades del maestro en cuanto a lo que cada uno se propena,

Entonces, con estos antecedentes no se esperaria que los resultados fuesen faverables, de
por si el tema de las fracciones es complicado y con esto més, Aunque se esperaria lo contrario por
ser contenidos que se vienen ensefiando desde el nivel primaria y en la secundarla se revisen los
mismos temas.

En los libros de texto que revizamos vienen problemas por cierto muy pocos (de dos tres)
dondse los maestros se empeftaron en gue los alumnos dominaran los procedimientos haciendo caso
omiso a los problemas,

Como vemos existen varios factores que contrbuyen a que los alumnos actien
mecéanicamente al aprender matematicas. Tenemos que los contenidos matematicos que se ensefian
astan divididos y se practican por separado, ademas de que no se refacionan con ideas ya conocidas
y conceptos nuevos. También se dedica demasiado tiempo a la instruccién de ejercicios que estan
fuera del contexto real, y no se da la oporiunidad a que los alumnos discutan y cuestionen las
matematicas que se ensefan par el gran control que gjerce el maestro sobre la tarea.

Hay actividades que se realizan en los salones de clase que son cada vez més indeseables
tales como la préctica atslada de nimeros fuera de contexto de prablemas. Hay algunos alumnos gue
dominan los caleutos algoritmicos con lapiz y papel come; 345 por 56 6 3890 entre 34, los maestros
que observamos dedican la mayor parte de tiempo a practicar destrezas que si ya dominan queda
poce tlempo para analizar problemas e interpretar enunciados, lo que capacitaria a los alumnos a
identificar las operaciones necesarias y plantearias, asl como estimar los resuitados.

En ef mundo de los palses Industrializados y en vias de desarrollo se espera que las escuelas
y las instituciones de educacion superior preparen a estudiantes para vivir en una- sociedad que
cambia constantemente principaimente por los avances tecnotogicos. En un futuro los estudiantes
solicitaran mas habflidades en la resolucién de problemas vy mas capacidad para la coleccion y
organizacién de datos y estimacion de resultados.

Actualmente la mayoria de los estudiantes no razonan cuando hacen matematicas desarrollan
destrezas a través de una practica repetitiva de algoritmos y procedimientos carentes de significado,
que deberian lamarse ejercicios.

Los contenidos de las lecciones no se organizan de manera que ofrezcan suficientas
oporiunidades para el razonamiento y la reflexion. En la ensefianza de esta disciplina no se pone
énfasis en la compresién de los conceptos y como consecuencia los estudiantes tienen graves
prablemas para aplicar eficientemente las matematicas a situaciones nuevas.

Si quersmos preparar a los alumnos para el futuro es primordial efectuar cambios curriculares
que eviten la tendencla de dividir conceptos nuevos en componentes aislados. No debemos enfocatlo
inicamente a contenidos sl no también a la metodologia de la ensefianza preparando a buenos
maestros. Se necesita una ensefianza gue se base en el desarrollo de significados de conceptos e
ideas.

No se trata de copiar reformar curriculares de ofros paises debido-a las diferencias politicas y
sconémicas que existen, si no reformas de acuerdo a las necesidades del pais.
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LIMITACIONES Y SUGERENCIAS

T

Aigunas limitaciones que vistumbra esta investigacion corresponde al segunde nivel de
andlisis acerca de los mecanismos de infiuencia educativa principaimente en el sistema de
significados compartidos ya que requiere un nivel de analisis mucho mas fino centrade en los
mensajes, estudiando los significados en el contexto de la actividad comunicativa. Esfo es su
comtenido referencial y su fuerza itocutiva, el primero responde al supuesto de que se posible captar
una parte importante del significado identificando los referentes a los que se remiten, es decir,
identificando aquello de lo que hablan los mensajes (objetos, acciones, situaciones, etc.). El sequndo
se refiere a verdaderas acciones que el locutor ejecuta; ejemplo, "con estas palabras doy por
concluida la sesién”. Es el hacar con palabras. Este tipo de andlisis requiere un mayor manejo de
conocimientos sobre lingliistica y como carecemos de ello, nuestro estudio fue solo un acercamiento
a este nivel de analisis.

Para futuras investigaciones nuestro estudio puede servir para analizar en que forma se
.distribuye el tiempo en el aula de una manera mas especifica, qué recursos se emplean y en que
medida; también puede servir para realizar un seguimiento de los estudios ya hechos para contribuir
mejorar la formacion de los docentes. ‘

Otra limitante en ¢l sstudio es que sélo se abordo un tema del plan y programa de estudios de
educacion basica debido a la cantidad de tiempo que se emplearfa, asl como la informacion. Con ello
damos una muestra de como se ensefian las matematicas, pero con esto no queremos decir gue
todos los maestros ensefien de la misma forma. :
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ANEXO 1

GUIA DE ENTREVISTA

1.-¢Como racibiste preparacién para ensefiar matematicas? :

2.-¢Crees que ensenar matematicas es mas facil o mas dificil que ansefiar otras materlas?

3.-4 Cudl dirfas que es tu énfasis principal cuando ensefias matematicas? '

4.-4,Qué papel desempefia la resolucion de problemas en tu clase?

5.-¢ Cémo elaboras tus planes para la ensefianza de las mateméaticas?

6.-¢ Slempre tienes un objetivo claro para cada clase?

7.~ Te desvias a veces de fos planes hechos?

8.-¢Como consideras cue son tus clases?

9.-;Cémo describirias el tipo de preguntas de formulas? yVa de acuerdo al tipo de respuesta que
esperas?

10.-, Qué materiales encuentras mas Utiles para ensefiar tu clase?

11.-4 Qué significa aprender matematicas?

12.-4 Qué tan importanie es que los maestros tengan un conocimiento?
13.-3Analizas tu forma de ensefiar y conforme a ello realizas un cambio? ‘
14.-;Crees que los alumnos se encuentran motivados o céme haces para motivarios durante fa

clase?

15.-, Como evalltas el aprendizaje matematico de tus alumnos? !
16.~4 Qué tanta atencion prestas a los exdmenes estandarizados y a las tareas?

17.-¢,Coémo atiendes las diferencias individuales de los alumnos en tu clase?

18.-¢ Qué tan importante es para ti la disciplina dentro de la clase?

18.-¢ Observas alguna vez a ofros ensefiar matematicas?

20.-¢ Te observa alguién a fi con el proposito de ayudarte a mejorar tu ensefianza?

21.-4 Recibes alguna retroalimentacion det Director?

29



223 Cudles son los principales problemas o barreras que encuentras para ensefiar matematicas en

~. . - |aforma que crees gue deben ds ser snsefiadas?

!
1
{
{
!

23.-4 Gué opinas del plan y programa de estudio de la educacion media basica?

24 .-, Hay algunos errores comunes ¢ concepciones erroneas que tienen tus alumnos gue hacen que
sea mas dificil para ellos entender lo que son las fracciones?

25.-,Qué crees que deben aprender los alumnos realmente de las fracciones?

26.-;Crees que haya algo que no te hemos preguntado y consideras importante?

27.-4Cémo lleva el control de las calificaciones?

i
1
!
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ANEXQ 2

T GUIA DE ENTREVISTA

1.- ¢ Qué te parecid el tema de las fracciones comunes?

2.- 4 Sabias algo del tema de la leccion?

3.- ¢ Te gusta como ensefia e! maestro?

4.- ¢ Hay algo que no entendiste en la clase que se te hizo dificil?

5.~ ¢ Qué crees que quéria el maestro que aprendieran en su clase?

6.- (Crees ‘que lo que te ensefiaron te sirva para aplicarlo a la vida cotidiana?
7.- 3 Crees que es importante la disciptina dentro de la clase?

8.- ¢ Te gusta como califica el maestro?

9.- 4 Crees gue es importante la participacién en la clase?

10.-¢ Consideras que las matemdaticas son faciles o dificiles?
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ANEXO 3

- REGISTRO PARA EL VACIADO DE LA INFORMACION

NOMBRE DE LA ESCUELA:

GRUPO OBSERVADO:

TEMA:

FECHA: e

HORA DE {NICIO: HORA DE CONCLUSION:

TIEMPO DIALOGOS CONTEXTO

Nota: En estos registros utllizamos las siguientes claves:

{...) Palabras sin descifrar.

! Pausa de menos de 2 segundos.
//  Pausa de mas de 2 segundos.

( R } Repite palabras o frases.
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ANEXO 4

EXAMEN APLICADO POR EL MAESTRO “A"

NOMBRE: [ p— [ 1N=Te A

EFECTUA LAS SIGUIENTES OPERACIONES Y COMPRUEBALAS ADEMAS DA EL NOMBRE DE

LA MULTIPLICACION.
MULTIPLICACION

~ ADICION--—---- 76 N38+76MN.6+38N.4+38 NT6+6N. 76+4N.76=
SUSTRACCION--—---- NG6476.46N-N64.7646

MULTIPLICACION DIVISION
N. 6

38 I N. 7436
X 38
RAIZ CUADRA POTENCIACION

\2"_5—’: . O.N*

ESCRIBE TRES FRAGCIONES EQUIVALENTES A LA FRACCION DADA

6 = = =

N

QUE FRACCION ES MAYOR, MENOR O IGUAL. ESCRIBE LOS SIMBOLOS

NG 78
3 N

SIMPLIFICA LAS SIGUIENTES FRACCIONES

7436 = = =

NB

ADICION CON FRACCIONES SUSTRACCION DE FRACCIONES
B 4 76 6 - 4

NS 4 N 6
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ANEXO 6§

EXAMEN APLICADO POR EL MAESTRO “B”
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