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En este libro se comparten reflexiones y experiencias surgidas de la
préctica en contextos urbano-marginados de la Ciudad de México,
con la finalidad de aportar al conocimiento y a la préictica docente
de las habilidades del pensamiento en el aula mexicana.

La novedad de esta obra radica en dos aspectos: por una par-
te, ser resultado del trabajo de creaciéon pedagégica de maestros
egresados de la Maestria en Educacién Basica, Especialidad Cons-
trucciéon de Habilidades del Pensamiento; por otra, interceptar la
reflexion sobre la préctica docente con la generacién y aplicacion
del conocimiento psicopedagdgico interconductual.

Ellibro estd conformado porcinco capitulos.Elprimerodesarro-
lla conceptualmente el entreverado compuesto por la reflexion so-
brela prictica docente como estrategia de transformacion docente'y
el discurso interconductual. El segundo capitulo trata de la habi-
lidad del pensamiento de planear, del docente y su relacién con el
desarrollo de competencias matematicas en educacién preescolar.
El tercer capitulo explora, a través de la habilidad de transferencia,
el dominio de los contenidos matemadticos en alumnos de sexto
grado de primaria. El cuarto capitulo realiza una critica sucinta a
los discursos dominantes y hace una propuesta formativa orientada
a promover el comportamiento creativo en nifios de primaria al
trabajar contenidos matematicos. El quinto y tltimo capitulo pone
en cuestion la habilidad del pensamiento critico en el aprendizaje
de los contenidos matematicos en la escuela secundaria.

Esperamos que la experiencia aqui compartida sea de interés
y apoyo para quien tenga el desafio de llevar el pensamiento a la
préctica en el aula.



imorizontes

Educativos

Habilidades del pensamiento
y practica transformadora

Enrique Farfdn Mejia
Elsa Patricia Ramos Bernal
(Coordinadores)

“ UNIVERSIDAD

PEDAGOGICA
NACIONAL



Habilidades del pensamiento y practica transformadora
Enrique Farfan Mejia

Elsa Patricia Ramos Bernal

Coordinadores

Primera edicién, abril de 2024.

© Derechos reservados por la Universidad Pedagogica Nacional

Esta edicion es propiedad de la Universidad Pedagogica Nacional, Carretera al Ajusco
nam. 24, col. Héroes de Padierna, Tlalpan, cp 14200, Ciudad de México
WWW.Upn.mx

Esta obra fue dictaminada por pares académicos.
ISBN 978-607-413-523-7

Nombres: Farfin Mejfa, Enrique, coordinacién | Ramos Bernal, Elsa Patricia,
coordinaciéon

Titulo: Habilidades del pensamiento y préctica transformadora

Descripcién: Primera  edicién | Ciudad de México: Universidad Pedagdgica
Nacional, 2024. | Serie: Horizontes educativos

Identificadores: ISBN 978-607-413-523-7

Temas: Pensamiento — Estudio y ensefianza | Précticas de la ensefianza — Ciudad de
México | Matematicas -- Estudio y ensenanza (Elemental)

Clasificacién: LCC BF441 H33 2024

Queda prohibida la reproduccién parcial o total de esta obra, por cualquier medio,
sin la autorizacion expresa de la Universidad Pedagdgica Nacional.
Hecho en México.



INDICE

CAPITULO |
TRANSFORMAR LA PRACTICA DOCENTE EN LA MEB................... 13
Enrique Farfdn Mejia

CAPITULO 2
ANALISIS FUNCIONAL DE LA PLANIFICACION DIDACTICA ...... 27

Laura Angélica Alvarado Avila

CAPITULO 3

EVALUACION FUNCIONAL DE LA RESOLUCION

DE PROBLEMAS MATEMATICOS ......oovovieeeeeeeeeeeeeeeeeeseeeeeesee e 67
Elsa Patricia Ramos Bernal

CAPITULO 4

COMPORTAMIENTO CREATIVO

EN ALUMNOS DE EDUCACION PRIMARIA..........cccovumrrrirrirrrnrenes 107
Ana Dalia Reyes Herndndez

CAPITULO 5
LA CRITICA COMO HABILIDAD DEL PENSAMIENTO ................. 147

Luis Alfonso Perdomo Zambrano
ANEXOS.....coooiieiiiriieieiritieetstnteie ettt ettt ettt seneae 187

ACERCA DELOSAUTORES..........ccccooiiiiiiiiiiciicicciciis 231






INTRODUCCION

Pensar es conocimiento mediato,
generalizado, de la objetiva realidad.

Serguéi Rubinstein (1967, original en ruso 1940)

Pensar, como un concepto,

no se refiere a una clase especial de conducta,
sino mds bien a un tipo especial de relacion
de la cual participa la conducta.

Emilio Ribes (1990)

Cuando en 1985 se public6 el libro de Nickman y Perkins, Ensesiar a
pensar, inici6 un trabajo académico que repercutié fuertemente en
la educacién latinoamericana. Después de la experiencia inédita del
Ministerio para el Desarrollo de la Inteligencia en Venezuela
durante el siglo pasado y de su promocién en México a través del Tec-
nolégico de Monterrey, la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN)
incorpora en su Maestria en Educacion Bésica (MEB), en la prime-
ra década de nuestro siglo, el tema de las llamadas habilidades del
pensamiento.

Las habilidades del pensamiento conforman un tema escurridi-
zo y presente al mismo tiempo: son constantemente mencionadas

en el discurso educativo y, a la vez, se aprecia la debilidad conceptual
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y metodoldgica con la que se han abordado (Ribes, 1992). Este pa-
norama se repite en la UPN, donde las habilidades del pensamiento
forman una especialidad de la MEB sumamente demandada, aun-
que se advierte la escasa produccién de textos, articulos y libros al
respecto.

La legitimidad del tema fortalece esta historia de dedicacién
investigativa. Aprender a pensar forma parte de los objetivos for-
mativos que requiere la vida ciudadana actual. Su reconocimiento
se plasma en la presencia que tiene en los planes y programas de
educacion basica y superior. Por lo tanto, quiéralo o no, esté pre-
parado o no, el docente deberd enfrentar el desafio que representa
cémo entender las habilidades del pensamiento y su didactica.

Es en esta linea de trabajo cientifico psicopedagdgico que se ubi-
ca este libro, con la finalidad de aportar al conocimiento y a la préc-
tica docente de las habilidades del pensamiento en el aula mexicana.

La novedad de esta obra radica en dos aspectos: por una par-
te, es el resultado del trabajo de creacién pedagdgica de maestros
egresados y titulados de esta especialidad; por otra parte, intercepta
la reflexion sobre la practica docente con la exploracién y aplica-
cién del conocimiento psicopedagdgico interconductual. La prime-
ra novedad estd avalada institucionalmente en tanto son trabajos
derivados de tesis de maestria que fueron aprobados y recibieron
mencién honorifica, incluso uno de ellos gané el primer lugar en
el Primer Concurso Nacional de Tesis de Posgrado de la Sociedad
Mexicana de Analisis de la Conducta en 2019.

La segunda novedad fue acompanada por un largo proceso for-
mativo en el cual este grupo de egresados colabor6 en numerosas
actividades extracurriculares que fortalecieron su preparacion:
asistieron a seminarios especializados, participaron con ponencias
en congresos y conocieron a los principales representantes de esta
corriente psicopedagdgica en México, ademds de que han contri-
buido en la imparticién de cursos, colaborado en talleres y uno de
ellos ha publicado en coautoria en varias ocasiones en revistas
de prestigio internacional.



Introducciéon

Sobra decir que, ademds, en este libro se comparten reflexiones y
experiencias psicopedagdgicas surgidas de la practica en contextos
urbano-marginados de la zona metropolitana que abarca la Ciudad
de México y el Estado de México. Por aqui discurren los olores y
colores del noreste y este del Valle de México: Gustavo A. Madero,
Iztapalapa, Ciudad Neza, entre otros lugares identitarios.

La estructura argumentativa de los capitulos se unifica alrededor
de un inicio en el que se pone el tema en cuestiéon de manera critica.
Se senalan los alcances y limites de las explicaciones tradicionales
sobre el tema. Enseguida se desarrolla una propuesta conceptual
alternativa desde la psicopedagogia interconductual y se cierra con
una propuesta didactica. Tiene esta estructura y estas herramientas
conceptuales mucho de deuda con el trabajo iniciado hace milenios
por Aristételes y recuperado en el siglo XX por J. R Kantor.

A saber, el contenido de los diferentes capitulos es como sigue.

El primer capitulo, Transformar la préctica docente en la MEB,
escrito por Enrique Farfin Mejia, desarrolla conceptualmente el
entreverado entre la reflexion sobre la prictica docente como es-
trategia de transformacién docente y el discurso psicopedagdgico
interconductual. Este entreverado, ademads, es narrado como parte
de un viaje formativo que tuvo numerosas etapas y paradas previas
antes de llegar a ser fundamento tedrico de las investigaciones pre-
sentadas en este libro.

Los capitulos dos y tres son coincidentes en tanto abordan la
problemadtica del alumno como la del docente, por lo que sus re-
flexiones y propuestas van para ambos actores.

Particularmente el segundo capitulo, Andlisis funcional de la
planificacién didéctica, de la pluma de la maestra Laura Angélica
Alvarado Avila, trata de la habilidad del pensamiento de planear,
la cual es fundamental para todo docente, en especial para pla-
near las clases. La experiencia descrita por la maestra Alvarado
sucede en el nivel educativo de preescolar y describe la habilidad
de planear diddcticamente como una tarea que tiene lugar en varios
planos simultdneos y que deben ser considerados: la interacciéon de
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la educadora con el programa y la interaccién imaginada por la
educadora con el grupo. Este modelo interactivo de la planeacion
se desdobla en cinco niveles funcionales que terminan de perfilar
a la tarea de planear como una actividad compleja que requiere
mucha atenciéon. Ademas, la maestra procura mostrar las ventajas
de esta logica de trabajo.

Por su parte, el tercer capitulo, Evaluacién funcional de la reso-
lucién de problemas matemadticos, de la autoria de la maestra Elsa
Patricia Ramos Bernal, tiene la particularidad de poner en el aula
un principio de la psicopedagogia interconductual: no se puede en-
senar lo que no se domina. Con este principio en la mira, la maestra
Ramos explora el dominio de los contenidos de sexto grado en el
campo matemdtico tanto en docentes como en alumnos. Este capi-
tulo resalta la propuesta de intervencién con los alumnos y, dado
que enfatiza el proceso de creacién y evaluacion de los instrumen-
tos, cierra con el planteamiento de la posibilidad de su transferencia
a otras escuelas, grados y asignaturas.

El cuarto capitulo, Comportamiento creativo en alumnos de
educacién primaria, escrito por la maestra Ana Dalia Reyes Her-
nandez, aborda la habilidad del pensamiento creativo. La maestra
Reyes realiza una critica sucinta a los discursos dominantes sobre
la creatividad y, enseguida, hace una propuesta formativa orientada
a promover el comportamiento creativo en nifnos de primaria al
trabajar contenidos matematicos.

El quinto y dltimo capitulo, La critica como habilidad del
pensamiento, cuyo autor es el maestro Luis Alfonso Perdomo Zam-
brano, pone en cuestion la habilidad del pensamiento critico en el
aprendizaje de los contenidos matemdticos en la escuela secunda-
ria. Presenta, de inicio, un cuestionamiento demoledor a los plan-
teamientos tradicionales acerca de las habilidades del pensamiento
y recurre a un intenso analisis histérico del concepto de critica para
mostrarnos su alcance y deuda con el campo del lenguaje, particu-
larmente con la critica literaria y la retérica. La derivacién didactica
al aula cierra el trabajo escrito por el maestro Perdomo.
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Introducciéon

Esperamos que la experiencia compartida, con todas las aristas
que la lectura permite, sea de interés y apoyo para el lector. Nuestra
confianza es que esta aproximacion alternativa sobre las habilida-
des del pensamiento, como un tipo de relacién lingiiistica particu-
lar, permita una mejor comprension de estas habilidades asi como
una mejor instrumentacion diddctica en el aula. Al final, transfor-

mar la préctica, si se alcanza, es praxis.

REFERENCIAS
Ribes, E. (1990). Psicologia general. México: Trillas.

Rubinstein, S. (1967). Principios de psicologia general. México: Gri-
jalbo.

11






CAPITULO |
TRANSFORMAR LA PRACTICA DOCENTE EN LA MEB
Enrique Farfdn Mejia

INTRODUCCION. LA MEB Y LA PROFESIONALIZACION

La Universidad Pedagégica Nacional (UPN) es la institucién de edu-
cacion superior que tiene el encargo del Estado Mexicano de formar
a los profesionales de la educacion. Realiza esta tarea a través de di-
versos programas entre los que se incluye la Maestria en Educacién
Basica (MEB).

La MEB tiene como principal objetivo la mejora de la practica
del docente que la cursa, como lo sefiala el plan de estudios, en su
apartado de modelo pedagégico:

El Programa de Estudios de la MEB es de corte profesionalizante, busca la re-
flexiéon para promover la transformacién de la practica docente, es decir, es
un proceso socializador y dindmico, que destaca al acto educativo como un
fenémeno complejo en el cual el sujeto recupera su propio saber en el espacio
de trabajo, las influencias de los contextos sociales, tanto nacionales como in-

ternacionales (UPN, 2009, p. 39).

13
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Se considera que este propdsito se propiciara a lo largo de los
dos afios que duran los estudios y quedard plasmado en el docu-
mento de titulacién que elabore el alumno. Al respecto, la MEB tie-
ne entre sus opciones de titulaciéon la elaboracién de una tesis. En el
marco de la MEB, la tesis de grado adquiere caracteristicas propias.
La mds importante es que debe dar cuenta de un proceso de trans-
formacién de la propia practica del autor en tanto que consiste en
una propuesta de intervencién aplicada a la educacion bésica, y los
alumnos de la MEB son profesores en activo de educacién bdsica.

La via que la MEB plantea para lograr tesis con estas cualidades es
la metodologia de la reflexion sobre la propia practica como estra-
tegia para el cambio (Dewey, 1998, original en inglés 1910). Nos re-
ferimos a metodologias, teorias y conceptos propuestos por autores
como Dewey (1998, original en inglés 1910), Stenhouse (1991), Ed-
wards y Mercer (1989), Elliot (2000) y Hargreaves (1994). Esta tradi-
cion pedagogica transformadora fundamenta el curriculo de la MEB
que ofrece la UPN y, ademds, es uno de los tres “pilares” que sostienen
la arquitectura curricular de esta maestria: “Son tres los pilares en los
que se basa el modelo pedagdgico que sustenta el disefio de la MEB: el
enfoque de la Complejidad, Promocién de un Pensamiento Reflexi-
vo y Desarrollo de Competencias (UPN, 2009, p. 39).

Como senala Hargreaves (1994), la reflexion sobre la préctica
debe tener asideros conceptuales y metodoldgicos, de otro modo se
convierte tan solo en una actividad artificial, ideologizada o que
se puede quedar solamente a nivel de enunciacién de ciertas tesis
politicas o socioldgicas. Hargreaves propone el concepto de capital
cultural para referirse a la generacion de saberes tedrico-practicos
que producen los profesionales para solventar el dia a dia de su
trabajo. Es la linea que también seniala Donald Schon (1992) para
entender al docente reflexivo. La reflexion sobre la practica docen-
te aspira a generar, mediante el complemento teérico-pedagégico,
una vision critica ahi, en la dimension del aprendizaje y la ensenan-

za, en las relaciones en el aula.
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La pertinencia de este enfoque para la mejora de la practica
cobra relevancia en el contexto educativo como el que vivimos en
México, y en general en Latinoamérica, caracterizado por una pro-
funda crisis de calidad en la docencia (INEE, 2015) en medio de la
cual se desarrolla, lamentablemente, una ensefianza rutinaria, ca-
rente de fundamento conceptual y anclada en practicas docentes
poco favorables para la transformacién educativa.

Existen diversos estudios que dan cuenta de la dindmica forma-
tiva de la MEB, los cuales ofrecen datos acerca de este proceso de
titulacion y en los cuales se muestran las dificultades vividas por
los alumnos para elaborar una tesis transformadora (Farfan, 2018;
Hernandez y Anguiano, 2017; Pérez, 2017; Solis, Sanchez y Lira,
2018). La mayoria de los estudios muestran los bajos niveles de efi-
ciencia terminal, pero pocos se adentran en la pregunta de si estas
titulaciones dan cuenta de la transformacion de la practica docente
del alumno.

De igual manera, los estudios realizados con profesores en ser-
vicio participantes de procesos de formacién destacan la necesidad
de ciertas condiciones que se deben generar o propiciar dentro de la
cultura escolar en la que trabajan y se forman esos docentes. Algu-
nos de los rasgos sefialados por Edwards y Mercer (1989) son tener
espacios de interlocucion, la necesidad de que los docentes cuenten
con foros y juntas de trabajo, tiempo para dedicarlo a pensar en
colectivo sobre su situacién laboral; los docentes requieren acceso
al conocimiento pedagdgico universal y local publicado en libros,
revistas, y tener acceso al transmitido en medios audiovisuales.

Esta pregunta lleva a poner en el centro de la cuestion si la MEB
logra transformar la prictica docente para propiciar aprendizajes
escolares de los educandos de nivel béasico. Porque esta transforma-
cién docente no tiene mayor relevancia si no logra impactar positi-

vamente en los alumnos.
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UNA EXPERIENCIA DE FORMACION COLEGIADA
EN LA MEB

En la Unidad UPN 096, Ciudad de México, desarrollamos desde
hace tres afios una experiencia formativa en la especialidad de ha-
bilidades de la MEB que tiene como propdsito fundamental promo-
ver la transformacion de la docencia a través de la reflexion sobre la
practica. A lo largo de este tiempo hemos titulado cinco alumnos,
cuatro de ellos que han alcanzado mencién honorifica. Ademas, los
alumnos egresados tienen ya obra publicada, dos articulos publica-
dos en revistas indexadas y ocho ponencias presentadas en congre-
sos cientificos. A lo largo de estos afios mantuvimos un seminario
que ha contado con la participacién solidaria e invaluable de acadé-
micos de la Universidad Veracruzana, como el doctor Emilio Ribes;
la Universidad de Guadalajara, con el doctor Julio Varela; el doctor
Ulises Delgado, de la Universidad Auténoma del Estado de Morelos
y colegas académicos de la UNAM campus Iztacala, entre los que
destaca la doctora Guadalupe Mares. Una de las cualidades relevan-
tes de este proceso formativo es que se desarrolla bajo los auspicios
de la teoria psicopedagdgica interconductual (Ibdnez, 2007; Kantor,
1963/2005; Ribes, 2018; Varela, 2008).

Si bien la formacién en investigacion es resultado de una serie
de condiciones como las que ya hemos enumerado —realizacion de
seminarios, vinculos con otras instituciones, trabajo largo y metas
académicas graduadas y permanentes (Padilla, 2014)—, el propdsito
de este capitulo es comprender el papel que juega el modelo tedrico
empleado en el proceso de elaboracion de la tesis de grado de la
MEB, particularmente la psicopedagogia interconductual. Se cues-
tiond si promueve la reflexion sobre la prictica y genera la elabo-
racién de trabajos transformadores de la ensefianza, sobre todo en
el caso de la preocupacién por entender y promover las habilidades
del pensamiento en la escuela. Estos propdsitos finalmente quisie-
ron cuestionar si la psicopedagogia interconductual juega el papel

16
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heuristico necesario para la comprensién de la situacién pedagégi-
ca y su transformacién mediante intervenciones exitosas.

Para alcanzar este objetivo, se muestran las ventajas que surgen
de instalar este propdsito en el marco de la psicopedagogia inter-
conductual. Se destacard que la naturaleza critica de la psicopeda-
gogia interconductual permite tomarla como punto de partida para
el andlisis de los planes y programas de ensefianza de educacién ba-
sica asi como para la misma caracterizaciéon del objeto de estudio.
Se buscard demostrar que este marco conceptual supone una alter-
nativa conveniente para el programa de enseianza de la MEB, toda
vez que si bien asume sus propdsitos formativos, el fundamento y
las caracteristicas diddcticas son diferentes, en tanto que se trabaja
desde un marco distinto al constructivismo.

Por ultimo, describiriamos las ventajas de esta aproximacién
psicopedagégica para elaborar una propuesta de intervencién en
tanto es estructurada, graduada, reconoce diferencias cualitativas
en el aprendizaje y se concreta en métodos de ensefianza.

LA NATURALEZA CRITICA DE LA PSICOPEDAGOGIA
INTERCONDUCTUAL

Existen algunos rasgos del planteamiento interconductual que ge-
neran, per se, una actitud critica ante el estado de cosas en el 4m-
bito del aprendizaje escolar. Hemos podido advertir tal cualidad
como resultado del trabajo directo de asesoria de tesis. La ense-
nanza lleva a la reflexién también al que la quiere propiciar. Es asi
que aspectos de la teoria quiza obvios, o que desde otros intereses
intelectuales no se apreciarian, aqui resultan relevantes. Son tres
las cualidades de la teoria que consideramos que definen esta na-
turaleza critica.

En primer lugar la naturaleza aristotélica de la psicologia in-
terconductual, matriz de donde se deriva la psicopedagogia del
discurso didéctico o del comportamiento inteligente (Ribes, 2018),

17
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la coloca en una postura contestataria ante los discursos psico-pe-
dagdgicos mas recurridos en la actualidad.

Desde el punto de vista del andlisis histérico, el interconductis-
mo recupera la tradicién naturalista de la psicologia y rompe con el
dualismo, las ideas animistas y las explicaciones trascendentalistas
del comportamiento (Kantor, 1963/2005), asi como de las teorias
tradicionales del aprendizaje aplicadas al ambito educativo (Ribes,
1990). Conceptos naturalizados e incontestables para los estudiosos
de la psicopedagogia, tales como “aprendizaje’, “inteligencia’, “crea-
tividad”, “competencia”, son puestos en tela de juicio senalando su
ambigtiedad, en tanto que son términos del sentido comtn y care-
cen de especificidad; pero también se cuestionan por ser perviven-
cias de explicaciones basadas en ideas espiritualistas y religiosas tales
como el alma o el espiritu o Dios. Por lo tanto, y desde esta pos-
tura epistemoldgica, la psicopedagogia interconductual demanda
una postura critica respecto a la vision tradicional del aprendizaje y
la ensefianza.

De manera especifica al campo pedagdgico, la critica desde la
psicopedagogia interconductual se desarrolla en la obra de Ribes
(1990) sobre la aplicacién del conocimiento psicoldgico, en el tra-
bajo de Julio Varela (2008) acerca del aprendizaje inteligente, en
la obra e investigaciéon de Mares y Guevara (2004) respecto de los
aprendizajes escolares y en el marco de la pedagogia del discurso
didéctico de Carlos Ibafiez (2007).

La segunda cualidad de este discurso tedrico interconductual
se refiere al cuestionamiento del concepto mismo de pensamiento.
Este senalamiento lo hemos advertido cuando se aborda el campo
en el cual hemos asesorado las tesis de grado y que es el de la espe-
cialidad en construcciéon de habilidades del pensamiento. Insisti-
mos, el concepto mismo de pensamiento entra en cuestionamiento.
Ribes (1990) analiza las enormes complejidades que tiene asumir
este concepto, junto con el de inteligencia, y llega a denominar a las

habilidades del pensamiento como “ficciones formales”
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En el trabajo de asesoria de las tesis de grado continuamos esta
tradicion critica haciendo un andlisis histérico de los conceptos de
pensamiento y de habilidades del pensamiento (Farfin, Perdomo y
Mora, 2017). Nos parece que este elemento es de resaltarse puesto
que constituye, ademads, una aportacion que la comunidad de la UPN
hace a la teoria de la ensenanza de las habilidades del pensamiento
desde este enfoque teérico. En el caso de ese trabajo, la propuesta
recupera el discurso aristotélico respecto a lo que denomina “inte-
legir lo intelegido” y, sobre todo, enmarca las llamadas habilidades
del pensamiento en el ejercicio lingiiistico y las comprende como
“modos” del lenguaje oral y escrito. Al ser asi entendidas, como mo-
dos de comportamiento lingiiistico, hemos encontrado una serie de
beneficios para trabajar propuestas docentes desde este marco.

El tercer elemento caracteristico de la aplicaciéon de la teoria psi-
copedagogica interconductual en la elaboracién de tesis de grado,
en la especialidad de construccién de habilidades del pensamiento,
se da por el hecho de lo nuevo de la teorifa. Esta novedad revela que
existen espacios conceptuales y de intervencién didéctica todavia
vacios. Por esta razon, el tesista se puede ver impelido, en diferen-
tes grados y momentos, a tener que generar conceptos o métodos
para intervenir. Si bien la creacién de teoria o de tecnologia no es
un requisito para las tesis de maestria, esta tarea la hemos desarro-
llado en las tesis de grado.

Una vez que describimos estas tres condiciones que llevan a la
teorfa a ser propulsora de la reflexion, asi como de la critica acerca
de las situaciones educativas, pasaremos a describir el proceso vivi-
do en estas asesorias de tesis de grado.

EL PROCESO DE ASESORIA EN LA MEB
Como resultado de la reflexidon acerca de la experiencia de aseso-

ria de las tesis de grado, advertimos que el proceso seguido para la
asesoria de tesis se podria describir conforme a los siguientes pasos.
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Como todo modelo metodolégico, el que presentamos es una abs-
traccion de la ruta seguida. Sabemos que la implementacién sucede
en variantes y formas que no necesariamente se corresponden con
el ordenamiento descrito. Hay veces en que empezamos con etapas
aqui descritas en orden posterior o trabajamos simultdneamente
con varias de estas etapas.

Mostraremos cdmo estos pasos se ven respaldados de manera
tedrico-metodolégica por su correspondencia con los elementos
del campo interconductual, el cual es la unidad de analisis de esta
teoria.

El proceso de cambio en la practica: etapas

Delimitacién curricular

Primero se hace una contextualizacién curricular del contenido
escolar que se trabajard en la tesis. Esto lleva a una revisién minu-
ciosa del plan y programa de estudios, de manera que conlleva a
un mejor conocimiento del curriculum formal que enmarca el tra-
bajo del docente en tanto que desempena una profesién de Estado
(la docencia) y esta se encuentra regulada. Este paso de la elabora-
cioén de la tesis se estructura tedrica y metodolégicamente con lo
que Ribes y Lopez (1985) definen como medio de contacto nor-
mativo. El medio de contacto normativo no es un elemento causal,
sino una serie de condiciones que permiten la interaccién didactica.
A modo de comprensidn, haremos un ejemplo comparativo: el aire
forma parte del medio de contacto para la audicién. No genera la
audicion, pero la permite al transmitir las ondas sonoras que son
percibidas por la persona. Mientras que el aire es un medio de con-
tacto de naturaleza fisica, el medio de contacto normativo refiere
convenciones culturales, las cuales tienen este mismo efecto propi-

ciador de la interaccidn.
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Precisar la habilidad del pensamiento

Es fundamental, para el alumno en curso de la especialidad de ha-
bilidad del pensamiento, precisar la habilidad que trabajara en su
tesis. El campo de las habilidades del pensamiento estd mal defi-
nido conceptualmente y proliferan las propuestas de intervencién
fundamentadas en un marco tedrico indefinido. Abunda el sentido
comun y la presuncién de numerosos principios y postulados sus-
tentados en el dualismo y en el pensamiento religioso acerca de lo
que son las habilidades del pensamiento, su origen, caracterizacion
y promocion. En la medida que el alumno logra definir la habilidad
del pensamiento de manera precisa y conceptual, la tesis avanzara
con claridad.

Andlisis histérico-conceptual de la habilidad del pensamiento

A continuacién desarrollamos el analisis histérico de la habilidad
del pensamiento definida para trabajar en la tesis. El analisis his-
torico de los conceptos psicoldgicos (Ryle, 2005, original en inglés
1949; Ribes, 1990) reconoce la naturaleza convencional de los con-
ceptos y se dedica a situar el origen y las transformaciones que el
concepto experimentd a lo largo del tiempo. Se asume que estas
transformaciones permiten advertir la l6gica implicita en todo con-
cepto. Al explicar esta historia se toma conciencia de estas logicas
y se puede asumir una postura conforme a lo que teéricamente se
busca en la fundamentacién de la intervencién. De esta tarea sur-
ge una comprension clara del objeto, asi como de las posibilidades
alternativas de reconceptualizarlo, bajo el entendido de que el do-
cente tiene, en algunos casos, que lidiar, mds que con problemas
empiricos, con pseudoproblemas derivados de errores categoria-
les presentes en la psicologia (Ryle, 2005, original en inglés 1949),
irresolubles en forma practica y que requieren de un andlisis de la
légica en la cual fueron generados para precisar la manera en la que
pudieran ser llevados al aula.
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Las habilidades del pensamiento como habilidades lingiiisticas
De la critica histérico-conceptual surge una reinterpretacion de las
habilidades del pensamiento como habilidades del lenguaje (Ribes,
1990; Farfan, Perdomo, y Mora, 2017), lo cual nos ha conducido al
campo de la retérica antigua como fuente de estas habilidades del
lenguaje transformadas en contenidos escolares, particularmente
en la obra de Quintiliano, Instituciones oratorias que vio a la luz
alrededor del ano 95 de nuestra era. Esta reconceptualizaciéon es
consistente con la explicacion aristotélica acerca del pensamiento y
el lenguaje, asi como con la explicacién interconductual al respecto
(Ribes, 1990; Ribes 2018).

Planeacion de las situaciones diddcticas
Continuamos con la precision de las situaciones escolares que favo-
recen el logro del aprendizaje esperado y, por tanto, del aprendizaje
del contenido escolar. Para esto se regresa a la teoria psicopedagd-
gica interconductual de la que se retoman los conceptos de inte-
raccion funcional, aprendizaje, transferencia, pensamiento critico,
inteligencia, competencia, creatividad, resolucién de problemas,
rol del docente y del alumno, entre otros de igual importancia. A
partir de estos conceptos se analiza de manera practica la situa-
cién didactica como un campo funcionalmente relacionado y se
localizan en la literatura los métodos para favorecer la habilidad
en cuestion o, incluso, se generan estos métodos didacticos o de
intervencién general. La naturaleza del pensamiento pedagdgico
generado por la psicologia interconductual produce en el alumno
una perspectiva funcional y contextualizada de su intervencién, en
tanto que el campo interactivo pertinente para que los estudiantes
logren aprendizajes debera ser acotado a sus condiciones especificas
de lugar, antecedentes de aprendizaje, habilidades previas, antece-
dentes del método, cualidades de la ensenante y marco institucional
(Ibanez, 2007; Varela; 2008).

Esta tarea de transformacién de la practica docente, ademds,

tiene la ventaja de generar, paulatinamente, la formacién de una
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masa critica de profesores de educacién bésica con los elementos
tedrico-metodolégicos para incursionar en la investigacion aplica-
da, generar conocimiento y aportar su experiencia a la solucién de
los problemas educativos; creaciéon de conocimiento psicopedagd-
gico en la elaboracién de la tesis.

TRANSFORMAR LA PRACTICA DOCENTE:
REFLEXIONES FINALES

La MEB es un proyecto de gran trascendencia y altos propdsitos.
Se fija metas de calado profundo. La literatura revisada advierte de
una suerte de desconfianza alrededor de las posibilidades que real-
mente da el curriculum formal, asi como el vivido en las aulas de
la UPN para alcanzar tan altos propdsitos (Herndndez y Anguiano,
2017; Pérez, 2017; Solis, Sdnchez y Lira, 2018). Sin embargo, junto
con una revision critica de la situacion, conviene anadir propuestas
para resolver los problemas hallados. Advertimos que la solidez de
la teorfa en la que se fundamente la tarea profesionalizante de la
MEB es un punto clave. Como lo sefiala Pérez (2017), la MEB, sos-
teniendo una visién profesionalizante, no puede descuidar la for-
macién tedrica; por el contrario, debe fortalecer el trabajo en este
aspecto. Asi mismo, el gran desafio de articular los dos momentos
del disefio curricular de la MEB (Pérez, 2017), primera y segunda
especialidad, puede ser superado al abordar la teoria en intima re-
lacién con la transformacién de la practica. Consideramos, incluso,
que quiza la aparente fractura curricular que critican al disefio de
la MEB puede estar ilustrando, mds bien, la debilidad pedagdgica
de los catedraticos encargados de implementarla. Este principio
fundamental de que el docente domine su materia de ensefianza
(Ribes, 1990; Ibafez, 2017) parece olvidarse al desarrollar los pro-
gramas formativos.

La teoria psicopedagdgica permite al docente que se sumerge en
la dificil tarea de la reflexién sobre la practica, llegar al conocimiento
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de su hacer docente. Si se recuerda la definicién de Rubinstein de
pensamiento como “conocimiento mediato y generalizado de la
objetiva realidad” (1967, p. 379), se entendera que este conocimien-
to es logrado solo a través del dominio del lenguaje. Para el caso de
la préctica docente se trata del lenguaje profesional o sobre lo pro-
fesional. El lenguaje sobre lo profesional para el caso de la MEB y la
especialidad de habilidades del pensamiento se referird al lenguaje
que la psicopedagogia le brinda acerca de qué es el pensamiento,
su aprendizaje y su desarrollo. Es evidente que se debe ponderar
el peso especifico de la teoria psicopedagégica en cuestion desde
la cual se esté reflexionando. Ya se han adelantado estudios acerca
del aprendizaje del lenguaje que se promueve en la MEB, pero cen-
trado en los aspectos gramaticales y de redacciéon (Herndndez y An-
guiano, 2017); el estudio del aprendizaje del lenguaje teérico para
explicarse qué es pensar y como ensefiarlo en el aula es un aspec-
to que también se debe considerar. Los estudios acerca de la for-
macioén en investigacién dejan en claro que se trata de un proceso
de culturizacién a través del lenguaje y la practica (Padilla, 2014):
se hacen de un juego de lenguaje, a la manera de lo que senala
Wittgenstein. Pero este juego requiere ser jugado, no solo escucha-
do o presenciado. De ahi es de donde retomamos la propuesta for-
mativa extracurricular que desarrollamos con el grupo de maestros
que formamos en la MEB: coloquios, asistencia a congresos, semina-
rios especializados. La realidad curricular se juega entre lo deseable
y lo posible. Entre lo que la MEB nos permite e inspira, este ha sido
nuestro kairds para avanzar en la profesionalizacién de los docentes

de educacién bésica.
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CAPITULO 2
ANALISIS FUNCIONAL DE LA PLANIFICACION DIDACTICA
Laura Angélica Alvarado Avila

INTRODUCCION

La tarea educativa es, sin duda, una de las mas importantes y tras-
cendentes, es a través de la interaccién entre docente y alumnos
como se logra incidir en el aprendizaje de los educandos y, a su vez,
en el aprendizaje de cada docente, que dia a dia pone en practica sus
conocimientos, habilidades, actitudes y valores para lograr alcanzar
el principal objetivo que es favorecer el desarrollo de nuevos cono-
cimientos en los alumnos.

El trabajo que se presenta a continuacion, surgié desde la propia
experiencia como docente de educaciéon preescolar, a partir del in-
terés por cuestionar las practicas de ensenianza y buscar alternativas
que permitan mirar desde una perspectiva diferente la ensefianza
de las competencias matemdticas en educacién preescolar, particu-
larmente, la resolucion de problemas matematicos.

Esta investigacion, derivada del trabajo de tesis de la Maestria
en Educacidon Bésica como parte de la profesionalizaciéon docente,
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permiti6 considerar la importancia de analizar las propias practi-
cas educativas, para buscar alternativas que permitan ir mas alld
de una ensefianza basada en el empirismo o la costumbre, es decir,
transitar hacia una intervenciéon fundamentada en bases tedricas y
metodoldgicas, organizando, sustentando y sistematizando la ac-
tuacién pedagdgica, asi como los aprendizajes que se espera que los
alumnos logren consolidar en la educacién preescolar.

En este apartado se abordaran los hallazgos derivados del pro-
yecto de investigacion que se desarroll6 en la tesis denominada El
comportamiento inteligente en la resolucién de problemas mate-
maticos. Analisis y disefio de la planificacion didéctica en educa-
cién preescolar (Alvarado, 2019).

El objetivo general, a partir del cual se desarroll6 el proyecto de
investigacion, consistié en analizar las situaciones de aprendizaje
estructuradas por las docentes en la planificacién didactica, me-
diante categorias que permitan identificar el nivel funcional de las
interacciones que se promueven respecto al aprendizaje del com-
portamiento inteligente en la resoluciéon de problemas matemati-
cos, con alumnos de tercer grado de educacién preescolar en un
jardin de nifios de la alcaldia Iztapalapa de la Ciudad de México,
durante el ciclo escolar 2017-2018.

También se explicard la propuesta que implica considerar a la
teorfa interconductual como una alternativa para fundamentar
y sistematizar el desarrollo del comportamiento inteligente en la
resolucién de problemas matemdticos, asi como para el estudio de
la planificacién didactica mediante la creaciéon de categorias espe-
cificas que permiten a las docentes de educacién preescolar contar
con un referente tedrico para graduar el aprendizaje de las compe-
tencias matematicas.

Por ultimo, se expondran los resultados obtenidos respecto al
diseno de la planificaciéon didactica que las docentes de educacién
preescolar elaboraron, a partir del estudio y la implementacién
del modelo teérico y metodoldgico propuesto; posteriormente, se
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presenta el andlisis de los resultados y las conclusiones que deriva-
ron de la investigacién. Esperamos que las aportaciones menciona-
das propicien el interés del lector para profundizar en el estudio de
la tematica propuesta en este trabajo.

EL APRENDIZAJE DE LA RESOLUCION DE PROBLEMAS
MATEMATICOS

Hablar del escenario educativo implica considerar los elementos
que determinan la esencia de las pricticas de ensefianza que cada
uno de los docentes ejerce con el propésito de contribuir al apren-
dizaje de los alumnos. Pensar sobre las condiciones que caracterizan
alas practicas educativas, involucra mirar la realidad que constituye
el contexto, el cual influye en la intervencién docente y determina
los aprendizajes que los alumnos logran concretar.

En el 4mbito de la educacién preescolar, el enfoque bajo el cual
se rige el Programa de estudio 2011. Guia para la educadora. Educa-
cién bdsica. Preescolar (SEP, 2011), busca que los alumnos concreten
competencias de todos los campos formativos, las cuales les per-
mitan desarrollar aptitudes, actitudes y capacidades para enfrentar
situaciones escolares y de la vida real.

Lograr el desarrollo de competencias en los alumnos, y en par-
ticular la competencia del campo formativo de pensamiento mate-
matico relacionada con la resolucién de problemas que impliquen
agregar, comparar, quitar, igualar y repartir objetos, requiere hacer
un andlisis de las condiciones que permiten e intervienen en el
logro de este objetivo. Para ello, es importante considerar los ele-
mentos que constituyen el contexto educativo, tomando en cuenta
que estos influirdn en un mayor o menor logro del aprendizaje de
los alumnos y el desarrollo de sus competencias.

Para analizar el contexto educativo existe una propuesta, a partir
de la teoria interconductual, que permite visualizar los factores que

influyen en las interacciones que se generan entre los alumnos, los
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contenidos curriculares y la docente, de tal forma que se pueda co-
nocer como se estructuran las clases en preescolar, qué tipo de acti-
vidades se programan y se llevan a cabo en el aula, para desarrollar
en los ninos competencias del campo formativo de pensamiento
matematico.

Analizar el contexto desde la posicidn tedrica del interconduc-
tismo, relacionada con la psicologia educativa, implica considerar
la interrelacién que tienen los elementos que constituyen el entor-
no educativo. Esta perspectiva tedrica establece que las interaccio-
nes que se gestan entre los individuos, los objetos de conocimiento
y el espacio fisico, representan eventos psicoldgicos que influyen
en la modificaciéon del comportamiento de los sujetos. “La teorfa
interconductual considera que lo ocurrido es la interaccién de di-
ferentes elementos presentes en la situacion, esto es, en el campo en
el que todas las variables presentes ocurren” (Varela, 2008, p. 25).

En el caso particular del contexto educativo, hacer referencia a
estos eventos psicoldgicos significa considerar las interacciones que
se generan en un espacio fisico determinado entre los estudiantes,
las docentes y los elementos del curriculum establecidos para ser
aprendidos por los alumnos. Este contexto esta definido por las cir-
cunstancias culturales que determinan el tipo de eventos que influi-
ran en el desarrollo psicolégico de los alumnos y en la modificacion
de su conducta, de acuerdo con lo que culturalmente se espera que
aprendan, a partir del momento histérico, social y politico en el que
se encuentran inmersos.

Las précticas de ensefianza y los contenidos académicos estable-
cidos en los programas de estudio, asi como el logro del aprendizaje
en los alumnos, estdn sujetos a un sistema que determina las condi-
ciones que promueven interacciones especificas. Al respecto Mares
y Guevara explican que:

En el modelo interconductual de Kantor, presentado originalmente en 1924, se

caracteriza lo psicoldgico como algo que se construye a partir de la evolucién

histdrica individual. En este tenor, lo propio en la descripcién del fenémeno
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psicolégico radica en la identificacion de las interacciones sujeto-ambiente que
conducen al desarrollo de sistemas reactivos particulares y culturales. El am-
biente en el que se desarrolla el individuo, y con el cual interactda, estd sujeto a

arreglos elaborados y derivados culturalmente (Mares y Guevara, 2004, p. 14).

A partir de lo ya mencionado, tomar en cuenta los factores que
influyen en el aprendizaje de los alumnos permite comprender la
relacién que existe entre las interacciones de la docente, los alum-
nos, el tipo de situaciones de aprendizaje en las que participan, los
recursos o materiales que se utilizan para promover los eventos de
interaccidn, los planteamientos del programa de estudios y el es-
pacio fisico con el que cuenta el entorno educativo para favorecer
determinadas competencias académicas.

Los factores que participan en el aprendizaje de los nifios son: a) el contexto
donde las interacciones psicolégicas ocurren, b) las personas, objetos o acon-
tecimientos con los cuales los alumnos interactdan, c) el tipo de interaccio-
nes que se configuran entre los ninos y los objetos de conocimiento, y d) las
circunstancias de los organismos que estdn participando (Mares y Guevara,

2004, p. 15).

En el planteamiento interconductual, se considera el “andlisis del
contexto como un elemento que tiene la funcién de aumentar o
disminuir la probabilidad de que el alumno se comporte de cierta
manera, y por lo mismo, de que desarrolle competencias académi-
cas” (Mares y Guevara, 2004, p. 16). Es importante tener en cuenta
los aspectos que influyen en el desarrollo del comportamiento in-
teligente en la resolucion de problemas matematicos, incluyendo lo
que se establece en el programa de estudio de educacion preescolar,
acerca de lo que los alumnos deben aprender sobre las competen-
cias matematicas, la forma en que la docente organiza las situacio-
nes de aprendizaje para favorecer el desarrollo de las competencias
ya mencionadas, las respuestas de los nifios ante los eventos de in-

teraccion, asi como los espacios fisicos en los que estos se generan.
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Para entender el contexto educativo, desde la perspectiva inter-
conductual, Mares y Guevara proponen tres elementos fundamen-
tales para su analisis:

El contexto educativo estaria diferenciado en: escenarios convencionales de in-
teraccién, que operan de manera indirecta a través de la conducta del docente,
actividades o tareas organizadas por los maestros, que conforman una estructu-
ra de acciones entrelazadas entre los nifos, el maestro y los objetos de conoci-

miento, y el escenario fisico (Mares y Guevara, 2004, p. 17).

Considerar el contexto educativo como el espacio en el que se ge-
neran eventos para promover conductas en los alumnos que les
permitan progresar en su aprendizaje, es fundamental, entendien-
do que en las situaciones de aprendizaje en las que se proponga
a los alumnos participar, estardn implicados diversos factores que
en conjunto determinan el nivel de logro de las competencias
esperadas:

El aprendizaje [...] se refiere a un cambio en la manera en cémo el individuo
se relaciona con el ambiente, un cambio en las disposiciones de interaccién
funcional que supone una reorganizacién programada, tanto de las respuestas
del individuo como de los estimulos con los que se relaciona, en situaciones

relativamente constantes o recurrentes (Delgado, 2017, p. 90).

Realizar un andlisis de la practica educativa y como esta influye en
el aprendizaje de los alumnos, implica tomar en cuenta los aspec-
tos involucrados en el aula y en las actividades o tareas especificas.
Entre los elementos que deben ser tomados en consideracion se
encuentran: las estrategias didacticas de trabajo y organizacién
del grupo, las relaciones que se promueven entre la maestra y los
alumnos, las actitudes o valores que se desarrollan en el entorno
educativo, las competencias, asi como los niveles de interaccién que
se gestan entre los alumnos y los objetos de conocimiento (Mares
y Guevara, 2004).
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Los elementos ya mencionados involucran el discurso didactico,
el cual implica transmitir a otro el saber “cémo” respecto a una si-
tuacion, en la medida que uno mismo posee ese saber “cémo” y ha
podido hacerlo explicito a si mismo (Ribes, 1990). En este sentido,
el discurso didactico representa los saberes a partir de los cuales las
docentes de preescolar comprenden los objetos de conocimiento
que ensenan a los alumnos, entendiendo entonces que las docen-
tes ensenan lo que conocen y lo estructuran en las situaciones de
aprendizaje en las que proponen a los alumnos participar.

Asi mismo, por medio del discurso didactico, las docentes ge-
neran eventos para propiciar que los alumnos actien de forma
inteligente y no rutinaria con la finalidad de alcanzar un criterio
determinado y resolver asi un problema (Ribes, 1990), lo cual co-
rresponde a favorecer el comportamiento inteligente que se mani-
fiesta cuando los alumnos responden de forma efectiva y variada
para dar solucién a un problema. El discurso didéctico representa
la compleja interaccién que se genera entre la docente, los alumnos
y el objeto de conocimiento durante las tareas o actividades especi-
ficas estructuradas en la planificacién diddctica.

Un aspecto que es importante sefialar respecto a las tareas o acti-
vidades especificas, es que en el Programa de estudio 2011. Guia para
la educadora. Educacion Bdsica. Preescolar (SEP, 2011), se encuentra
un solo nivel de logro para valorar si los alumnos han concretado
las competencias esperadas en pensamiento matematico. Tampoco
existe una graduacion sobre qué competencias deben ser trabajadas
en un primer momento para hacer una categorizacioén en cuanto al
nivel de complejidad al que deben responder los alumnos, toman-
do en cuenta que esto es fundamental para conocer el progresivo
desarrollo de una competencia.

En este programa se senala que “la planificacién es un conjun-
to de supuestos fundamentados que la educadora considera perti-
nentes y viables para que nifas y nifios avancen en su proceso de
aprendizaje” (SEP, 2011, p. 25). Lo antes referido se vincula direc-
tamente con el desafio que las docentes deben enfrentar, ya que, en
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el caso de las cuatro maestras que participan en esta investigacion,
son profesoras cuya experiencia laboral oscila entre los 15y 21 afos
de servicio.

Las docentes ya referidas basan su intervencién en lo que ellas
interpretan del programa de estudios sobre lo que deben ensefiar a
los ninos y coémo deben hacerlo; sin embargo, como bien lo resalta
lo establecido en el programa acerca de la planificacién, el actuar
de las docentes se caracteriza por estar basado en supuestos sobre
cémo ensenar, en este caso a los ninos, a resolver problemas mate-
maticos, lo cual implica que no cuenten con un referente especifico
para sustentar su intervenciéon docente.

Las maestras afrontan diversas situaciones en su practica co-
tidiana, como cumplir con requisitos administrativos, incluida la
entrega de la planificacién didactica al directivo de la escuela; sin
embargo, estas planificaciones no son revisadas a profundidad para
brindar a las docentes sugerencias que les permitan complemen-
tar o mejorar las situaciones de aprendizaje disenadas, como parte
de su intervencién docente. Las educadoras proponen diferentes
situaciones de aprendizaje, las cuales no siempre se llevan a cabo de
acuerdo con lo previsto, debido a diferentes acontecimientos que se
presentan durante las jornadas de trabajo, por lo que se debe im-
provisar y modificar el trabajo en el aula, a pesar de lo ya planeado.

Como parte de los factores que influyen en la actuacién de las
maestras y a partir de lo que estructuran en su planificacién di-
déctica, se encuentran también las caracteristicas de los alumnos
que conforman el grupo que atienden. En el caso de las docentes
que participan en esta investigacién, trabajan con alumnos de la
Ciudad de México en la alcaldia Iztapalapa, atendiendo grupos nu-
merosos que oscilan entre los 35 y 40 alumnos de preescolar. Esto
implica para las educadoras actuar ante la compleja situacién que
conlleva atender a todos los nifios del grupo e involucrarlos en las
actividades escolares para que todos puedan participar, siendo este
un elemento que se relaciona con el nivel de logro que alcanzan los
alumnos respecto a su aprendizaje.
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Por otro lado, la poblacién de alumnos que atienden las maes-
tras participantes de esta investigacion, en su mayoria, pertenecen a
un entorno social caracterizado por un nivel socioeconémico bajo,
lo cual influye notablemente en su desempeno académico, ya que
en muchos de los casos hace falta mayor implicacién por parte de
los padres de familia para que los alumnos logren desarrollar las
competencias esperadas.

Lo antes mencionado guarda estrecha relacién con las activida-
des o tareas organizadas por las docentes, ya que las maestras reali-
zan su planificacion didéctica para favorecer competencias como la
resolucion de problemas matematicos, sin embargo, la respuesta de
los alumnos dependera también de sus caracteristicas individuales,
condiciones culturales, familiares y sociales, cuestiones con las que
las docentes deben interactuar y atender a la par de la implemen-
tacion de una planificacién didéctica pensada para trabajar con los
alumnos en el aula. Las situaciones ya mencionadas refieren la im-
portancia de establecer la relacién que existe entre los elementos
que configuran el escenario educativo y a partir de los cuales las
docentes deben actuar.

Uno de los aspectos que permitird guiar la intervencién de las
docentes es contar con categorias para el andlisis del comporta-
miento de los alumnos e identificar el nivel de logro que alcanzan
en el desarrollo de una competencia. En este caso particular, si se
implementan situaciones de aprendizaje en la planificacion didac-
tica que gradden los niveles de complejidad a los que los alumnos
deben responder y especifican los criterios de logro que deben cum-
plir, se genera la posibilidad de que los alumnos, progresivamen-
te, desarrollen una competencia y que la docente tenga elementos
definidos para identificar en qué nivel han logrado concretarla los
alumnos. Al respecto Guevara menciona que:

El docente tendrd mayor claridad para orientar actividades y disenar mate-

riales didacticos si el curriculum define las competencias especificas que de-

sea desarrollar en los estudiantes y si programa niveles sucesivamente mds
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complejos de dichas competencias. También es deseable que el curriculum
especifique criterios de logro, basados en conductas que el profesor pueda ob-

servar en sus alumnos (Guevara, 2006, p. 1054).

Analizar el contexto educativo implica tomar en consideracidn la es-
trecha vinculaciéon que guardan las actividades, el escenario conven-
cional y el entorno fisico, como elementos fundamentales que pueden
promover o no el cambio en el comportamiento de los alumnos para
lograr concretar las competencias académicas en el nivel preescolar.
“Estos tres aspectos tendrian que ser analizados en términos de si
aumentan o disminuyen la probabilidad de que los ninos realicen
conductas especificas que los llevardn a alcanzar los objetivos defi-
nidos en el programa de ensenanza” (Mares y Guevara, 2004, p. 18).

Implementar la investigacion y estudio de la intervencién do-
cente a partir de otra perspectiva tedrica, en este caso de la teorfa
de la conducta,

permitird nutrir la prictica educativa en las aulas mexicanas, a través de un
diagnéstico que dé cuenta de los aciertos y fallas en el contenido curricular, en
las actividades de aprendizaje y en el enfoque didactico de los temas a ensefar
(Mares y Guevara, 2004, p. 13).

Identificar los elementos que conforman el contexto educativo des-
de la perspectiva tedrica interconductual, permite considerar una
vision alternativa para analizar las practicas educativas de las do-
centes de educacion preescolar y, con ello, generar aportaciones que
hagan posible mejorar su intervencién para favorecer el aprendiza-
je de los alumnos.

COMPORTAMIENTO INTELIGENTE EN LA RESOLUCION
DE PROBLEMAS MATEMATICOS

Generalmente se concibe a la inteligencia como un proceso in-
terno, “a partir de dicho error se ha postulado que la inteligencia
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es una entidad u ocurrencia oculta que constituye el proceso que
tiene lugar como ‘capacidad’ y del cual el acto efectivo es sélo
un indicador o su expresiéon” (Ribes, 1990, p. 203). Se piensa que
la inteligencia se manifiesta en dos momentos, se cree que primero
se decide internamente cémo actuar para después hacer algo. Al
respecto Ribes explica que:

La concepcidn tradicional de la inteligencia plantea la primacia del contenido
o teorizacién formal respecto del desempeiio efectivo, asi como la naturaleza
silente y previa de dicha teorizacién. De este modo, la inteligencia constituye
un doble episodio: hacer algo de cierta manera y forma observable, y la ocu-
rrencia de un acto intelectual causal, que es el teorizar acerca de ese hacer.
Teorizar es un soliloquio privado y silente en que se contemplan y deciden los
“como” del hacer en términos del “qué” o contenido de dicho hacer (Ribes,

1990, p. 26).

En contraste con la vision tradicional sobre la inteligencia, desde la
postura interconductual se plantea que:

Hablar de inteligencia es hablar acerca de actos o de la probabilidad de que
cierto tipo de actos tengan lugar. Los actos son inteligentes en la medida en
que cumplen con dos criterios: 1: resuelven un problema o producen un resulta-
do o consecuencia deseables requeridos; y 2: no constituyen meras repeticiones o
copias de otros actos inteligentes [...] La inteligencia se considera como un
concepto disposicional que se basa y aplica unicamente al desempefio, al ejer-

cicio de actos efectivos dirigidos hacia ciertos resultados (Ribes, 1990, p. 204).

De acuerdo con lo ya mencionado, se puede establecer una clara
relacion entre la conducta inteligente y la resoluciéon de proble-
mas matemadticos, tomando en cuenta que cuando se plantea a los
alumnos dar solucién a un problema, se les solicita cumplir con
un criterio establecido para lograrlo. Hablar de inteligencia implica
que los sujetos sean capaces de satisfacer criterios determinados:
“La inteligencia hace alusion a los ejercicios que satisfacen criterios
y no a los criterios mismos” (Ribes, 1990, p. 209).
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A partir de la implicacién que tiene el comportamiento inteli-
gente, es necesario considerar, de acuerdo con la complejidad y va-
riabilidad de los eventos a los que se vean expuestos los individuos,
el nivel de aptitud funcional en que se desarrolla una competencia.
Ribes explica que:

El individuo posee la aptitud para desempefiar su competencia en ciertas si-
tuaciones en un nivel y otro. De acuerdo con el nivel de aptitud en que se
ejercite una competencia determinada, se conformard de una manera u otra

en términos de las habilidades que la componen (Ribes, 1989, p. 62).

El desempeno inteligente promueve en los individuos un compor-
tamiento variado para buscar formas de satisfacer un criterio. Cabe
senalar que una conducta no serd inteligente si solo se remite a imi-

tar patrones establecidos.

El desempenio inteligente se caracteriza por ser un ejercicio variado que des-
cubre nuevas formas o maneras de satisfacer criterios. Por eso, la mera repe-
ticién o rutina de una actividad no se considera inteligente, como tampoco la
conducta que duplica o copia por imitacién el ejemplo de otra (Ribes, 1990,

p. 208).

Asi también, el comportamiento inteligente de los individuos im-
plica la forma como los sujetos adecian su comportamiento a los
criterios que se plantean de acuerdo con las situaciones; en el caso
particular de la resolucién de problemas matematicos hace refe-
rencia a como los alumnos responden para alcanzar el criterio
establecido. “El actuar inteligente no se valora con base en las ca-
racteristicas intrinsecas a las acciones del individuo, sino con base
en su adecuacion funcional a los criterios de efectividad que la va-
riacion situacional impone” (Ribes, 1989, p. 65).

El desarrollo del comportamiento inteligente resulta de un des-
empeifio variado y efectivo, por parte de un individuo, al actuar ante
un evento o situacion.
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La creatividad y la inteligencia no consisten en ejercicios repetitivos ni tampo-
co en conocimientos adquiridos; se conforman como tendencias a través del
ejercicio variado para la efectividad. En sintesis, se aprende a ser inteligente y
con ello se contribuye a la posibilidad de comportarse creativamente (Carpio,

Canales, Morales, Arroyo y Silva, 2007, p. 49).

Derivado de las aportaciones de la teoria interconductual en
México, Emilio Ribes Ifiesta y Francisco Lopez Valadez, en el ano
de 1985, desarrollaron una taxonomia funcional para sistematizar
el andlisis del comportamiento inteligente y categorizar cualita-
tivamente cinco niveles de interaccion entre los individuos y el
ambiente (Guevara, 2006). Esta clasificacién se basa en el con-
cepto de desligamiento funcional, “este concepto hace referencia
al grado de autonomia conductual del individuo respecto a las
circunstancias situacionales presentes y con las que interactia”
(Ribes, 1990, p. 212), lo cual representa la “posibilidad que tiene
el organismo de responder en forma relativamente auténoma de
las propiedades fisicoquimicas de los eventos concretos y de la
situacién inmediata” (Farfin, 1999, p. 44).

Ribes explica la clasificacién funcional de la inteligencia como
aptitud integrada en cinco niveles jerdarquicos, como se explica a

continuacion:

1. La aptitud contextual: las interacciones en este nivel se ca-
racterizan porque el individuo desarrolla nuevas formas
de reactividad y responde diferencialmente a las relaciones
constantes entre los eventos del entorno. La conducta del
individuo no altera las relaciones del entorno; sélo se ajus-
ta a ellas, y lo hace en la medida en que son relativamente
constantes dentro de una situaciéon en lo que toca a sus di-
mensiones fisico-quimicas.

2. Laaptitud suplementaria: en este nivel las interacciones con
el entorno se encuentran mediadas por la propia actividad
del individuo. No sélo se reacciona diferencialmente a las
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regularidades funcionales del ambiente, sino que dichas re-
gularidades son moduladas y alteradas instrumentalmente
por la conducta del individuo. La reactividad del individuo
se vuelve multivoca funcionalmente y establece una doble
dependencia entre entorno e individuo.

La aptitud selectora: las interacciones en este nivel cons-
tituyen relaciones en las que el individuo altera las cons-
tancias del entorno, las cuales, sin embargo, no dependen
de las propiedades fisicoquimicas invariantes, sino que, en
relacién condicional con otras propiedades del medio (nor-
malmente identificables con el comportamiento de otros
individuos), cambian continuamente en una misma situa-
cién. La conducta del individuo se vuelve relacional respec-
to a interacciones entre aspectos del entorno y su actividad.
La aptitud sustitutiva referencial: en este nivel, el indivi-
duo interactia modificando las variables situacionales.
Responde a propiedades no aparentes y no presentes en
tiempo y espacio. Al responder de este modo introduce
nuevas circunstancias en la situacién y, por consiguiente,
no s6lo altera transformando su situacionalidad interacti-
va, sino que también altera la de aquellos otros individuos
con los que necesariamente se relaciona. La convenciona-
lidad de la actividad lingiiistica es el factor critico que per-
mite trascender la situacionalidad de la interaccion.

La aptitud sustitutiva no referencial: las interacciones de
este nivel son interacciones entre acciones lingiiisticas o
convencionales. Desaparecen las dimensiones fisicoquimi-
cas como parametros funcionales de la relacién, y el indi-
viduo interactiia con su propio lenguaje. Se eliminan las
restricciones espaciotemporales en la interaccidn, y el indi-
viduo puede crear las circunstancias en que son validas las
relaciones que establece entre acciones lingiiisticas (Ribes,
1990, pp. 2013-214).
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Las aportaciones de la taxonomia funcional presentada constituyen
un referente fundamental para poder crear criterios que permitan
identificar el nivel que se promueve en el aprendizaje de los alum-
nos, tomando en cuenta que el comportamiento inteligente se verd
favorecido en la medida en la que se estructuren eventos y situacio-
nes de aprendizaje jerarquizados de acuerdo con su complejidad y
exijan variedad en el comportamiento de los alumnos para resolver
un problema.

Sistematizar el andlisis del comportamiento inteligente en la
resoluciéon de problemas matematicos permitird generar nuevos
aportes que contribuyan a planear situaciones de aprendizaje, las
cuales promuevan el desarrollo de competencias matemadticas. “El
estudio del comportamiento inteligente permitird disenar estrate-
gias para mejorar su ensenanza y el desempefio docente...” (Car-
pio, Canales, Morales, Arroyo y Silva, 2007, p. 49).

El analisis del comportamiento de los sujetos implicados en el
entorno educativo es una opcién conveniente para promover nue-
vas formas de entender las interacciones que se gestan a partir de las
practicas de ensenanza, generando de esta forma la posibilidad de
comprender cdmo se ensefia y cdmo aprenden los alumnos. Al res-
pecto, Ibafiez y Ribes expresan que “la educacién, entendida como
el proceso de formacién de individuos dentro de ciertos patrones
convencionalmente valorados, se encuentra intimamente vinculada
ala reflexion tedrica sobre los fenémenos del comportamiento indi-
vidual, su descripcion e investigacion” (Ibafiez y Ribes, 2001, p. 359).

Entender que el dmbito educativo constituye un escenario pri-
mordial para obtener nuevos aportes que permitan complementar
y transformar el actuar cotidiano en las aulas, es una de las premisas
mds importantes que deben ser consideradas desde todas las dreas
del conocimiento relacionadas con la educacién, como la psicolo-
gia, entendiendo que esta disciplina permite mirar al dmbito educa-
tivo como el medio para generar nuevo conocimiento que permita
estructurar procesos de investigacion para analizar, explicar y apli-
car nuevas estrategias, modelos o propuestas que permitan mejorar
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la intervencién docente. “Esto quiere decir, que la educacién es un
contexto de conocimiento psicolégico tanto analitico-explicativo
(investigacién) como sintético (aplicacién)” (Bazan y Castellanos,
2014, p. 19).

La escuela representa uno de los principales contextos de edu-
cacion formal que cumple la funcién de generar las condiciones
necesarias para promover el aprendizaje de los alumnos. Hablando
de la educacién preescolar, es desde este nivel educativo en donde
se generan experiencias, a partir de la estructura cultural en la que
estdn inmersos los educandos, para acercarlos con los elementos
del curriculum mediante la intervencién docente, con la finalidad
de que progresen en la modificacién de su comportamiento para
responder ante las situaciones que les plantea su entorno. Ibdnez
explica que:

Entendemos por educacién al proceso a través del cual un individuo cualquie-
ra modifica su comportamiento respecto a su ambiente (aprende o conoce)
por la accién mediadora, directa o indirecta que ejerce sobre él otro individuo.
Este proceso ocurre en un contexto que puede ser o no la escuela y estd deter-
minado por factores disposicionales que impiden o facilitan su realizacién. La
educacion se puede denominar formal cuando es regulada explicitamente por
un medio de contacto convencional y normativo, que corresponde al curricu-

lum, e informal cuando no lo es (Ibdfiez, 1994, p. 103).

Los alumnos forman parte de un ambiente en el que esta determi-
nado lo que deben aprender en cada una de las disciplinas estruc-
turadas en el curriculum, enmarcado en los programas de estudio.
Es por ello que se considera el entorno escolar como el espacio en
el que convergen fenémenos psicolégicos, a través de los cuales
se estructura el comportamiento de los individuos, a partir de su
relacion con los objetos y eventos presentes en un tiempo y espacio
determinados.

En la educacién preescolar, asi como en todos los niveles educa-
tivos, se promueve la modificacién de la conducta de los alumnos a
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partir de lo establecido en el curriculum de los planes y programas
de estudio. Estos criterios son la base sobre la cual las docentes es-
tructuran las situaciones diddcticas para promover el aprendizaje
de los alumnos.

La educacion escolar es un caso en el que la modificacién del comportamiento
del alumno estd regida por criterios predeterminados en el curriculum acadé-
mico. De aqui que el curriculum aparezca como el factor normativo o regula-

dor de las acciones educativas (Ibafiez y Ribes, 2001, p. 362).

Favorecer el comportamiento inteligente en la resolucién de pro-
blemas matemdticos en educacién preescolar requiere que la do-
cente estructure, a través de la planificacion didéctica, eventos que
permitan a los alumnos identificar diferentes formas de llegar a la
solucién de un problema. Es indispensable que se tenga en con-
sideracién los niveles de aptitud funcional a los que los alumnos
deberdn responder, para asi poder identificar si los alumnos logran
alcanzar el criterio considerado como necesario para el desarrollo
de una competencia.

Una situacién de aprendizaje identifica la naturaleza de los objetos, materia-
les 0 acontecimientos con los que se debe interactuar y, por consiguiente, las
caracteristicas de las acciones o conductas que corresponden funcionalmente
en esa situacion. Identifica ademds los logros de esa situacion, en términos
de otros comportamientos, resultados, productos o cambios en la situacién, y
en el criterio que debe satisfacerse para que dichos logros se cumplan (Ribes,

2008, p. 201).

Concretar la competencia que se pretende favorecer en los alum-
nos es el principal elemento que permitira determinar los criterios
que los ninos deberan satisfacer y las situaciones de aprendizaje que
permitiran promoverlo. “A partir del establecimiento de la compe-
tencia a lograr, se pueden derivar criterios a satisfacer y la estrategia
didéctica que favorezca el alcance de los logros en diferentes niveles
funcionales de ejecuciéon” (Fuentes, 2007, p. 57).
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Es necesario considerar los criterios de logro a los cuales los
alumnos deberan responder para poder dar cuenta del aprendizaje
de una competencia, teniendo un referente que permita identificar
el nivel del comportamiento que se pretende que los nifios alcan-
cen de acuerdo con las competencias establecidas como parte del
programa de estudio (Guevara, 2006).

Es importante considerar que “una misma competencia se pue-
de desarrollar en uno o varios de los cinco niveles funcionales”
(Guevara, 2006, p. 1046). Por ello, si se pretende que los alumnos
desarrollen el comportamiento inteligente en la resolucién de pro-
blemas matemadticos, es indispensable disefiar situaciones categori-
zando su nivel de complejidad, de tal forma que los nifios tengan la
posibilidad de desarrollar progresivamente los distintos niveles de
una competencia. “Por ello, lo ideal es que cada docente organice
actividades que le permitan al alumno desarrollar los distintos ni-
veles de competencia vinculados con objetos de conocimiento es-
pecificos, y que ello lo haga durante cada una de sus clases” (Mares,
Guevara, Rueda, Rivas y Rocha, 2004, p. 728).

Se requiere considerar la implementacién de situaciones didéc-
ticas que partan del nivel menos complejo hacia el mas complejo de
organizacion funcional de la conducta, para que, de esta forma, se
pueda dar un progreso gradual en el desarrollo de la competencia.
“Para que el alumno llegue al dominio de una competencia en los
niveles funcionales mas complejos, es necesario que desarrolle pre-
viamente niveles menos complejos dentro de dicha competencia o
dentro de una estrechamente relacionada” (Guevara, 2006, p. 1048).

El discurso diddctico que la docente plantee por escrito para
guiar la ensenanza en el aula serd el sustento que le permitira tras-
ladar este discurso escrito a la interaccién directa con los alum-
nos, asi como con el objeto de aprendizaje que es de interés que el
alumno aprenda, tomando en cuenta la importancia de graduar las
actividades y complejizarlas estableciendo los criterios de logro que
permitiran determinar el grado en que los alumnos han desarrolla-
do una competencia. Al respecto Guevara expone que:
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Por todo lo anterior cobra importancia su habilidad para poner en practica
situaciones que les demanden a los alumnos competencias y habilidades en
los diferentes niveles de interaccién, de tal manera que las tareas les permitan
pasar de un nivel de menor complejidad a otro de mayor complejidad, en cada
competencia especifica, con criterios de logro pertinentes a cada actividad

educativa (Guevara, 2006, p. 1054).

La planificaciéon didéctica representa un elemento indispensable
en la labor educativa, ya que es el referente principal que posibi-
lita la organizacién de las condiciones bajo las cuales dirigir una
situaciéon de aprendizaje, con la finalidad de lograr el desarrollo de

competencias en los alumnos.

Las actividades que un profesor organiza para la ensefianza de un tema tienen
la funcién de aumentar o disminuir la probabilidad de que los alumnos se
relacionen con los objetos de conocimiento en un nivel u otro de compor-
tamiento y, como consecuencia, influyen en el desarrollo de multiples com-

petencias académicas (Mares, Guevara, Rueda, Rivas y Rocha, 2004, p. 728).

Las situaciones de aprendizaje que las docentes disefian para traba-
jar con los alumnos contribuyen a lograr cambios en su comporta-
miento, lo que favorece su aprendizaje; por ello, si se pretende que
los alumnos desarrollen un comportamiento inteligente en la reso-
lucién de problemas matemadticos, se deben estructurar las condi-
ciones que ayuden a alcanzar este proposito.

EL ESTUDIO DE LA PLANIFICACION DIDACTICA

Analizar la intervencién de las docentes de educaciéon preescolar
implica considerar la forma en que plantean la organizaciéon de su
actuar para desarrollar determinadas competencias en los alumnos.
Lo ya mencionado se refiere a la planificacion didéctica que la do-
cente elabora para estructurar las situaciones de aprendizaje, la cual
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le permitira trabajar con los alumnos y asi desarrollar el compor-
tamiento inteligente en la resolucién de problemas matemadticos.

El programa de estudio de educacién preescolar cuenta con li-
mitantes tedricos que influyen en el actuar docente y en la promo-
cién del aprendizaje de los alumnos. Esta situacion, presente hasta
los dltimos anos, ha estado regida por el modelo cognoscitivo, el
cual no plantea alternativas tedricas que permitan buscar nuevas
opciones para entender y mejorar la intervenciéon docente y el
aprendizaje de los alumnos.

En el programa de estudio no esta presente un modelo de pla-
nificacion didactica que sirva como referente para que la docente
estructure las situaciones de aprendizaje que pondrd en préctica
con los alumnos; se hace mencién de aspectos generales que debe
tomar en cuenta, sin embargo, no existe una orientacién precisa
que le permita determinar con mayor claridad cémo organizar su
intervencion educativa y cémo diferenciar el nivel de logro que es-
pera favorecer en el aprendizaje de los alumnos.

Para analizar la forma en que la docente estructura, a través de la
planificacion, el actuar sobre el cual va a basar su intervencién con
los alumnos, es necesario considerar alternativas y buscar un fun-
damento tedrico que permita, en la practica docente, alcanzar los
propésitos educativos (Farfdn, 2018), contribuyendo asi a generar
nuevos aportes que propicien mirar desde una perspectiva diferen-
te el fendémeno educativo.

Por ello, considerar el analisis de la planificacion didactica que
las docentes elaboran para promover la resolucién de problemas
matematicos, requiere contemplar una alternativa tedrica que per-
mita explicar y estudiar el nivel funcional de las interacciones que
las docentes promueven, lo cual ayudard a entender mas acerca de la
implicacion que tiene la conducta de la docente al organizar su inter-
vencién para promover el aprendizaje en los alumnos. Al igual que
otras aproximaciones psicolégicas al comportamiento humano, la
psicologia interconductual permite abordar los fenémenos compor-
tamentales que suceden en el campo de la educacion (Ibdnez, 2005).
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Una de las ventajas que advierte el hecho de incorporar la teoria
interconductual para el andlisis de la planificaciéon didactica de la
docente y el nivel de logro en el aprendizaje de los alumnos es que,
con base en la teoria, se podrdn disefar criterios para identificar el
grado de organizacién funcional de la docente al planear las situa-
ciones de aprendizaje y el nivel funcional que la docente promueve
en el aprendizaje de los estudiantes.

Lo expuesto anteriormente concuerda con una de las deficien-
cias del programa de estudios de la educacion preescolar, ya que en
este no se establece una categorizacion de criterios para identificar
el nivel que se promueve en el aprendizaje de los alumnos, ni ca-
tegorias para evaluar y sistematizar la ensenanza y el aprendizaje.
De acuerdo con lo ya mencionado, Mares y Guevara explican que:

Se requiere un andlisis de la pertinencia de los objetivos planteados por los
programas de estudio de la forma en que éstos estdn expresados [...] los obje-
tivos de los programas de estudio estdn planteados de manera ambigua |[...],
sin que se incluya en ninguna parte del programa criterios que el maestro debe
seguir para considerar que el alumno ya apreci6 la importancia, ya identificd,
ya reconocio, ya relacion6 o ya conoce las causas de los fendmenos que estd

estudiando (Mares y Guevara, 2004, p. 30).

Siguiendo con las ideas ya expuestas, analizar la planificacién de
la docente y el nivel que se promueve en el aprendizaje de los edu-
candos, permite atender la dificultad a la que se enfrenta la docente
para definir como debe actuar para que los alumnos logren el desa-
rrollo de las competencias esperadas y los criterios que le permiti-
ran identificar si han aprendido lo esperado (Guevara, 2006).

El concepto de campo interconductual se puede emplear para
hacer el andlisis de la planificacién didéctica, considerdandolo como
un evento psicolégico a partir del cual la docente orienta su in-
tervencion para promover el aprendizaje en los alumnos; en este
evento psicoldgico influye la conducta de la docente para promo-
ver el comportamiento inteligente en la resoluciéon de problemas
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matematicos en alumnos de preescolar. Este concepto fue retoma-
do por Farfin (1999) para explicar los 10 elementos que lo consti-
tuyen y puede ser consultado con mayor detalle en la investigacién
que el autor desarrollé acerca del tema.

Asi también, es imprescindible precisar que la planificacién
didéctica representa una conducta autosustitutiva, debido a que el
texto plasmado por la docente para estructurar las situaciones de
aprendizaje representa su pensamiento, el cual organiza a partir
de un acto lingtistico mediante la escritura, para hacer la descrip-
cién de su propio actuar y para explicar las conductas a partir de
las cuales participard posteriormente, cuando se encuentre traba-
jando con los alumnos.

De acuerdo con lo ya mencionado, Ribes explica que una con-
ducta autosustitutiva requiere dos condiciones:

La primera cuando la conducta del individuo afecta su propia conducta en
las condiciones presentes como si éstas fueran diferentes, de acuerdo con si-
tuaciones confrontadas previas o a futuro. La segunda, cuando la conducta
del individuo consiste en interactuar con conducta lingiiistica como eventos
contingenciales, de modo tal que los eventos lingiiisticos son independientes

de cualquier situacién especifica (Ribes, 1990, p. 189).

Por lo tanto, la docente interactda con su propia conducta a partir
de la planificacion didéctica, ya que se desliga del momento pre-
sente y modifica su conducta sin necesidad de estar presente, por
medio del lenguaje escrito. Esto quiere decir que la docente se habla
a s misma, a través de lo que escribe, sobre cémo actuard con los
alumnos en un momento futuro, lo cual implica que se desliga del
momento preciso en el que disefa las situaciones de aprendizaje,
para situarse en un tiempo futuro en el que estard interactuando.

En las siguientes lineas se profundizard mas sobre los aspectos
mencionados, ya que se abordard el estudio de la planificacién di-
déctica con base en categorias para identificar el nivel de organiza-
cién funcional de la conducta de la docente y el nivel que promueve
en el aprendizaje de los alumnos.
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MODELO TEORICO PARA ANALIZAR LA PLANIFICACION
DIDACTICA

En la planificaciéon didéctica se puede identificar el nivel funcional
de la conducta de la docente al elaborarla y el nivel de interaccién
que la docente promueve en los alumnos a partir de lo establecido
en la misma, para favorecer el comportamiento inteligente en la
resolucion de problemas matemdticos. Cabe sefialar que se entien-
de por nivel funcional cada uno de los diferentes niveles sefialados
previamente en la taxonomia para sistematizar el andlisis del com-
portamiento inteligente (contextual, suplementario, selector, susti-
tutivo referencial o sustitutivo no referencial).

La docente, al planificar, debe establecer los criterios de logro
que representan una conducta inteligente por parte de los alum-
nos para resolver problemas matemdticos, los cuales deberdn ser
resueltos de una forma efectiva y variada. Identificar el nivel fun-
cional de la interaccion que la docente promueve en los alumnos, es
un elemento importante, ya que de esta forma se puede evidenciar
la gradualidad en la complejidad de las situaciones de aprendizaje
que se trabaja con los alumnos para favorecer el desarrollo de una
competencia.

Las bases tedricas y metodoldgicas que sustentan esta propuesta
corresponden con el trabajo elaborado por Farfin (1999) denomi-
nado Un andlisis funcional de las conductas de lectoescritura gene-
radas por diferentes métodos de ensefianza, asi como con el estudio
realizado por Mares y Guevara (2004): Propuesta para analizar la
prdctica educativa durante la ensefianza de las ciencias naturales en
educacion primaria. Los dos trabajos mencionados sirvieron como
referente fundamental para contar con ejemplos de cémo se puede
crear una taxonomia para identificar el nivel de organizacién fun-
cional en la conducta de las docentes al ensenar y en la conducta de
los alumnos.

Para llevar a cabo el estudio presente en esta investigacion, se re-
quiri6 elaborar categorias especificas para identificar dos diferentes
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interacciones, por una parte, el nivel funcional de la conducta de la
docente al elaborar la planificacién didéctica; y, por otra, el nivel
funcional que la docente promueve en el aprendizaje de los alum-
nos a partir de las situaciones de aprendizaje de la planificacion
didictica.

Cabe senalar que las categorias de analisis, para ambos casos,
fueron disenadas a partir de la taxonomia del comportamiento
desarrollada por Ribes y Lopez (1985) y del trabajo realizado por
Farfan (1999), en relacion con el estudio del aprendizaje escolar.

La taxonomia propuesta por Ribes (1990) para hacer una clasi-
ficacién funcional de la inteligencia, presentada previamente, per-
mitié crear categorias para identificar caracteristicas particulares
del comportamiento de la docente y de los alumnos a partir de las
interacciones planteadas en cada una de las situaciones de aprendi-
zaje establecidas.

Es importante mencionar que estas categorias de andlisis espe-
cificas fueron de creacion propia, ya que en los estudios hasta ahora
existentes no se encontré una taxonomia similar para analizar el
comportamiento de la docente y de los alumnos involucrados en
el proceso de ensenanza y aprendizaje del comportamiento inte-
ligente en la resolucién de problemas matematicos en educacién
preescolar. En esta investigaciéon no se retomaron las categorias del
quinto nivel de organizacién funcional de la conducta, referentes al
nivel sustitutivo no referencial, ya que, debido a las caracteristicas
del desarrollo psicolégico de los alumnos, este nivel no puede ser
evaluado en educacién preescolar, mientras que en el caso de las
docentes tampoco puede ser considerado para evaluarse el quinto
nivel por la naturaleza que implica su conducta al elaborar la pla-
nificacién didactica.

En las tablas 2.1 y 2.2 se presenta con detalle el modelo que
parte desde la teoria interconductual para determinar los criterios
de andlisis que permitirdn identificar y ubicar en qué nivel de or-
ganizacion funcional de la conducta se ubica la docente al elaborar
la planificacién didéctica y qué nivel de organizaciéon funcional de
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Tabla 2.1. Categorias para analizar la conducta de la docente

NIVEL DE
ORGANIZACION
FUNCIONAL
DE LA CONDUCTA
RIBESY LOPEZ

Categorias para analizar el nivel funcional de la conducta de
la docente al elaborar la planificacion didactica.

(1985)
5) Nivel de organizacién funcional de la conducta no aplica-
ble para la elaboracién de la planificacion didactica.
La docente no puede elaborar la planificacion didactica en
NIVEL SUSTITUTIVO | este nivel de organizacién funcional de la conducta, debi-

NO REFERENCIAL

do a que, para elaborar la planificacion didactica, requiere
no retomar ningun referente para explicar y justificar las
situaciones de aprendizaje establecidas en la planificacion di-
dactica. Para que la docente pudiera elaborar la planificacion
didactica en el nivel sustitutivo no referencial, tendria que
crear e inventar un modelo de planificacion didactica que no
se base en ningln referente ya establecido.

Especificacion: Esta categoria no se utiliza en este estudio.

NIVEL SUSTITUTIVO
REFERENCIAL

4) Planificacion didactica elaborada de acuerdo con el cono-
cimiento que la docente posee.

La docente elabora la planificacion didactica con base en
los referentes propios con los que cuenta a partir de su
propia experiencia. Disefia las situaciones de aprendizaje,
describiendo cémo sera su intervencion para favorecer en
los alumnos el aprendizaje del comportamiento inteligente
en la resolucion de problemas matematicos, de acuerdo a
los cuatro niveles de organizacion funcional de la conducta.

NIVEL SELECTOR

3) Planificacion didactica elaborada para abordar un aspecto
especifico del curriculum.

La docente elabora la planificacion didactica seleccionando
las situaciones de aprendizaje que le permitiran favorecer en
los alumnos, el aprendizaje del comportamiento inteligente
en la resolucion de problemas matematicos, de acuerdo a
los cuatro niveles de organizacion funcional de la conducta.

NIVEL
SUPLEMENTARIO

2) Planificacion didactica elaborada a partir de la modifica-
cion de algunos elementos de un modelo predeterminado.
La maestra elabora la planificacion didactica modificando
algunos elementos de un modelo predeterminado en las
situaciones de aprendizaje para favorecer en los alumnos el
aprendizaje del comportamiento inteligente en la resolucion
de problemas matematicos,de acuerdo a los cuatro niveles de
organizacion funcional de la conducta.

NIVEL CONTEXTUAL

1) Planificacion didactica copiada de un formato establecido.
La docente copia una planificacién didactica de un formato
establecido para reproducir situaciones de aprendizaje ya
disenadas, para favorecer en los alumnos el aprendizaje del
comportamiento inteligente en la resolucion de problemas
matematicos, de acuerdo a los cuatro niveles de organiza-
cién funcional de la conducta.

Fuente: elaboracion propia.
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la conducta promueve en los alumnos a partir de las situaciones
de aprendizaje establecidas, considerando particularmente su re-
lacién con el desarrollo del comportamiento inteligente en la re-
solucién de problemas mateméticos.

El andlisis de las planificaciones didécticas se basé en las cate-
gorias preestablecidas ya presentadas, tomando en cuenta que cada
una se disei6 considerando que ejemplificaran ambas conductas:
la de la docente al planear y la conducta que la docente promueve
en el aprendizaje de los alumnos. Se elaboraron sistemas de registro
especificos para recabar la informacién derivada del andlisis de las
planificaciones didacticas y asi poder ubicarlas en el nivel de orga-

nizacién funcional de conducta correspondiente.

Participantes

Para el presente estudio participaron cuatro docentes de educaciéon
preescolar de un jardin de ninos de la alcaldia Iztapalapa. A cada
una de las docentes se les invit6 a formar parte de la investigacion,
tomando en cuenta que cubrieran con las siguientes caracteristicas:
a) ser docentes activas y haber tenido o tener a su cargo un grupo
de tercer grado de educacién preescolar; b) contar con un reperto-
rio de planificaciones didacticas enfocadas a trabajar la competen-
cia del campo formativo de pensamiento matematico relacionadas
con la resolucién de problemas, con alumnos de tercer grado de
educacion preescolar; y ¢) tener interés en conocer y aplicar una
nueva propuesta de andlisis de la practica educativa, en particular
de la planificacién didactica para trabajar el comportamiento inte-
ligente y la resolucién de problemas matematicos.
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Tabla 2.2. Categorias para analizar el nivel funcional promovido

NIVEL DE ORGANIZA- | Categorias para analizar el nivel funcional que la docente

CION FUNCIONAL promueve en el aprendizaje de los alumnos, a partir de las
DE LA CONDUCTA situaciones de aprendizaje de la planificacion didactica.
RIBESY LOPEZ Alvarado y Farfan (2018)
(1985)

E) Situaciones de aprendizaje que promueven interaccio-
nes sustitutivo no referenciales.

NIVEL SUSTITUTIVO El) La maestra solicita a los alumnos que expliquen, utili-

NO REFERENCIAL zando términos y conceptos especificos, cémo resol-

vieron un problema matematico que implica agregar
cantidades menores a |10 elementos, retomando los
referentes que los alumnos poseen.

Especificacion: Esta categoria no se utiliza en este estudio;

debido a las caracteristicas del desarrollo psicologico de

los alumnos, no puede evaluarse este nivel en educacion

preescolar.

D) Situaciones de aprendizaje que promueven interaccio-
nes sustitutivas referenciales.

NIVEL SUSTITUTIVO D1) La maestra presenta a los alumnos el problema mate-

REFERENCIAL matico que deberan resolver y pregunta a los alumnos
qué es lo que pueden hacer para agregar cantidades
menores a |10 elementos, retomando los referentes que
los alumnos poseen.

D2) La maestra presenta a los alumnos el problema mate-
matico que deberan resolver y pregunta a los alumnos
qué materiales pueden utilizar para agregar cantidades
menores a |0 elementos y como pueden utilizarlos.

D3) La maestra presenta a los alumnos el problema mate-
matico que deberan resolver, solicitandoles identificar
cudl es el resultado al agregar cantidades menores a
10 elementos y explicar como lograron resolver el
problema.

C) Situaciones de aprendizaje que promueven interaccio-
nes selectoras.

NIVEL SELECTOR C1) La maestra propone a los alumnos, seleccionar (ence-
rrar, subrayar, sefialar) entre varias opciones el numero
que corresponde a la cantidad total de elementos que
resultan al resolver un problema matematico que im-
plica agregar cantidades menores a 10 elementos.

C2) La maestra propone a los alumnos seleccionar entre
varias opciones y escribir el nimero que corresponde
a la cantidad total de elementos que resultan al re-
solver un problema matematico que implica agregar
cantidades menores a 10 elementos.

C3) La maestra propone a los alumnos seleccionar entre
varias opciones el conjunto de elementos que corres-
ponde a la cantidad total de elementos que resultan al
resolver un problema matematico que implica agregar
cantidades menores a 10 elementos.
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NIVEL SUPLEMENTARIO

B) Situaciones de aprendizaje que promueven interaccio-
nes suplementarias.

Bl) La maestra explica a los alumnos un ejemplo de como
resolver un problema matematico que implica agregar
cantidades menores a 10 elementos. Posteriormente,
les propone resolver un ejercicio similar por si mis-
mos, sin reproducir el ejemplo que la maestra les pro-
porciond inicialmente.

B2) La maestra propone a los alumnos resolver problemas
matematicos que implican agregar cantidades meno-
res a |0 elementos. Inicialmente, les propone hacerlo
utilizando un material fisico especifico o a través de
ejercicios impresos diferentes.

B3) La maestra propone a los alumnos resolver problemas
matematicos que implican agregar cantidades menores
a |10 elementos, solicitando a los alumnos hacer un re-
gistro propio para representar como lograron resolver
el problema matematico.

NIVEL CONTEXTUAL

A) Situaciones de aprendizaje que promueven interaccio-
nes contextuales.

Al) La maestra explica escribiendo en el pizarrén como
resolver un problema matematico que implica agregar
dos cantidades menores a |0 elementos y pide a los
nifos observar y escuchar la explicacion.

A2) La maestra solicita que los alumnos copien los ejem-
plos que escribe en el pizarrén para resolver un pro-
blema matematico que implica agregar cantidades
menores a |0 elementos.

A3) La maestra explica a los alumnos céomo resolver un
problema matematico que implica agregar cantidades
menores a |0 elementos y les pide repetir lo que se
acaba de decir.

Fuente: elaboracion propia.

Resultados derivados de la implementacién

del modelo interconductual

Para iniciar, se estudiaron 18 planificaciones didacticas de dos de

las docentes participantes, por cada docente se revisaron nueve

planeaciones. Se analizaron con base en las categorias presentadas

previamente para estudiar el nivel funcional de la conducta de la

docente al elaborar la planificacion didéctica, asi como el nivel fun-

cional que las docentes promueven en el aprendizaje de los alum-

nos. Para llevar a cabo el estudio de las planificaciones, se disefiaron

instrumentos especificos que permitieron sistematizar el estudio de
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cada una de las situaciones de aprendizaje elaboradas por las do-
centes. Se revis6 cada planificacion diddctica y, en cada situacion de
aprendizaje descrita, se resalté con color verde los fragmentos que
permitieron identificar las caracteristicas de la interaccién y el nivel
de organizacién funcional que la docente promueve en el apren-
dizaje de los alumnos. En el anexo 1 se presenta un ejemplo del
procedimiento que se llevé a cabo para el andlisis de una de las pla-
nificaciones didacticas; dicho procedimiento se realizé con todas
las planificaciones de las docentes participantes en la investigacion.

A partir de la revision que se realizo, se identificé que el esta-
mento que predomind respecto a los niveles de organizacién fun-
cional de la conducta de las docentes, al elaborar la planificacién
didéctica, corresponde al sustitutivo referencial, debido a que las
docentes, al estructurar las situaciones de aprendizaje para trabajar
la resolucion de problemas mateméticos con los alumnos, pusieron
de manifiesto la interaccién que se genera a partir de un evento lin-
glifstico representado por el lenguaje escrito, del cual se valen para
elaborar las planificaciones y que les permite desligarse funcional-
mente para generar nuevas interacciones. Los datos ya referidos se
pueden observar con mayor detalle en la figura 2.1.

Por otra parte, en cuanto a los datos obtenidos de la revisiéon de
las planificaciones didécticas, se pudo constatar que éstas constitu-
yen diferentes episodios que representan diversos niveles de orga-
nizacién funcional de la conducta, que las docentes promueven en
los alumnos al interior de una misma situacién de aprendizaje; ya
que, en una misma situacion de aprendizaje registrada en la plani-
ficacion diddctica, la docente promueve interacciones en distintos
niveles de organizacién funcional en la conducta de los alumnos.

En el caso de la docente 1, se pudo observar que los niveles
de organizacién funcional que promueve en mayor medida en el
aprendizaje de los alumnos son los niveles mas elementales, es de-
cir, sobresalen las situaciones de aprendizaje en las cuales se pro-
mueve el nivel contextual y suplementario. En menor proporciéon

se encontraron situaciones de aprendizaje que promovieran el nivel
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Figura 2. 1. Comparacién de niveles funcionales presentes en la planificacion

B Docente 1

H Docente 2

O B, N W B O N ® WO

Nivel
selector

Nivel
contextual
Nivel
suplementa
rio
Nivel
sustitutivo
referencial
Nivel
sustitutivo
no
referencial

Fuente: elaboracién propia.

selector y sustitutivo referencial. El nivel sustitutivo no referencial
no se tomé como referencia para estudiar ninguna de las situacio-
nes de aprendizaje, ya que inicialmente se explicd que este nivel no
serfa considerado como parte del estudio.

En el caso de la docente 2, se identificé que, de las nueve plani-
ficaciones que se estudiaron, el nivel contextual fue el que se iden-
tificé en mayor medida, seguido por el nivel suplementario. Solo se
identificé en una de las planificaciones el nivel selector, mientras
que el nivel sustitutivo referencial no estuvo presente. El nivel susti-
tutivo no referencial no se tomé en cuenta para estudiar ninguna de
las situaciones de aprendizaje, ya que este nivel no fue considerado
como parte del estudio. La informacién derivada del andlisis de las
planificaciones didacticas se puede identificar con mayor detalle en
la figura 2.2.

Derivado de los datos del diagnéstico, se concluye que al prevale-
cer situaciones de aprendizaje en la planificacién didéctica que pro-
mueven los niveles de organizacion funcional mds elementales en el
aprendizaje de los alumnos, es necesario que las docentes favorezcan
niveles funcionales m4s elevados, teniendo claridad acerca de cudl es
el nivel que desean alcanzar respecto al aprendizaje de los alumnos.
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Figura 2.2. Comparacion de niveles funcionales promovidos por la docente

M Docente 1
M Docente 2

O B N WA OO N BV

Nivel contextual Al

Nivel contextual A2 p—

Nivel sustitutivo mmm

referencial D1
referencial D2

Nivel sustitutivo  p—

Nivel selector c1
referencial D3

Nivel selector C2
Nivel selector C3 g
Nivel sustitutivo
referencial E1

Nivel suplementario p—

Nivel contextual A3
Nivel suplementario
B1
B2
Nivel suplementario
B3
Nivel sustitutivo no

Fuente: elaboracién propia.

Las planificaciones didacticas establecen las condiciones para
que se pueda generar la transicion entre los cinco niveles de orga-
nizacién funcional de la conducta, a partir de la estructuracion de
una misma situacion de aprendizaje; es decir, la descripcion de la
situacion de aprendizaje permite identificar los diversos momen-
tos en los que se promueven los diferentes niveles funcionales. Al
respecto, Farfan (2019) expresa que al interior de las planeaciones
se incluyen varios momentos con distintos niveles funcionales,
no solo uno. En otras palabras, las planificaciones didacticas son
episodios diversos y variados. Mares y Guevara exponen que “un
segmento o episodio interactivo estd constituido por las interaccio-
nes que ocurren de manera sucesiva entre la maestra, los alumnos
y los objetos de conocimiento y que pertenecen a un mismo nivel
funcional, es decir a una misma categoria” (2004, p. 27).

Implementacion de la propuesta de intervencion pedagégica

Posterior al andlisis inicial de las planificaciones, se continué con
la investigacion seleccionando a dos docentes diferentes, para llevar

a cabo la propuesta de intervencién relacionada con implementar
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el disenio de la planificaciéon didactica a partir del modelo teérico
establecido en esta investigacion. Cabe senalar que se seleccionaron
dos docentes diferentes para poder contrastar el resultado de la im-
plementacién de la propuesta pedagégica. Las docentes que parti-
ciparon en esta etapa debfan cubrir el requisito, ademas de los ya
mencionados, de encontrarse frente a un grupo de tercer grado de
preescolar. Para llevar a cabo esta propuesta se planteé a las docentes
que participaron en el estudio disefar la planificacién didactica de
una situaciéon de aprendizaje, tomando en cuenta que esta corres-
pondiera con el nivel sustitutivo referencial, en cuanto al nivel fun-
cional de la docente al elaborar la planificacién didactica.

Para que las docentes pudieran llevar a cabo la elaboracién de
la planificacién, se les proporciond previamente, por escrito, el sus-
tento tedrico en el cual se basa la propuesta de esta investigacion,
con la finalidad de que lo estudiaran de forma individual.

Se brindé a las docentes la informacién correspondiente a la
taxonomia y categorias de analisis para identificar el nivel de organi-
zacion funcional de la conducta de la docente al elaborar la planifi-
cacion didéctica y el nivel de organizacién funcional de la conducta
que la docente promueve en el aprendizaje de los alumnos. Asi
también, se les explicé qué significa el comportamiento inteligente,
su relacién con la resolucién de problemas matematicos y como
podian vincularlo para la elaboracién de las situaciones de aprendi-
zaje en la planificacion didactica.

Se propuso a las docentes participar en la primera sesion de tra-
bajo, en la cual se abordd la explicacion del material que se les habia
entregado previamente sobre el modelo tedrico para estudiarlo de
forma individual. Después de haber abordado los referentes te6ri-
cos, se brindé a las docentes orientaciéon de cémo implementar el
modelo propuesto para disenar la planificacion didactica encami-
nada a favorecer el comportamiento inteligente en la resolucién de
problemas matematicos.

Cabe sefialar que, debido a que durante la jornada escolar no existe
un tiempo especifico para trabajar con las docentes, en el transcurso
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de dos semanas se les brind6 orientacion ante las dudas que surgfan
respecto al estudio del modelo teérico propuesto y su implementa-
cién, en espacios de tiempo al terminar la jornada escolar.

Respecto a la propuesta de que cada una de las dos docentes par-
ticipantes disefiaran situaciones de aprendizaje en la planificacién,
se les solicit6 tomar en consideracion y decidir el nivel funcional
que deseaban promover en el aprendizaje de los alumnos respecto
al comportamiento inteligente en la resoluciéon de problemas mate-
midticos, siguiendo la taxonomia para identificar el nivel funcional
de la conducta.

Después de la sesion principal de trabajo y al transcurrir dos
semanas respecto al estudio del modelo tedrico, se propuso a las
docentes elaborar, de forma individual, sus planificaciones didédcti-
cas basandose en el modelo sugerido. Se indicé a las docentes que
tendrian una semana para la elaboracion de la planificacion didéc-
tica; durante este tiempo se les apoyd con orientacién individual
cuando surgia alguna inquietud sobre cémo implementar el mo-
delo tedrico.

Cada docente entregd su planificacién para ser analizada. Para
el estudio de las planificaciones que las docentes elaboraron se em-
plearon las categorias que previamente se presentaron, para identi-
ficar los niveles de organizacion de la conducta de la docente y los
alumnos. Se disenaron y emplearon instrumentos especificos para
analizar las planificaciones diddcticas y registrar la informacién de-
rivada del trabajo realizado por las docentes.

Posterior al andlisis de las planificaciones disefiadas por las do-
centes con base en el modelo teérico propuesto, se les invité a parti-
cipar en una entrevista, para poder evaluar y conocer sus opiniones
respecto a las aportaciones que les brind6 el haberse involucrado
en el proceso de investigacion, asi como conocer un referente ted-
rico diferente al que hasta ahora habian trabajado en su préctica
educativa.

Se disenn6 una entrevista semiestructurada de 10 preguntas y se
propuso a las docentes participar en conjunto para dar respuesta
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a cada uno de los cuestionamientos. Los resultados obtenidos de
las entrevistas realizadas a las docentes se analizaron para presentar

una sintesis de la informacién obtenida.

Analisis de resultados y discusiéon

En relacién con los datos derivados a partir de la propuesta de in-
tervencioén pedagégica, concerniente a la implementacién del mo-
delo interconductual en el andlisis y elaboracion de la planificacién
didéctica, se obtuvieron resultados favorables respecto a las apor-
taciones que esta investigacion brindé a las docentes participantes.

De acuerdo con los resultados, se alcanz6 el principal objetivo
planteado en la investigacion, ya que se logré analizar las situacio-
nes de aprendizaje estructuradas por las docentes en la planifica-
cién diddctica, mediante categorias que permitieron identificar el
nivel funcional de las interacciones que se promovieron respecto
al aprendizaje del comportamiento inteligente en la resoluciéon de
problemas matematicos.

Con el desarrollo de esta investigacion, las docentes conocieron
una nueva perspectiva desde la cual abordar el tema relacionado con
la ensenanza de las competencias matematicas, ya que, al participar
en este proceso, las docentes constataron que existen contribuciones
que pueden justificar su intervenciéon docente, para transitar de la
actuaciéon empirica a una intervencién sustentada tedricamente.

Esta investigaciéon constituye una aportacion trascendental en
el dmbito educativo, ya que, derivado de la implementacién de la
teorfa interconductual, y a partir de la taxonomia funcional para
sistematizar el comportamiento inteligente, se pudieron crear cate-
gorias y criterios que permitieron sistematizar el estudio de la con-
ducta de la docente y de los alumnos.

Derivado de la propuesta de investigacion, las docentes cuentan
con criterios de analisis para evaluar los diferentes niveles de logro
que los alumnos pueden alcanzar en el aprendizaje de competencias
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matemadticas como la resolucion de problemas. Estas categorias per-
mitieron a las docentes, participantes en la investigacion, disefiar
situaciones de aprendizaje en la planificacién didactica siguiendo el
modelo interconductual, teniendo certeza sobre el nivel funcional
que pretendian promover en el aprendizaje del comportamiento in-
teligente en la resolucién de problemas matematicos. Esto ayudé a
las docentes a delimitar objetivos reales que desean promover en los
alumnos a partir de su propia actuacion, asi como estar conscientes
de que pueden favorecer diferentes niveles en el aprendizaje de los
alumnos, basdndose en un referente tedrico para sustentarlo.

Es importante resaltar que, como resultado de la implementa-
cién del modelo teérico presente en esta investigacion, las docentes
obtuvieron aportes que les permitieron nutrir y transformar sus
précticas educativas, resignificando la idea que tenian sobre lo que
implicaba el promover el aprendizaje de la resolucién de problemas
matemadticos y la importancia de la planificacion didactica para ge-
nerar nuevas oportunidades de aprendizaje para los alumnos.

CONCLUSIONES

Reconfigurar el entendimiento que se tiene sobre los conceptos
implicados dentro del curriculum, demanda buscar nuevas alter-
nativas tedricas para poder complementar los saberes hasta ahora
existentes en el &mbito de la educacién preescolar.

Estudiar el comportamiento de las docentes y de los alumnos,
representa una oportunidad para mejorar el diseiio de propuestas
educativas. El modelo interconductual permite vincular conceptos
como comportamiento inteligente y resoluciéon de problemas, al
sentar bases tedricas para concebir la conducta de los sujetos y las
circunstancias en las que se ven implicados como elementos centra-
les para analizar los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Analizar el comportamiento de la docente y los alumnos para
buscar nuevas propuestas de ensenanza, implica considerar el pa-
pel fundamental de la docente, con el fin de vincular a los alumnos
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con los elementos del curriculum enmarcados en el programa de
estudios. Al respecto, retomar la importancia del discurso didac-
tico como uno de los componentes esenciales que permite dirigir
la actuaciéon docente para favorecer el desarrollo de competencias
en los alumnos, es indispensable para no perder de vista el objetivo
fundamental que persigue la tarea educativa.

Un aspecto primordial que surge como parte de las conclusiones
de este trabajo, es la implicaciéon que tiene el andlisis y la elabora-
ci6n de la planificacién didactica, lo cual representa una oportuni-
dad para proporcionar a las docentes referentes para fundamentar
su intervencién pedagdgica y justifica la basqueda de nuevas alter-
nativas tedricas y metodoldgicas para atender las carencias y difi-
cultades a las que las docentes se enfrentan en su actuar cotidiano,
como lo es la falta de un sustento que les permita identificar, gra-
duar y categorizar el aprendizaje de las competencias matemadticas.

En los estudios hasta ahora presentes no se han identificado tra-
bajos que hayan abordado, desde la perspectiva interconductual, la
creacion de categorias para analizar la actuaciéon docente, la plani-
ficacion didéctica y el aprendizaje de las competencias matematicas
en educacion preescolar; por lo tanto, esta investigacion constituye
un aporte que permite replantear los estudios que se han llevado a
cabo en este nivel educativo como una posibilidad para explorar
y analizar la realidad educativa desde otro punto de vista.

Esta investigacién constituye una oportunidad para entender,
desde una mirada objetiva y conceptual, las précticas educativas,
tomando en cuenta que esto permite construir conocimiento cien-
tifico sobre lo que sucede en las aulas y brindar aportaciones que
vayan mas alld de la interpretacion cotidiana que se hace sobre la in-
tervencion de las docentes y la forma en que aprenden los alumnos.

Considerar el andlisis de la planificaciéon didactica empleando la
taxonomia del comportamiento brinda un sustento teérico, a partir
del cual se pueden generar contribuciones para entender las situa-
ciones de interacciéon que existen entre la docente, los alumnos y los

elementos del curriculo en educacién preescolar.
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Implementar el modelo interconductual en la elaboracién de
la planificacién didactica, para favorecer el aprendizaje del com-
portamiento inteligente en la resolucién de problemas matemati-
cos, constituyé un aporte trascendental, tomando en cuenta que
las docentes conocieron un enfoque tedrico diferente, el cual les
permitié contrastar sus practicas educativas y lo que conocian acer-
ca de aspectos como el significado de la ensefianza de la resolucion
de problemas del campo formativo de pensamiento matematico,
asi como una reconfiguracion de la concepcidon que tenian sobre la
implicacién e importancia que tiene la planificacién didéctica para
organizar las propuestas de ensenanza.

Con esta investigacion se generd un cambio respecto a la vision
que se tiene acerca de la docente de educacion preescolar, de la en-
senanza de la resolucién de problemas y la importancia de la pla-
nificaciéon didéctica, tomando en cuenta que se plantea su andlisis
como una alternativa para cuestionar los paradigmas hasta ahora
existentes y proponer nuevas alternativas que contribuyan a lograr
cambios significativos en las practicas docentes.

Las aportaciones derivadas de este trabajo tienen el objetivo de
dar apertura a la diversidad de oportunidades que pueden surgir al
retomar aportes tedricos diferentes, para dar formalidad al proceso
de investigacion en el contexto educativo, a partir de referentes con-
ceptuales y metodolégicos que den un sustento para investigar acerca
de las practicas educativas, generando la posibilidad de revalorar y
reinventar la forma en que se promueve el aprendizaje de los alum-
nos y los principios desde los que se analiza la intervencién docente.

La realizacion de este trabajo, como parte de la profesionaliza-
cién docente al cursar la Maestria en Educacién Bdsica, permitié
encontrar elementos para la transformacion de la practica educati-
va docente, reconociendo la importancia de cuestionar los propios
saberes y asumir nuevos retos para buscar respuestas diferentes y
alternativas para desempenar la trascendental tarea de la ensefianza.

Finalmente, las conclusiones y resultados, derivados de esta in-
vestigacion, constituyen un primer acercamiento respecto al tema
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abordado, lo cual implica considerar las oportunidades que existen
de ampliar este estudio para buscar nuevas aportaciones que per-
mitan dar continuidad a las contribuciones realizadas.
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CAPITULO 3

EVALUACION FUNCIONAL DE LA RESOLUCION
DE PROBLEMAS MATEMATICOS

Elsa Patricia Ramos Bernal

INTRODUCCION

La transferencia del conocimiento o la inteligencia

Autores como Wenzelburger (1987), Ribes y Lopez (1985), Ribes
(1990), Guevara (2006) y Varela (2013), han planteado la impor-
tancia de la transferencia dentro de la educacion. La sociedad actual
requiere superar el aprendizaje repetitivo, el cual limita “las posi-
bilidades de que el estudiante transfiera su conocimiento” (Varela,
2013, p. 1), es decir, impide que el estudiante pueda aplicar el cono-
cimiento adquirido de forma eficiente y variada a situaciones nue-
vas que se presenten en contextos distintos a donde fue aprendido.

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

Esta teorfa plantea definiciones de transferencia como las si-
guientes:

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

+  “La transferencia, como ocurrencia de un comportamiento
‘nuevo’ sin entrenamiento explicito, implica que el sujeto
ha aprendido a resolver una clase de problemas y no una
sola tarea especifica” (Camacho, Irigoyen, Gémez, Jiménez
y Acunia, 2008, p. 104).

Un concepto muy semejante al de transferencia es el de inteligencia,
el cual también ha sido muy usado dentro de la psicologia intercon-
ductual. La inteligencia también es un concepto disposicional que
se define al cumplir dos criterios: “1. Resuelven un problema o pro-
ducen un resultado o consecuencia deseables o requeridos; y 2. No
constituyen meras repeticiones o copias de otros actos inteligentes”
(Ribes, 1990, p. 204).

La definicion de transferencia que se utiliza para este trabajo es la
proporcionada por Julio Varela (2013). Asi mismo, se utilizard
la definicién tomada del libro Psicologia general, de Emilio Ribes,
considerando que la inteligencia es la capacidad o tendencia “a rea-
lizar actos efectivos de forma variada y apropiada a cada situaciéon”
(Ribes, 1990, p. 204).

Existe paralelismo entre inteligencia y transferencia: dado que
la transferencia se considera como un comportamiento nuevo con
base en lo aprendido, que cumple con los criterios de eficiencia re-
queridos; y la inteligencia es la capacidad de realizar actos efectivos
de forma variada en cada situacion. Es posible observar que ambos

términos tienen en comun los criterios de efectividad y novedad.
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Esta aclaracion es pertinente en este momento porque dentro
del ambito educativo es mds comun escuchar el término inteli-
gencia que transferencia, aunque ambos se refieran a la conducta
eficiente que resuelve problemas aplicando lo aprendido en situa-
ciones nuevas.

A partir de esta similitud es posible aplicar la taxonomia que
presenta Ribes (1990) para analizar la conducta inteligente y por
tanto la habilidad de transferencia.

La taxonomia para analizar la conducta inteligente tiene sus
bases en el estudio del comportamiento o teoria de la conducta,
presentada por Ribes y Lopez (1985), quienes establecieron una gra-
dualidad que establece cinco niveles de interaccién cualitativa del
individuo con su ambiente. Esta clasificacién “se fundamenta en el
supuesto de que las interacciones psicoldgicas [...] tienen lugar con
base en los mismos procesos de mediacion y desligamiento funcio-
nales que caracterizan a todo el comportamiento psicolégico” (Ri-
bes, 1990, p. 211).

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

Por otra parte, “el concepto de desligamiento significa funda-
mentalmente la posibilidad funcional que tiene el organismo de
responder en forma ampliada y relativamente auténoma respecto
a las propiedades fisicoquimicas concretas de los eventos” (Ribes
y Lopez, 1985, p. 58). “El desligamiento funcional se refiere a este
proceso en el que el individuo transita de la reactividad fisicoqui-
mica a la interpretacion y creacion de significados convencionales”
(Ribes, 1990, p. 212).

La clasificacion funcional de la inteligencia como aptitud, segin
Ribes, estd integrada por cinco niveles jerdrquicos, los cuales descri-
ben las interacciones que establece un individuo con su ambiente:
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La aptitud contextual: [...] La conducta del individuo no
altera las relaciones del entorno; sélo se ajusta a ellas [...].
La inteligencia contextual es una inteligencia reactiva, situa-
cional y dependiente de las constancias del contexto.

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

La aptitud selectora: [...] El individuo altera las constancias
del entorno, las cuales [estdn] en relaciéon condicional con
otras propiedades del medio [...]. La conducta del indivi-
duo se vuelve relacional respecto a interacciones entre as-
pectos del entorno y su actividad. Es una inteligencia activa,
condicional, situacional y sensible a las variaciones funcio-
nales de las propiedades fisicoquimicas que establecen rela-
ciones cambiantes en el ambiente.

La aptitud sustitutiva referencial: en este nivel, el individuo
interactia modificando las variables situacionales. Respon-
de a propiedades no aparentes y no presentes en el tiempo
y espacio. [...] Introduce nuevas circunstancias en la situa-
cién [...] La convencionalidad de la actividad lingiiistica es
el factor critico [...] Se trata de una inteligencia lingiiistica,
extrasituacional, transformadora de las circunstancias pre-
sentes con base en dimensiones experimentadas en tiempo,
espacio y propiedades de otras situaciones distintas.

La aptitud sustitutiva no referencial: las interacciones de
este nivel son interacciones entre acciones lingtisticas o
convencionales. Desaparecen las dimensiones fisicoquimi-
cas como pardmetros funcionales de la relacién, y el indi-
viduo interacttia con su propio lenguaje. [...] Se trata de
una inteligencia simbdlica, transituacional (Ribes, 1990,
pp. 213-214).
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Hasta aqui se ha definido brevemente la habilidad de transferencia
desde el marco psicolégico interconductual. A pesar de que tam-
bién es importante conocer el planteamiento pedagégico, en este
trabajo solo se mencionara que el discurso didéctico es el elemen-
to que forma parte del contexto escolar, a partir del cual se puede
ensenar a desarrollar la inteligencia dentro de las aulas y, con esto,
mejorar el desempeno académico de los alumnos, principalmente
de aquellos que cursan la educacién basica.

Para una mayor referencia desde el ambito psicolégico, asi como
desde el pedagdgico, se le pide al lector referirse al trabajo original
(Ramos, 2018).

La transferencia de los conocimientos matematicos

Para situar la presente investigacion se retomaron los criterios de
logro que estan planteados en el marco curricular que rige la edu-
cacion basica en México para la asignatura de matematicas. Sobre
esta base fue posible determinar los criterios para evaluar la trans-
ferencia de los conocimientos matemadticos en alumnos de sexto
grado.

El marco curricular plantea diversos contenidos que el alumno
debe ir aprendiendo en cada uno de los grados de la educacién ba-
sica, pero en este trabajo se retomaron solo dos, los cuales fueron
focalizados a través de un breve diagndstico:

+  Resolucién de problemas aditivos con nimeros naturales,
decimales y fraccionarios, variando la estructura de los
problemas. Estudio o reafirmaciéon de los algoritmos
convencionales.

+  Lectura, escritura y comparacién de nimeros naturales,
fraccionarios y decimales. Explicitacién de los criterios de

comparacion.
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Es importante resaltar que el Programa de Estudio 2011. Educa-
cién Bdsica. Primaria. Sexto Grado (SEP, 2011b), hace precisiones
muy vagas tanto tedrica como metodoldgicamente para alcanzar
los aprendizajes esperados.

El orden que presenta este material curricular va de lo general
a lo particular, explicitando primero los propdsitos del estudio de
las matematicas para la educacién primaria. Enseguida refiere los
estdndares de matemadticas por eje temdtico correspondientes al ter-
cer periodo escolar, esto es, al concluir el sexto grado de primaria,
que se espera que sea cuando los alumnos tienen entre 11 y 12 afios
de edad. Finalmente explicita los aprendizajes esperados, que es la
forma mds particular en que se describe un contenido especifico.

Los aprendizajes esperados son indicadores de logro que, en términos dela tem-
poralidad establecida en los programas de estudio, definen lo que se espera de
cada alumno en términos de saber, saber hacer y saber ser. [...] Los aprendiza-
jes esperados gradtian progresivamente los conocimientos, las habilidades, las
actitudes y los valores que los alumnos deben alcanzar para acceder a conoci-
mientos cada vez mds complejos, al logro de los Estandares Curriculares y al

desarrollo de competencias (SEP, 2011a, p. 33).

En el caso del desarrollo de competencias, el Programa de Estudio
2011. Educacién Bdsica. Primaria. Sexto Grado (SEP, 2011b), descri-

be Gnicamente cuatro competencias matematicas para la educacién

bésica:
1. Resolver problemas de forma auténoma.
2. Comunicar informacién matemdtica.
3. Validar procedimientos y resultados.
4. Manejar técnicas eficientemente.

El seguimiento de los contenidos focalizados en el diagndstico se
presenta siguiendo la estructura del programa de estudios, de lo
general a lo particular.
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En el caso de la resolucion de problemas aditivos, la presenta-
cion se realiza de la siguiente manera: uno de los propésitos para la
educacién primaria enuncia que se espera que los alumnos “utili-
cen el célculo mental, la estimacién de resultados o las operaciones
escritas con numeros naturales, asi como la suma y resta con nu-
meros fraccionarios y decimales para resolver problemas aditivos y
multiplicativos” (SEP, 2011b, p. 62).

Los estandares curriculares dicen que el alumno “resuelve pro-
blemas aditivos con nimeros fraccionarios o decimales, empleando
los algoritmos convencionales” (SEP, 2011b, p. 64).

Finalmente, los aprendizajes esperados del primer bloque plan-
tean la “resolucién de problemas aditivos con niimeros naturales,
decimales y fraccionarios variando la estructura de los problemas”
(SEP, 2011b, p. 76).

Para el tema de la lectura, escritura y comparaciéon de numeros,
se especifica lo siguiente: dentro de los propésitos para la educacion
primaria dice que “se espera que los alumnos conozcan y usen las
propiedades del sistema decimal de numeracion para interpretar o
comunicar cantidades en distintas formas” (SEP, 2011b, p. 62).

Los estindares curriculares mencionan que el alumno “lee,
escribe y compara nimeros naturales, fraccionarios y decimales”
(SEP, 2011b, p. 64).

Finalmente, los aprendizajes esperados del primer bloque plan-
tean la “lectura, escritura y comparaciéon de ntiimeros naturales,
fraccionarios y decimales, explicitando los criterios de compara-
cién” (SEP, 2011b, p. 76).

Como se puede observar, en ninguno de estos tres niveles de
presentacion el programa de estudio propone una metodologia
definida al docente, por lo que los profesores aplican cualquiera
(o ninguna) para realizar su labor pedagégica. Esta situacion per-
mite la aplicacién de una metodologia basada en la psicologia in-
terconductual para alcanzar los aprendizajes esperados planteados
en el Programa de Estudios para Sexto grado en la asignatura de
matematicas.
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Por lo que se ha investigado en torno al tema, es posible afir-
mar que aplicar la taxonomia de la conducta a la transferencia del
conocimiento matemadtico es un trabajo innovador, sobre todo, en
educacion basica.

Para un estudio a mayor profundidad sobre las definiciones de
los niveles funcionales que se han presentado desde la teoria in-
terconductual, asi como las diversas interpretaciones realizadas
por algunos autores para su aplicacion, puede el lector dirigirse al
documento original (Ramos, 2018).

METODO

El objetivo general de la investigacion y la intervencion didéctica
fue mejorar el desempeno de los alumnos de sexto grado en la asig-
natura de matematicas utilizando la habilidad de transferencia del
conocimiento.

También se plantearon dos objetivos particulares: analizar el lo-
gro de los aprendizajes esperados utilizando la taxonomia de las
aptitudes funcionales, y proponer alternativas didacticas a los do-
centes que permitieran mejorar la transferencia de los aprendizajes
esperados en sus alumnos.

En la presente investigacién, la mediacién pedagogica estu-
vo conformada por tres fases: evaluacién inicial, intervencion y
evaluacidén final, considerando en todo momento la habilidad de
transferencia.

A continuacién se describen los elementos metodolégicos con-
siderados en esta intervencion, a saber: procedimiento, participan-
tes, escenario, instrumentos, aplicaciéon de las evaluaciones, tipo de
registro de las respuestas y procedimiento para el andlisis de los
resultados.
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Procedimiento

El procedimiento utilizado consistié de tres momentos: evaluaciéon
inicial o pretest, intervencion pedagdgica y evaluacion final o postest.

Evaluacion pedagogica inicial (pretest)
La evaluacidn inicial o pretest permitié conocer el punto de partida
con respecto al desarrollo de la habilidad de transferencia en los
contenidos seleccionados para la asignatura de matemdticas.

En la semana del 5 al 9 de marzo de 2018, se realizé la evaluacion
inicial sobre transferencia o pretest, a través de la aplicacién del ins-
trumento diseniado especificamente para valorar los cinco niveles

funcionales de desempenio en los alumnos.

Intervencion

En esta etapa se aplicé la propuesta de intervencion pedagégica con
los alumnos, abordando los contenidos seleccionados en el diag-
nostico.

Durante los meses de abril y mayo de 2018, se trabajé directa-
mente con los alumnos de los grupos seleccionados una vez a la
semana. Conjuntamente con el docente del grupo se acordo6 el ho-
rario para realizar la intervencion.

Se realizaron un total de 30 visitas de intervencién pedagdgica
en los seis grupos, repartidas de la siguiente manera:

+  Atres grupos, se les visitd en seis ocasiones a cada uno.
* A dos grupos, se les visit6 en cinco ocasiones a cada uno.
* A un grupo solo se le pudo visitar en dos ocasiones.

En estos encuentros se estuvo realizando la ensefianza de los
contenidos elegidos considerando los cambios de instancia,
modalidad, relacién y dimensién. El primer aprendizaje espe-
rado seleccionado fue: “Resuelve problemas aditivos con nime-

ros naturales, decimales y fraccionarios que implican dos o mads
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transformaciones” (SEP, 2011b, p. 76). Sin embargo, este contenido
involucra una capacidad de trabajo de nivel sustitutivo referencial,
y para alcanzar dicho nivel fue necesario partir del aprendizaje es-
perado: “Resuelve problemas que impliquen leer, escribir y compa-
rar ndameros naturales, fraccionarios y decimales, explicitando los
criterios de comparacién” (SEP, 2011b, p. 76), el cual permite una
interaccién contextual, suplementaria y selectora, pudiendo inclu-
so evaluar el nivel sustitutivo no referencial al solicitar explicitar los
criterios de comparacién.

De tal manera, para las sesiones de intervencién, se implemen-
taron actividades acordes con las necesidades identificadas en la
evaluacién inicial, que cumplieran con las sugerencias que hace Va-
rela acerca de que

... los primeros cuatro niveles de transferencia requieren que los ejercicios
efectuados para lograr el aprendizaje se efecttien mediante cambios del objeto
de estimulo, de las modalidades de éstos, de las relaciones del objeto de esti-
mulo con otros objetos de estimulo y de la dimensioén que define la funciona-

lidad de la situacién (Varela, 2013, p. 9).

De tal manera, las clases impartidas incluyeron las siguientes

variaciones:

+  Cambios en el objeto de estimulo o de instancia: se trabajaron
los nimeros naturales, decimales y fraccionarios atendiendo
a distintas representaciones, a saber, objetos tangibles, repre-
sentaciones visuales como dibujos hechos en el pizarrén y
en las libretas de los alumnos, referencia lingiiistica de cada
numero y representacion numérica.

+  Cambios en las modalidades: en una misma sesion se traba-
jaban los ejercicios variando las modalidades, por ejemplo,
color de la escritura en el pizarrén, tamano de las represen-
taciones graficas y numéricas, arreglo espacial de los esti-
mulos, variacion de las cantidades.
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+  Cambios en la dimensién: se practicé la resoluciéon de pro-
blemas cambiando de la dimensién lingiiistica a la grafica
y a la numérica; asi como el proceso inverso para dar res-
puesta a las preguntas del problema. Un ejemplo en el tra-
bajo con los nimeros fraccionarios fue utilizar la dimensién
numérica y la gréfica de manera simultdnea, acompanando
el discurso didactico que contiene la dimensién lingiisti-
ca. Asi mismo, aqui se usaron subdimensiones al separar las
fracciones propias de las impropias.

+  Cambios en las relaciones del objeto de estimulo: los crite-
rios de relacion estdn subordinados a los de dimension. Se
trabajé la semejanza y diferencia en la lectura y escritura
de los nimeros, su representacion gréfica, la comparacién
entre nimeros, la transitividad, la forma de encontrar algin
numero entre otros dos de su misma especie, asi como las
operaciones de adicién y sustraccion entre ellos.

Todo esto se puede apreciar con mayor detalle en los planes de clase
usados durante la intervencion, los cuales pueden revisarse en el
anexo 1 y en el documento original (Ramos, 2018).

Las actividades de la fase de intervencion se realizaron estando
presentes docentes y alumnos, aunque en algunas ocasiones los do-
centes se ausentaron por diversos motivos.

Evaluacion pedagogica final (postest)

Esta etapa permiti6é conocer el nivel alcanzado con respecto a la
habilidad de transferencia posterior a la etapa de intervencién
pedagobgica. Se trata del momento de obtencién de resultados que
permitird realizar un anélisis comparativo posterior.

Durante la primera semana de junio de 2018, se realiz6 la eva-
luacién final sobre la transferencia o postest a los alumnos, a través
de la aplicacién del instrumento disenado para valorar los cinco
niveles funcionales de desempefio. Dicho instrumento varié las
preguntas realizadas, pero cumplié con las mismas caracteristicas

que el instrumento utilizado en la evaluacién inicial.
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Participantes

La poblacién considerada fue de 197 alumnos inscritos en seis gru-
pos de sexto grado de primaria, pertenecientes a la alcaldia Iztapa-
lapa, en la Ciudad de México. De esos grupos, tres eran de escuelas
publicas de turno matutino, dos de escuelas ptblicas de jornada am-
pliada y uno de escuela particular. Todos los alumnos eran sujetos
ingenuos.

La poblacién considerada se vio disminuida por las ausencias
de algunos alumnos en los dias de evaluacién, por diversos moti-
vos personales. De esta manera, se eliminaron aquellos participantes
que no estuvieron presentes en ambos momentos de evaluacion.

Los participantes que se mantuvieron durante las tres fases de la
intervencion pedagogica fueron 156 alumnos.

Escenario

Los tres momentos de la intervencion se llevaron a cabo dentro
de los salones de clase de cada uno de los grupos. Son los luga-
res donde normalmente trabajan a lo largo de su jornada escolar.
Los salones no estdn exentos de los ruidos cotidianos por las activi-
dades que otros docentes realizan en los patios: clases de educacién
fisica, ensayos de bailables, ensayos de canciones, entre otros. Sin
embargo, estos factores no interrumpieron la tarea que se realizaba
dentro del saldn, pues, en todos los casos, se efectué durante horas
en que el grupo tenfa programada su clase dentro del salén y los
alumnos estaban acostumbrados a escuchar esas actividades aje-
nas. De cualquier modo, se trataba de minimizar los distractores
cerrando las puertas o ventanas, aunque esto podia traer incomo-
didades como el aumento de temperatura dentro del aula.

En particular, en la aplicacion colectiva, por tratarse de ejerci-
cios individuales, se verificaba que no existiera comunicacién entre
los alumnos.
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A diferencia de esto, en las sesiones de intervencion se traté de
establecer el discurso didactico con los alumnos y se solicit6 su par-
ticipacién verbal y escrita.

Instrumentos

En este apartado, se describe el proceso seguido para la construc-
cién del instrumento mediante el cual se evalué la habilidad de
transferencia del conocimiento matematico, asi como las caracte-

risticas propias del instrumento creado.

Construccion del instrumento de evaluacién sobre transferencia
Para el disenio del instrumento de evaluacién se consideraron las
definiciones de los cinco niveles funcionales de transferencia, como
se muestra en la matriz de transferencia competencial (tabla 3.1).
Para la elaboracion de esta matriz se tomé como referencia la ma-
triz competencial presentada por Varela y Quintana en el docu-
mento Comportamiento inteligente y su transferencia (1995, p. 50).

En la matriz de transferencia competencial se muestra, en los
renglones, cada uno de los niveles funcionales de la transferencia.
Los tres niveles inferiores corresponden a un desligamiento in-
trasituacional, el cuarto nivel de transferencia corresponde a un
desligamiento extrasituacional y el quinto y mas elevado nivel de
transferencia corresponde a un desligamiento transituacional.

Por otra parte, en las columnas se marcan tres posibles criterios
o dimensiones en que se pueden evaluar los niveles de transferen-
cia. Estos pueden ser con nimeros naturales, con nimeros decima-
les o con nimeros fraccionarios.

Se llev6 a cabo una aplicacién piloto para validar el instrumen-
to. Participaron 10 alumnos y tres docentes que no pertenecen
a los grupos en los cuales se estaba interviniendo, para verificar la
extension de la prueba, la claridad de las preguntas y la validez de
lo evaluado.
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A partir de esta aplicacién se modificé lo siguiente:

+  Enla pregunta del nivel contextual se cambié la modalidad
de incisos a una tabla.

+ En la pregunta del nivel suplementario se modificé la ins-
trucciéon para hacerla mds especifica a lo que se queria
evaluar.

+ En las preguntas del nivel selector y sustitutivo referencial
se modificé la presentacion de las preguntas para no repetir
los textos, de manera que quedaron intercaladas las pregun-
tas de los niveles, sin afectar esto los resultados, pues al ha-
cer el analisis se separaron nuevamente segin su nivel.

+  En las preguntas del nivel sustitutivo no referencial se mo-
dificé la instruccidn para hacerla accesible a los alumnos de
educacioén basica.

Después de esta aplicacion se llevaron a cabo los ajustes que permi-
tieron elaborar el instrumento definitivo. A continuacion, se descri-

be el instrumento.

Tabla 3.1. Matriz de Transferencia Competencial

Nivel de desligamiento | Nivel de aptitud Competencias (Dimension
y Criterio)
Transituacional V — Sustitutivo no referencial 38 38 33
. " - g F g8 35
Extrasituacional IV — Sustitutivo referencial E 3 £ g = s
R 3G S0
Il — Selector Z -« Zg z §
Intrasituacional X &
Il — Suplementario
| — Contextual

Fuente: elaboracién propia.

Descripcion del instrumento de evaluacién sobre transferencia
La prueba utilizada estuvo conformada por cinco tipos de reacti-
vos que corresponden a los cinco niveles funcionales de transfe-

rencia: contextual, suplementario, selector, sustitutivo referencial y
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sustitutivo no referencial; y cada tipo de reactivo se presentd para
evaluar tres dimensiones diferentes, que corresponden a los distin-
tos tipos de numeros utilizados: naturales, decimales y fracciona-
rios. De esta manera se tuvo un total de 15 items en la prueba.

En seguida se hace una descripciéon de las preguntas por nivel
funcional. Inmediatamente después de la descripcion se presentan
los ejemplos de cada tipo de reactivo.

Nivel contextual

En este nivel se evalu6 si el sujeto dominaba el sistema reactivo par-
ticipante, es decir, la correspondencia grafo-fonética entre sonido
y nuimero.

Este nivel evalta las tres dimensiones numeéricas: nimeros natu-
rales, decimales y fraccionarios. Cabe aclarar que el nombre correc-
to para estos ntimeros es racionales, sin embargo, se ha utilizado el
término fraccionarios, pues es asi como los menciona el programa
de estudios.

Completa la tabla.
Numero Nombre
Veinte mil cuatrocientos
0.05
5.
3
Nivel suplementario

En este nivel se evalu6 si el sujeto modificaba el ambiente inme-
diato de los numeros naturales y decimales a partir de la lectura
de una indicacién. En este caso se le pidié que sefialara en la recta
numérica algunos ntimeros en particular.

Asi mismo, se evalu6 si era capaz de modificar el ambiente in-
mediato al dividir y colorear una figura para representar gréfica-
mente un nimero fraccionario.
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Realiza lo que se pide.

a) Marca en la siguiente recta los nimeros naturales tres y sie-
te. Luego senala con una flecha un ntimero natural entre
ellos y escribe su valor.

A
\

b) Marca en la siguiente recta los nimeros naturales uno y dos.
Luego sefiala con una flecha un nimero decimal entre ellos
y escribe su valor.

\

<
«

c) Colorea dos tercios de la figura.

Es posible observar que en este nivel también se incluyen las tres

dimensiones numéricas.

Nivel selector

En este nivel se evalud si el sujeto era capaz de interactuar con un
texto, atendiendo los aspectos precisos que dependian de lo ante-
riormente leido para discriminar la informacién a la hora de res-
ponder literalmente y por escrito algunas preguntas. Se trata de
enunciados tipo problema con preguntas para seleccionar los datos

requeridos de manera precisa, sin modificarlos de ninguna forma.

Lee los textos y responde las preguntas.

El territorio mexicano fue descubierto y habitado por grupos de ca-
zadores y recolectores hace mds de 30 000 anos. El inicio de la agri-
cultura tuvo lugar hacia el ano 9 000 antes de nuestra era (a. n. e.),
aunque el cultivo del maiz inicié hacia el afio 5 000 a. n. e. Las pri-
meras muestras de alfareria datan de alrededor del afio 2 500 a. n. e.

Con este hecho se define el inicio de la civilizacién mesoamericana.
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a) ;En qué ano tuvo lugar el inicio de la agricultura?
b) ;En qué afio inicié el cultivo del maiz?

Se compraron 90.3 m de tela tricolor para adornar las 2 bardas de
la escuela; una mide 35.657 m de largo y la otra, 47.32 m de largo.

a) Cudnto mide la barda mds larga?

b) ;Cudnto mide la barda mds corta?

Un grupo se organizé para la fiesta del Dia del Nino. Dos quintas
partes de los estudiantes llevaron los globos para adornar, tres dé-
cimas partes cooperaron para comprar el pastel y el resto de los
estudiantes llevé dulces.

a) ;Qué parte del grupo cooper¢ para el pastel?

b) ;Qué parte de los estudiantes llevaron los globos?

Como en los niveles anteriores, en estos textos se incluyen las tres

dimensiones numéricas.

Nivel sustitutivo referencial
En este nivel se evalu6 si el sujeto era capaz de interactuar, por
medio de la convencionalidad de la actividad lingiiistica, para pa-
sar de un desligamiento intrasituacional a uno extrasituacional.
Se utilizaron tres criterios de ajuste para verificar la congruencia de
la respuesta: a) la forma en que se present6 la tarea omitia cierta
informacion; b) el texto con el que interactud el individuo no tenia
la respuesta presente de forma explicita, ni decia cémo encontrar
esa respuesta; y ¢) la interaccién se considerd efectiva cuando el
individuo fue capaz de afadir la informacion faltante.

Los criterios morfoldgicos usados por los participantes para llegar
a la respuesta podian ser de distinta naturaleza: grafica o numérica.

Lee los textos y responde las preguntas. Usa el espacio en blanco
para resolver las operaciones necesarias.

El territorio mexicano fue descubierto y habitado por grupos
de cazadores y recolectores hace mds de 30 000 anos. El inicio de la
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agricultura tuvo lugar hacia el ano 9 000 antes de nuestraera (a.n.e.),
aunque el cultivo del maiz inicié hacia el afio 5 000 a. n. e. Las pri-
meras muestras de alfareria datan de alrededor del afio 2 500 a. n. e.

Con este hecho se define el inicio de la civilizacién mesoamericana.

;Cudntos afios pasaron desde el inicio de la agricultura hasta el ini-
cio del cultivo del maiz?

;Hace cuantos anos aproximadamente dio inicio la civilizacién me-

soamericana?

Se compraron 90.3 m de tela tricolor para adornar las 2 bardas de
la escuela; una mide 35.657 m de largo y la otra, 47.32 m de largo.
;Cudnta tela se us6 para adornar las dos bardas?

;Qué cantidad de tela sobré?

Un grupo se organizé para la fiesta del Dia del Nino. Dos quintas
partes de los estudiantes llevaron los globos para adornar, tres dé-
cimas partes cooperaron para comprar el pastel y el resto de los
estudiantes llevé dulces.

;Qué parte del grupo llevo el pastel y los globos?

;Qué parte del grupo llevé los dulces?

Es posible observar que los textos usados en el nivel selector se re-
piten en este nivel. Esto se resolvié en el instrumento presentando
una sola vez el texto y enunciando de manera continua las pregun-
tas de ambos niveles.

Nivel sustitutivo no referencial

En este nivel se evalud si el sujeto era capaz de interactuar por me-
dio de la actividad lingiiistica netamente convencional, para alcan-
zar un desligamiento transituacional. Se utilizaron tres criterios de
ajuste para verificar la coherencia de la respuesta: a) la forma en que
se presento la tarea no hacia referencia a ningtin caso en particular;
b) el texto con el que interactud el individuo mencionaba conceptos
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especificos de la disciplina; y ¢) la interaccion se consideré efectiva
cuando el individuo fue capaz de explicar, a través del lenguaje, la
tarea solicitada en forma de una regla, una pauta o una definicion.

Responde lo que se pregunta en cada caso.
Si tienes dos ntiimeros naturales, ;en qué te fijas para decidir cudl
es el mayor?

Si tienes dos nimeros que sélo tienen parte decimal, ;en qué te fijas
para decidir cudl es el mayor?

Si tienes dos ntimeros fraccionarios, sen qué te fijas para decidir
cudl es el mayor?

Como en cada uno de los niveles anteriores, en este nivel se inclu-

yen las tres dimensiones numeéricas.

Aplicacion de las evaluaciones

Aunque durante las actividades fue muy dificil tener a todos los
alumnos presentes, pues las inasistencias son cotidianas, se consi-
deré que siempre estuviera presente mas de 85% del grupo para
realizar la actividad.

Durante las aplicaciones, el tiempo maximo para resolver la eva-
luacién fue de 60 minutos.

Con motivo del andlisis de datos estadisticos se descontaron
de los resultados a los participantes que no realizaron ambas eva-
luaciones, para poder tener paridad en la comparacion, quedando
79% del total de participantes.
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Tipo de registro de las respuestas

Los instrumentos de evaluacion tuvieron la modalidad de ser escri-
tos y con preguntas abiertas. Dado que la aplicacién de las evalua-
ciones fue colectiva, se procedi6 a la recolecciéon de las pruebas para
posteriormente realizar su revision.

Los criterios de ajuste usados para la evaluacion de cada nivel de
desempeno funcional fueron tomados de Ribes (2004), Acerca
de las funciones psicolégicas: un post-scriptum, y se resumen en la
tabla 3.2.

Nivel contextual

En este nivel se consider6 exclusivamente la escritura de las can-
tidades solicitadas, dado que se requeria determinar si el alumno
dominaba la diferenciabilidad del sistema reactivo participante, en
este caso la escritura de nimeros naturales, decimales y fracciona-
rios. La estrategia de calificacion fue exclusivamente binaria: SI= 1;
NO= 0.

Tabla 3.2. Criterios de ajuste

Nivel de aptitud funcional

Criterio de ajuste para su evaluacion

| — Contextual Diferenciabilidad
Il — Supelementario Efectividad
Il - Selector Precision

IV — Sustitutivo referencial

Congruencia

V — Sustitutivo no referencial

Coherencia

Criterios de ajuste para la evaluacion de cada nivel de desempefio funcional.
Fuente: elaboracion propia.

Nivel suplementario

En este nivel se consider? si el sujeto modificaba el ambiente inme-
diato de manera efectiva a partir de la lectura de una indicacién.
Para los ndmeros naturales y decimales se solicité la ubicacion de
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dos ntiimeros como referentes y uno intermedio, por lo que la res-
puesta se consider6 correcta solo en el caso de haber escrito los tres
numeros solicitados. Para los nimeros fraccionarios se solicit6 co-
lorear una parte de la figura, por lo que la respuesta se consider6
correcta cuando la parte coloreada correspondia convencionalmen-
te con la solicitada. Por lo tanto, al igual que en el nivel contextual la
estrategia de calificacion fue exclusivamente binaria: SI= 1; NO= 0.

Nivel selector
En este nivel se consider el criterio de precisiéon para evaluar si el
participante discriminaba la informacién para responder a pregun-
tas literales por escrito.

Para analizar las respuestas correspondientes al nivel selector se

emplearon las siguientes categorias:

+ Incorrecta: deja la pregunta sin contestar o la respuesta no
corresponde a lo preguntado. Se califica como 0.

+  Correcta: selecciona con precision la parte del texto que co-
rresponde a la pregunta, siendo indistinto que se incluyeran
en la respuesta o no los elementos gramaticales que vincu-
lan completamente la respuesta a la pregunta. Se califica
como 1.

Nivel sustitutivo referencial

En este nivel se consider¢ el criterio de congruencia para evaluar

si el participante interactuaba por medio de la convencionalidad

matemdtica para afiadir la informacién faltante en las preguntas.
Para analizar las respuestas correspondientes al nivel sustitutivo

referencial se emplearon las siguientes categorias:

+ Incorrecta: deja la pregunta sin contestar o escribe una res-

puesta que no corresponde a la pregunta realizada, sin escri-
bir ninguna operacion. Se califica como 0.
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Incorrecta: realiza una operaciéon con datos diferentes a los
del problema, por lo que la respuesta que escribe es errénea.
Se califica como 0.

Incorrecta: escribe una operacién con los datos que men-
ciona el problema, pero no es la operacién adecuada para
encontrar la informacién faltante, por lo que la respuesta
proporcionada serd incorrecta. Se califica como 0.
Correcta: escribe y resuelve acertadamente la operacién que
corresponde a la pregunta realizada, o realiza un dibujo,
utilizando los datos mencionados en el problema; y pro-
porciona la informacién faltante en la pregunta de manera
congruente. Se califica como 1.

Nivel sustitutivo no referencial

En este nivel se consider? el criterio de la coherencia para evaluar

si el participante interactuaba por medio de la actividad lingtiistica

convencional para responder sin hacer referencia a ningtin caso en

particular, y ademads utilizaba conceptos especificos de las mate-

maticas.

Para analizar las respuestas correspondientes al nivel sustitutivo

no referencial se emplearon las siguientes categorias:
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Incorrecta: deja la pregunta sin contestar o escribe una res-
puesta que no corresponde a la pregunta realizada. Se cali-
fica como 0.

Incorrecta: escribe una respuesta que corresponde a la pre-
gunta realizada, pero recurre a referencias particulares o
ejemplos, por lo que la respuesta corresponderia al nivel
anterior y se consider6 errénea para este nivel. Se califica
como 0.

Incorrecta: escribe una respuesta donde utiliza conceptos
especificos de las matemadticas, pero no logra vincularlos en
una frase coherente. Se califica como 0.
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+  Correcta: escribe una respuesta donde utiliza conceptos es-
pecificos de las matematicas y estructura una frase coheren-
te en forma de una regla, una pauta o un criterio general. Se
califica como 1.

En el trabajo original (Ramos, 2018) se puede consultar la tabla que
ejemplifica los posibles casos de respuestas y los criterios de evalua-
cién por cada reactivo en los cinco niveles funcionales.

Procedimiento para el anélisis de los resultados

Para organizar y analizar los resultados se procedi6 a través de los
siguientes momentos:

En primer lugar, capturar en una hoja de Excel la informacién
que arrojaron los dos instrumentos de evaluacién individual, el
pretest y el postest, correspondientes a los cinco niveles funcionales
de la transferencia en las tres dimensiones numéricas.

En segundo lugar, organizar la informacién, atendiendo a los
niveles funcionales y a las dimensiones numéricas, por individuo,
por grupo y en general.

En tercer lugar, realizar el analisis de los resultados obtenidos
por los participantes en la evaluacion inicial o pretest al resolver el
instrumento de evaluacién sobre transferencia. Los resultados se
agruparon atendiendo a los criterios de puntaje obtenido por nivel
funcional y por puntaje total.

En cuarto lugar, analizar los resultados obtenidos por los parti-
cipantes en la evaluacién final o postest al resolver el instrumento
de evaluacién sobre transferencia. De igual manera, los resultados
se agruparon atendiendo a los criterios de puntaje obtenido por
nivel funcional y por puntaje total.

Por dltimo, establecer una comparacién entre los resultados ob-
tenidos en la evaluacién inicial y la final. De tal suerte se utiliz6 la
distribucién t de Student para determinar la diferencia entre dos
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varianzas muestrales, para la construccién de un intervalo de con-
fianza entre la diferencia de los dos momentos de la evaluacion.
Esto permitié contar con los elementos necesarios para realizar

la discusion general asi como para elaborar las conclusiones.

RESULTADOS

El presente apartado tiene por objetivo presentar y analizar los
resultados obtenidos durante la investigacién realizada. En todo
momento, la referencia a los resultados se realiza desde una visiéon
funcional y paramétrica (Ribes y Lépez, 1985).

Con la finalidad de alcanzar el objetivo planteado en este trabajo,
se llevé a cabo un andlisis estadistico para conocer si hubo diferencias
entre los momentos evaluados. Este anlisis consisti6 en el cilculo de
medidas de tendencia central y de la desviacion estdndar, consideran-
do el célculo de la t de Student para comparar ambos momentos. Los
calculos estadisticos se realizaron mediante el programa Excel.

Los instrumentos para valorar la transferencia aplicados en am-
bos momentos de la evaluacién fueron muy similares en cuanto a la
estructura y complejidad, pues ambos evaluaron el nivel funcional
de transferencia en los cinco niveles funcionales, y en tres dimen-
siones numéricas, atendiendo a algunos de los aprendizajes espe-
rados marcados en el programa de estudios de sexto grado. Para
mayor referencia, el lector puede revisar los instrumentos elabora-
dos en el anexo 2.

Estos resultados siguen el orden marcado por los instrumentos,
es decir, primero se muestran los resultados del nivel contextual,
luego los correspondientes al nivel suplementario, después los del
nivel selector, enseguida los relacionados con el nivel sustitutivo re-
ferencial y, por dltimo, los del nivel sustitutivo no referencial.

Ademads, en cada nivel se hace un andlisis mas fino con cada una
de las dimensiones evaluadas, a saber, con nimeros enteros, deci-
males y fraccionarios, que va mas alld del tipo de acierto y error.
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De tal forma, la prueba consistié en un total de 15 items, a cada
uno de los cuales se les dio el valor de dos puntos. De esta mane-
ra, cada participante podia obtener un maximo de seis puntos por
cada nivel funcional, y 30 puntos totales en la prueba.

Los resultados se organizaron en tablas de doble entrada, lo cual
permitié visualizar los resultados de manera horizontal y vertical.
La lectura horizontal incluy¢ las puntuaciones parciales y totales de
cada participante o el promedio por grupo; la lectura vertical resu-
mio los resultados en cada uno de los niveles funcionales.

A continuacién se muestran los resultados que obtuvieron los
alumnos en cada uno de los momentos de la evaluacién y un anéli-
sis comparativo de estos.

Resultados de la evaluacién inicial (pretest)

El promedio general en la evaluacion inicial de los alumnos fue de
13.42 puntos, con una desviacion estdndar de 5.1 puntos. La me-
diana fue de 13 puntos y la moda también se ubicé en los mismos
13 puntos. Estos datos se pueden observar en la tabla 3.3.

Tabla 3.3. Resultados de los alumnos en la evaluacion inicial
sobre transferencia

Contextual | Suplementario | Selector | Sustitutivo | Sustitutivo no | Total de

Referencial | referencial aciertos

Media 3.96 3.78 4.03 1.51 0.14 13.42

Mediana 4 4 4 | 0 13

Moda 4 6 6 0 0 13

Desviacion 133 201 1.76 151 076| 510
estandar

Fuente: elaboracién propia.

De manera general, la distribucién alcanzada en cada uno de los
niveles funcionales se presenta de la siguiente forma:
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Nivel contextual: 66.03% de los alumnos alcanzé este ni-
vel. Dentro de las tres dimensiones evaluadas se aprecia
que, de los 156 alumnos participantes, 145 alumnos (93%)
lograron el nivel contextual con ntimeros fraccionarios,
131 alumnos (84%) lo lograron con ndmeros enteros y
33 alumnos (21%) lo alcanzaron con nimeros decimales.
Ademis, el promedio alcanzado en este nivel fue de 3.96
puntos, con una desviacién estandar de 1.33 puntos; la me-
diana y la moda estuvieron en cuatro puntos.

Nivel suplementario: 63.03% de los alumnos logré contes-
tar acertadamente en este nivel. La distribucion de las tres
dimensiones evaluadas fue: 134 alumnos (86%) lograron el
nivel suplementario con nimeros fraccionarios, 97 (62%)
con numeros enteros y 64 (41%) con nimeros decimales.
El promedio de puntaje en este nivel fue de 3.78 puntos,
con una desviacion estdandar de 2.01 puntos; la mediana fue
cuatro puntos y la moda estuvo situada en el madximo pun-
taje de seis.

Nivel selector: en este nivel se ubicé 67.09% de los alum-
nos. El logro méds elevado para este nivel se observé en los
nameros enteros, donde 133 alumnos (85%) dominaron el
criterio del nivel, seguido por 92 alumnos (59%) que do-
minaron el trabajo con nimeros decimales y 90 alumnos
(57%) que dominaron el trabajo con ntimeros fracciona-
rios. Ademas, el promedio de este nivel fue de 4.03 puntos,
con una desviaciéon estdndar de 1.76 puntos; la mediana
se ubic6 en cuatro puntos y la moda estuvo ubicada en el
méximo puntaje de seis.

Nivel sustitutivo referencial: este nivel fue alcanzado por
25.11% de los alumnos participantes. Dentro de las tres
dimensiones evaluadas se aprecia que 46 alumnos (29%)
lograron el nivel sustitutivo referencial utilizando ntime-
ros enteros, 38 alumnos (24%) lo lograron con ntmeros
decimales y 34 alumnos (22%) lo alcanzaron con ntumeros
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fraccionarios. El promedio de puntaje en este nivel fue de
1.51 puntos, con una desviacién estandar de 1.51; la media-
na fue de un punto y la moda fue obtener cero puntos.

«  Nivel sustitutivo no referencial: 2.35% de los alumnos cum-
plié con los criterios de logro para este nivel. La distribu-
cion de las tres dimensiones evaluadas fue: cuatro alumnos
(2.6%) lograron el nivel sustitutivo no referencial tanto con
numeros enteros como con numeros decimales, mientras
que tres alumnos (2%) lo consiguieron con nimeros fraccio-
narios. El promedio de puntaje en este nivel fue de 0.14 pun-
tos, con una desviacion estdndar de 0.76 puntos; la mediana

y la moda estuvieron situadas en el minimo puntaje de cero.

Todos estos resultados se pueden observar a detalle en el anexo 3.

Del analisis vertical se puede observar que los tres primeros ni-
veles estdn muy cerca entre si en cuanto a los puntajes que obtienen
los alumnos (alrededor de los cuatro puntos). Ademads existe una
clara tendencia a la baja conforme avanza el nivel funcional de la
transferencia en los alumnos, excepto en el nivel selector, el cual es
el més elevado de todos, aunque por una diferencia minima.

Otra caracteristica muy evidente es el dominio de numeros
en las distintas dimensiones. Aunque en los dos primeros niveles
domina la habilidad de transferencia con ntimeros fraccionarios,
a partir del nivel selector esta dimensiéon numérica estd en el ni-
vel mds bajo. En los otros tres niveles siempre se mostré un mayor
porcentaje de alumnos que dominan los nimeros enteros, luego
decimales, y el menor porcentaje correspondié a los nimeros frac-
cionarios. En ningun nivel funcional los nimeros decimales tuvie-

ron una supremacia por parte de los alumnos.
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Resultados de la evaluacién final (postest)

El promedio en la evaluacién final de los alumnos fue de 16 pun-

tos, con una desviacion estindar de 5.2 puntos. La mediana fue de

16 puntos y la moda también se ubicé en los mismos 16 puntos.

Estos datos se pueden observar en la tabla 3.4.

Tabla 3.4. Resultados de los alumnos en la evaluacion final sobre transferencia

Contextual | Suplementario | Selector | Sustitutivo | Sustitutivo | Total de
referencial | no aciertos
referencial
Media 435 479 4.08 2.49 0.29 16.01
Mediana 4 6 4 2 0 16
Moda 4 6 4 0 0 16
Desviacién 1.46 1.65 1.38 1.88 0.99 5.19
estandar

Fuente: elaboracion propia.

La distribucidn alcanzada en cada uno de los niveles funcionales se

presenta de la siguiente forma:
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Nivel contextual: 72.44% de los alumnos alcanzé este ni-
vel. Dentro de las tres dimensiones evaluadas se aprecia
que, de los 156 alumnos participantes, 150 alumnos (96%)
lograron el nivel contextual con ndmeros fraccionarios,
127 alumnos (81%) lo lograron con ntimeros enteros y
62alumnos(40%)loalcanzaronconntmerosdecimales.Ade-
mads, el promedio alcanzado en este nivel fue de 4.35 puntos,
con una desviacion estandar de 1.46 puntos; la mediana y la
moda estuvieron en cuatro puntos.

Nivel suplementario: 79.91% de los alumnos logré contes-
tar acertadamente en este nivel. La distribucién de las tres
dimensiones evaluadas fue: 137 alumnos (88%) lograron el
nivel suplementario con nimeros enteros, 136 (87%) con
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numeros fraccionarios y 101 (65%) con nimeros decima-
les. El promedio de puntaje en este nivel fue de 4.79 puntos,
con una desviacién estandar de 1.65 puntos; la mediana y
la moda estuvieron situadas en el maximo puntaje de seis.

*  Nivel selector: en este nivel se ubic6 67.95% de los alum-
nos. El logro mas elevado para este nivel se observo en los
ndameros enteros, donde 142 alumnos (91%) dominaron el
criterio del nivel, seguido por 129 alumnos (82%) que do-
minaron el trabajo con ndmeros fraccionarios y 48 alumnos
(30%) que lo hicieron con nimeros decimales. Ademas, el
promedio de este nivel fue de 4.08 puntos, con una desvia-
cién estandar de 1.38 puntos; la mediana y la moda estuvie-
ron ubicadas en cuatro puntos.

+  Nivel sustitutivo referencial: este nivel fue alcanzado por
41.56% de los alumnos participantes. Dentro de las tres
dimensiones evaluadas se aprecia que 73 alumnos (47%)
lograron el nivel sustitutivo referencial utilizando nimeros
enteros, 66 alumnos (42%) lo lograron con nimeros frac-
cionarios y 56 alumnos (36%) lo alcanzaron con ntme-
ros decimales. El promedio de puntaje en este nivel fue de
2.49 puntos, con una desviacién estandar de 1.88; la me-
diana fue de dos puntos y la moda fue obtener cero puntos.

+  Nivel sustitutivo no referencial: 4.91% de los alumnos cum-
plid con los criterios de logro para este nivel. La distribuciéon
de las tres dimensiones evaluadas fue: 12 alumnos (7.7%)
lograron el nivel sustitutivo no referencial con nimeros en-
teros, ocho alumnos (5%) lo alcanzaron con nimeros de-
cimales y tres alumnos (2%) lo consiguieron con ndmeros
fraccionarios. El promedio de puntaje en este nivel fue de
0.29 puntos, con una desviacién estdndar de 0.99 puntos; la
mediana y la moda estuvieron situadas en el minimo pun-

taje de cero.

Todos estos resultados se pueden observar a detalle en el anexo 3.
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Del analisis vertical, es posible observar que el nivel suplemen-
tario es el que obtiene un promedio més elevado con 4.79 puntos,
seguido por el nivel contextual con 4.35 puntos. Los tres tltimos
niveles presentan una clara tendencia a la baja conforme avanza el
nivel funcional de la transferencia en los alumnos. En general, se
mantiene esta tendencia a la baja al avanzar por los cinco niveles,
excepto en el nivel suplementario, el cual es el mds elevado de todos.

Otra caracteristica muy evidente es el dominio de nimeros en
las distintas dimensiones. Aunque en el primer nivel domina la
habilidad de transferencia con ntimeros fraccionarios, a partir del
nivel suplementario, la dimensién con un dominio predominante
es la de los nimeros enteros. Por otra parte, la dimension de los nd-
meros decimales se ubica en el nivel mds bajo de dominio en todos
los niveles, excepto en el sustitutivo no referencial. En este dltimo
nivel se nota un dominio mayor en la transferencia de los nimeros
enteros, luego decimales, y el menor nivel de transferencia corres-

pondi6 a los nimeros fraccionarios.

Analisis comparativo de los resultados

Como ya se habia mencionado, el anlisis estadistico comparativo
entre los dos momentos de la evaluacion consistié en el calculo la
t de Student para comparar ambos momentos. La hip6tesis nula se
acepta, y las muestras se consideran iguales si P>=0.05.

En el nivel contextual “la conducta del individuo no altera las
relaciones del entorno, s6lo se ajusta a ellas” (Ribes, 1990, p. 213). El
criterio para evaluar si un sujeto se ajusta a este nivel funcional resi-
de en verificar la adquisicién del sistema reactivo en cuestién. Para
este caso particular de las matemdticas en sexto grado se revisé que
los alumnos supieran transferir la lectura y escritura de ntimeros
naturales, decimales y fraccionarios. Los sujetos no tienen que alte-
rar nada en las cantidades mostradas, sea en ntimero o en palabras,
unicamente deben ajustarse para transferir de escritura numérica a
escritura alfabética y viceversa.
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Para los ndmeros naturales, se esperaba que leyeran y escribie-
ran de manera efectiva nimeros de por lo menos cinco cifras que
contenian ceros intermedios. En este desempeno los alumnos pasa-
ron de 84% a 81%. Esto nos muestra un cambio minimo por parte
de los alumnos.

Para los nimeros decimales se esperaba que los alumnos leyeran
y escribieran el nombre correcto de nimeros con por lo menos dos
cifras decimales, atendiendo al nombre de décimos o centésimos,
segun correspondiera. En esta dimensiéon los alumnos pasaron
de 21.2% a 39.7% de efectividad en su desempeno. Esto permite
observar que, aunque hubo una notable mejoria en el desempeno
de los alumnos, todavia existe una seria carencia en la enseflanza del
sistema reactivo para los nimeros decimales; es decir, que para los
docentes no es importante usar el lenguaje para referirse a los na-
meros decimales por sus nombres. Tal parece que basta con que los
sepan escribir, aunque no los sepan nombrar.

Para los niimeros fraccionarios se esperaba que leyeran y escri-
bieran cualquier fraccién, con cualquier numerador y denomina-
dor iguales o menores a 10. En esta dimensién los alumnos pasaron
de 93% a 96%. El avance fue minimo, pero satisfactorio, conside-
rando que se acercan a cumplir con este nivel casi la totalidad de los
alumnos. Esto parece indicar que para los docentes es muy necesa-
rio el uso del lenguaje para referirse a las fracciones comunes.

En general, en este nivel de interaccién se encontraron diferen-
cias entre los dos momentos de la evaluacion (P=0.0005).

En el nivel suplementario se espera observar una accién del su-
jeto que modifique el estimulo presentado. El criterio para evaluar
si un participante se ajusta a este nivel funcional reside en verificar
el cumplimiento de una orden simple de manera efectiva.

Para el caso de los contenidos de matematicas, presentados en el
programa de sexto grado, con respecto a los niimeros naturales, se
solicito a los participantes que sefialaran en un modelo grafico (rec-
ta numérica) un nimero natural entre otros dos nimeros natura-
les. En este nivel funcional se esperaba que los sujetos transfirieran
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la capacidad de tomar decisiones para ubicar valores de nimeros
naturales de manera arbitraria en una recta numérica, satisfacien-
do de manera efectiva la instruccion. Los alumnos avanzaron de
62.2% a 87.8%, mejorando su efectividad en poco mas de 25%. La
mejora en este nivel funcional fue importante, indicando con ello
que, durante la intervencion, los alumnos mejoraron en su capaci-
dad para modificar el estimulo presentado.

En la dimensién de los niimeros decimales se solicité que sefa-
laran en un modelo gréifico (recta numérica) un nimero decimal
entre dos niumeros naturales consecutivos. En este nivel funcional se
esperaba que los sujetos transfirieran la capacidad de tomar decisio-
nes para ubicar valores de nimeros naturales de manera arbitraria
en una recta numérica, asi como que supieran el valor de cualquier
numero decimal entre ellos, satisfaciendo de esta manera la instruc-
cion. En esta dimension los alumnos avanzaron de 41% a 65%. Nue-
vamente se aprecia una mejora importante, mostrando con esto que
los alumnos han podido transferir la capacidad de modificar el es-
timulo presentado con niimeros naturales a los nimeros decimales.

Para los numeros fraccionarios el criterio de modificacion al es-
timulo presentado consistié en que los participantes representaran
en un modelo grafico (figura geométrica) un niimero fraccionario.
Se esperaba que los alumnos supieran dividir en partes iguales una
figura geométrica, segtin indicara el denominador mencionado en
la instruccién, asi como que colorearan el ntimero de partes que in-
dicaba el numerador. Los alumnos tuvieron un avance minimo al
pasar de 86% a 87% de efectividad. Aunque el avance fue casi imper-
ceptible, se considera satisfactorio, pues la mayorfa de los alumnos
cumplen con el criterio solicitado en este nivel. Esto parece indicar
que para los docentes es muy importante que los alumnos modifi-
quen su entorno inmediato a partir de las instrucciones recibidas.

En el nivel suplementario se encontraron diferencias significati-
vas entre los momentos de la evaluaciéon (P=3.33 E-10).

En el nivel de interaccién selector “la conducta del individuo
se vuelve relacional respecto a interacciones entre aspectos del
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entorno y su actividad” (Ribes, 1990, p. 213). El criterio para eva-
luar el ajuste a este nivel funcional es la precision en sus respuestas
ante preguntas planteadas posteriormente a la lectura de un texto
con varios datos. Se busca que el sujeto transfiera la capacidad de
seleccionar de entre todos los datos mencionados aquel que se le
solicite de manera escrita. En este nivel el individuo no debe modi-
ficar las variables presentadas, solo seleccionar de entre ellas la que
responde de manera precisa a la pregunta.

El criterio en este nivel funcional fue muy similar para las tres
dimensiones numéricas, pues solo variaba el texto que se proponia
como lectura, recurriendo a la distinta dimensién numérica segtin
la naturaleza de la situacion planteada.

Para los nimeros naturales, se esperaba que los alumnos se-
leccionaran sin dificultad algin dato numérico referente a acon-
tecimientos histéricos. Los alumnos pasaron de 85% a 91%, de
resultados efectivos, entre la evaluacion inicial y la final, respecti-
vamente. Esto muestra un cambio pequefio por parte de los alum-
nos, pero aceptable considerando que la mayoria de los alumnos
responden de manera efectiva.

Para los nimeros decimales se esperaba que seleccionaran la ci-
fra mayor o menor, enunciada en el problema, atendiendo a com-
parar primero la parte entera y luego la parte decimal del nimero.
Los alumnos pasaron de 59% a 30%. Esto deja ver que, a pesar de
la ensefianza proporcionada, a los alumnos todavia se les dificulta
en extremo la comparacion de niumeros decimales cuando la parte
entera es igual.

Para los numeros fraccionarios se esperaba que los alumnos
seleccionaran la fracciéon requerida segun la informacién propor-
cionada en el texto. Los alumnos pasaron de 57% a 82%. El avance
fue significativo, aunque comienza a observarse un franco declive
en la efectividad de los criterios conforme se avanza en los niveles
funcionales.

Esto parece mostrar que los tres primeros niveles funcionales
hasta aqui presentados son los mas utilizados por los docentes de
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educacién primaria, lo cual puede deberse a que son los niveles que
los docentes dominan en su totalidad.

A pesar de ello, todavia existe una seria carencia en la ensefan-
za de la comparacion entre los nimeros decimales, a pesar de que
uno de los aprendizajes esperados de sexto grado senala que los
alumnos deben saber “leer, escribir y comparar ntimeros naturales,
fraccionarios y decimales” (SEP, 2011b, p. 76).

El nivel selector fue el inico en el que no se encontraron diferen-
cias estadisticas entre los momentos de la evaluaciéon (P=0.3576).

Para describir el nivel funcional de tipo sustitutivo referencial
se plantearon tres criterios: 1) el alumno “responde a propiedades
no aparentes y no presentes en el tiempo y espacio” (Ribes, 1990,
p.213), por lo que el planteamiento presentado por escrito no tiene
la respuesta presente, o la respuesta no estd explicita; 2) el alumno
“interactia modificando las variables situacionales” (Ribes, 1990,
p. 213); es decir, el alumno busca responder a la tarea o pregun-
ta completando la informacién faltante a partir de la informacién
proporcionada; y 3) finalmente la convencionalidad de la actividad
del alumno, al utilizar el lenguaje matemdtico y operar de manera
convencional con los nimeros naturales, decimales o fraccionarios,
le permitird encontrar una respuesta que cumpla con el criterio de
congruencia requerido. En este ultimo criterio se espera que los
alumnos sepan transferir la eleccién de las operaciones convencio-
nales de adicién y sustraccion, segin lo requiera la situacion, para
completar la informacién faltante.

En este nivel funcional, para el caso de los niumeros naturales,
se esperaba que los participantes contabilizaran la duracién de un
lapso de tiempo a partir de datos presentes o no presentes en el
texto. En este nivel funcional los alumnos pasaron de 30% a 47% de
efectividad al comparar los dos momentos de la evaluacién.

En el caso de los nimeros decimales, se esperaba que los alumnos
pudieran operar con medidas de longitud o peso, para responder
las interrogantes presentadas. En esta dimensién numérica los alum-
nos pasaron de 24% a 36% de uno a otro momento de la evaluacion.
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Para los niimeros fraccionarios el criterio de congruencia con-
sisti6 en que los participantes operaran con este tipo de nimeros
para hallar totales o faltantes de un conjunto entero. Los alumnos
presentaron un avance de 22% a 42% de efectividad, de uno a otro
momento de la evaluacién.

La mejora en este nivel funcional fue importante, sin embargo,
el porcentaje logrado en la evaluacion final denota que menos de la
mitad de los alumnos son capaces de interactuar de manera efectiva
para completar informacién faltante en la resolucién de problemas
aditivos con cualquier dimensién numérica requerida.

Este cuarto nivel funcional tiene un descenso dramadtico en el
dominio de los criterios por parte de los participantes. Esto mues-
tra que los alumnos dificilmente se desligan de situaciones presen-
tes en el tiempo y en el espacio; tampoco son capaces de completar
informacion faltante a partir de la proporcionada; y el uso conven-
cional del lenguaje matemadtico tiene un serio rezago.

Dado que este cuarto nivel requiere el uso del lenguaje, particu-
larmente lenguaje matematico, los datos obtenidos confirman que
los docentes no le dan la importancia que tiene al uso del mismo.

En este nivel, sustitutivo referencial, se encontraron diferen-
cias estadisticas significativas entre los momentos de la evaluacion
(P=1.514 E-13).

En el nivel sustitutivo no referencial, el mas elevado de todos,
“desaparecen las dimensiones fisicoquimicas como pardmetros
funcionales de la relacién, y el individuo interactta con su propio
lenguaje” (Ribes, 1990, p. 214). El criterio para evaluar este nivel
funcional es la coherencia al redactar una respuesta a una situacion
general, sin incluir ejemplos, pues el hecho de hacer referencia a un
caso particular colocaria este comportamiento en el nivel sustitu-
tivo referencial.

En este nivel funcional, para abordar los contenidos de matema-
ticas presentados en el programa de sexto grado, se esperaba que
los participantes pudieran redactar la “explicitacion de los criterios
de comparacién” (SEP, 2011b, p. 76) para los nimeros naturales,
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decimales y fraccionarios, ya que la explicitacion de un criterio re-
quiere interactuar exclusivamente con el lenguaje.

En la dimension de los niimeros naturales observamos que los
alumnos avanzaron de 2.6% a 7.7% de dominio del criterio, consi-
derando ambos momentos de la evaluacién. La mejora en este nivel
funcional fue importante, pues se triplicé el nimero de alumnos
que pasaron de no cubrir el criterio a satisfacerlo.

En el caso de los nimeros decimales los alumnos avanzaron de
2.6% a 5.1%, duplicando la cantidad de alumnos que pudieron ex-
plicitar el criterio de comparacién de la evaluacion inicial a la final.

Para los nimeros fraccionarios el criterio de coherencia en los
alumnos se mantuvo en una efectividad de 2% en ambos momen-
tos de la evaluacion.

La mejora en este nivel funcional, aunque importante, porque
casi se duplicé la cantidad de alumnos que alcanzaron a cubrir el
criterio de este nivel al pasar de la evaluacion inicial a la final, toda-
via es muy escasa, pues menos de 5% de los alumnos son quienes
alcanzan a explicitar un criterio de comparaciéon usando exclusi-
vamente el lenguaje. Esto muestra que es casi imposible para los
alumnos desligarse completamente de las situaciones presentes en
el tiempo y en el espacio, para interactuar solo con expresiones del
lenguaje matemadtico convencional.

Es posible observar que los aciertos disminuyen en los alumnos
conforme avanzan los niveles funcionales. De esta forma, se esta
verificando, de manera empirica, la complejidad de los niveles taxo-
ndmicos en la habilidad de transferencia, conforme el individuo
se tiene que desligar de los estimulos fisico-quimicos presentes al
enfrentarse a una situacién matematica (tabla 3.5 y figura 3.1).

En este nivel, sustitutivo no referencial, se encontraron diferen-
cias entre los momentos de la evaluaciéon (P=0.0167).

De manera general, en los resultados de las pruebas aplicadas
a los alumnos se encontraron diferencias estadisticas significativas
entre los dos momentos de la evaluaciéon (P=2.98 E-16), lo que le
da una gran validez al estudio realizado.
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Tabla 3.5. Resultados comparativos de los alumnos

Resultados comparativos en las pruebas sobre transferencia por nivel funcional

Suplemen- Sustitutivo Sustitutivo no
Contextual | tario Selector | referencial referencial
Pretest | 66.03% 63.03% 67.09% 25.11% 2.35%
Postest | 72.44% 7991% 67.95% 41.56% 491%

Fuente: elaboracién propia.

Figura 3.1. Resultados comparativos de los alumnos

Resultados comparativos de los alumnos en las pruebas sobre
transferencia por nivel funcional

80.00%
75.00%
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Fuente: elaboracion propia.
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Los resultados estadisticos se pueden observar a detalle en el

anexo 4.

DISCUSION GENERAL

El objetivo general de la presente investigacion fue mejorar el des-

empeno de los alumnos de sexto grado en la asignatura de matema-

ticas, desarrollando la habilidad de transferencia del conocimiento.

103



Habilidades del pensamiento y préctica transformadora

Sobre este aspecto fue posible observar un avance considerable en
los alumnos después de la intervencion realizada. El progreso fue
favorable funcionalmente para todos los participantes; ademads,
se presentaron mejoras estadisticas significativas.

Al iniciar el presente trabajo se menciond el planteamiento de
dos objetivos particulares. El primero fue analizar el logro de los
aprendizajes esperados utilizando la taxonomia de las aptitudes
funcionales para describir los niveles funcionales de transferencia.
Se aprecia que esta fue la actividad que mds aportaciones hizo a la
investigacion realizada.

El segundo objetivo particular fue proponer alternativas didac-
ticas a los docentes, de manera que se mejorara la transferencia de
los aprendizajes esperados en sus alumnos. Esta situacion se logré
al compartir las planeaciones de la intervencidn realizada desde el
enfoque interconductual.

La hipétesis que se planteé al inicio del trabajo fue que, con-
forme se avanzara en la complejidad de los niveles funcionales, iba
a mostrarse un menor desempeno por parte de los participantes;
aunque se esperaba que con algunas sesiones de intervencién dicho
desempeno mostrara una mejora.

Fue posible confirmar empiricamente, en los dos momentos de la
evaluacion que, efectivamente, conforme avanza la complejidad de
los niveles funcionales disminuye el desempefio de los participantes.

Asi mismo, se corroboré un progreso en los niveles de desem-
peno después de las sesiones de intervencion; exceptuando el nivel
selector, que practicamente permanecié igual, los demds niveles
fueron estadisticamente diferentes y més elevados.

Se considera también que este trabajo realiza importantes apor-
taciones, dado que la teoria y el método aqui utilizados no son ex-
clusivos para la presente investigacion, pudiendo ser replicados en
distintos niveles de aplicacién. De manera global los niveles de ge-

neralizacién podrian organizarse de la siguiente manera:
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+  Lugar: evaluar si es aplicable a todo México, dado que se
sustenta en el marco curricular nacional.

+  Grado escolar: identificar silos hallazgos y el procedimiento
de intervencién son viables solo en sexto grado o si se pue-
den aplicar a otros grados.

+  Asignatura: valorar si los hallazgos y el procedimiento de
intervencién se pueden aplicar a otros ejes de matemdticas
0 a otras asignaturas.

Estas variantes dejan ver la posibilidad de la construccidon de diver-
sas lineas de investigacion.

De igual manera, los criterios presentados pueden ser una guia
que le permita al docente establecer una graduacién con los niveles
de desempenio que busca ensenar a sus alumnos en cada uno de los
aprendizajes esperados.

Y aunado a esto, la presente investigacion presenta la ventaja de
ser muy econdmica, pues no requiere materiales o equipos costo-
sos; tampoco se necesita disponer de lugares o espacios especiales.
Las actividades, lugares y materiales son los utilizados comtinmente
en las escuelas.
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CAPITULO 4

COMPORTAMIENTO CREATIVO

EN ALUMNOS DE EDUCACION PRIMARIA
Ana Dalia Reyes Herndndez

INTRODUCCION

El presente texto surge del trabajo de tesis realizado por la autora
de este capitulo para la titulaciéon de la Maestria en Educaciéon Bé-
sica (MEB), en el drea de habilidades del pensamiento, impartida en
la Universidad Pedagégica Nacional (UPN), denominado: El com-
portamiento creativo matematico en alumnos de segundo ciclo de
primaria. Dicho posgrado se centra en la profesionalizacion de los
docentes en activo, principalmente en escuelas de educacién bdsica.

En este escrito se expone una intervencién pedagdgica realizada
en un grupo de primaria de una escuela regular en la Ciudad de
México durante el ciclo escolar 2015-2016, orientada a la promo-
cién del comportamiento creativo matematico en este nivel.

Una de las inquietudes principales que dieron origen al disefio y
puesta en practica de una intervencidn de esta naturaleza en el 4m-

bito del comportamiento creativo matematico en educacién bdsica,
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se origina en la necesidad que, como docente, encontré de promo-
ver en el estudiantado formas de interaccién académica alternas a
las tradicionales, las cuales favorecieran el aprendizaje especifica-
mente en el ambito de las matemadticas. Esto ante la dificultad que
representa esta asignatura para el grueso de la poblacion estudiantil
en nuestro pafs.'

Es debido a lo anterior que el presente capitulo, en su aparta-
do Tradiciones tedricas referentes al concepto de creatividad, inicia
con una descripcién teérica en torno a cémo se concibe a la crea-
tividad desde los paradigmas tradicionales. Con base en los apor-
tes de Ribes (1990) se identifica a la creatividad como un concepto
histéricamente polisémico y ambiguo que enmarca una serie de
falacias formales que apelan a instancias inobservables dentro de la
mente de los individuos.

A continuacion, a partir del apartado Comportamiento creati-
vo en el aula. Una perspectiva interconductual, se procede con el
abordaje del marco teérico que sustenta la presente investigacién
e intervencién pedagégica: el paradigma interconductual.

Posteriormente, bajo el auspicio de Carpio (2007), principal-
mente, se sefialan las interacciones entre el denominado comporta-
miento inteligente y el comportamiento creativo, ya que, como este
autor establece, ambos dominios del comportamiento se encuen-
tran intrinsecamente relacionados. Se puede ser inteligente sin ser
creativo, pero no puede haber comportamiento creativo sin que le
anteceda un comportamiento inteligente.

En el apartado Un ejemplo conductual de intervencién pedagé-
gica, se describen los elementos metodolégicos de la intervencién:
diagndstico, instrumento de evaluacién, participantes y caracteris-
ticas de la intervencién pedagdgica.

En Resultados obtenidos se analizan estos cuantitativa y cualitati-
vamente y se comparan los resultados referentes al comportamiento

inteligente matematico y al comportamiento creativo matemdtico.

! Reyes (2020) aborda con mayor profundidad los niveles de reprobacién en el drea
matemadtica en nuestro pais.
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Por tltimo, en Consideraciones finales se presentan las reflexio-

nes acerca de la investigacion e intervencion realizadas.

TRADICIONES TEORICAS REFERENTES AL CONCEPTO
DE CREATIVIDAD

El concepto de creatividad ha sido un tema que, desde tiempos an-
tiguos, ha generado inquietud por los estudiosos de la filosofia y de
la educacion. Desde el campo de las artes y la tecnologia, la creativi-
dad se ha concebido como un elemento esencial para la generacién
de nuevos recursos y concepciones diversas; en la educaciéon gene-
ralmente se le concibe como una habilidad del pensamiento cuyo
nombre e importancia se hace presente a lo largo del curriculum
oficial de la educacién bésica en México.

No obstante lo llevado y traido del concepto, a lo largo de esta
investigacion se ha podido identificar su polisemia y el inevitable
posicionamiento que adquiere como una falacia formal® que parte
de paradigmas como el de la psicologia cognitiva. Esta indefinicién
en torno a la nocién de creatividad genera profundos sesgos en el
estudio formal de esta habilidad, los cuales tocan directamente a la
teoria, la metodologia, la préictica y la evaluacion.

Tenemos entonces que, tradicionalmente, se ha abordado el
concepto de creatividad desde distintos referentes y enfoques. En
el diccionario de la Real Academia de la Lengua Espafiola, en su ver-
sién de 1971, se sefiala acerca de la creatividad: “Facultad de crear,
capacidad de creaciéon”. No obstante, Garaigordobil (2003) indica
que nos encontramos tantas definiciones de creatividad como pun-
tos de vista y posiciones tedricas posibles.

% Para Ribes (1990, p. 186), la historia del pensamiento en la psicologia estd “pla-
gada de falacias formales [...] tales como el andlisis, la sintesis, la induccion, la
deduccidn, la transitividad, el juicio, el razonamiento y muchos otros conceptos
semejantes”. Dichas falacias provienen de una visiéon dualista de la ciencia.
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Para Esquivias (2001), la palabra creatividad se encuentra carac-
terizada como un neologismo inglés de uso cotidiano en el habla de
todo el orbe; sin embargo, el término no se encontraba dentro de los
diccionarios franceses de uso cotidiano y tampoco en el diccionario
de la Real Academia de la Lengua Espafola, hasta que en 1971 la
Real Academia de la Lengua Francesa discute sobre la inclusion de la
palabra al lenguaje formal.

Reyes (2020) establece que los estudios sobre la creatividad en el
contexto aulico se remiten a obras de reciente creacién que parten
de la década de los setenta a la fecha, pero con sustentos tedrico-
metodoldgicos en su mayoria poco definidos o ambiguos.

Silva (en Carpio, 2007), por su parte, organiza las concepciones
sobre creatividad alrededor del tipo de factores considerados para
su caracterizacién. La autora clasifica su estudio en torno a las ca-
tegorias siguientes: a) consecuencia de condiciones socio-histéricas
idéneas para el desenvolvimiento del individuo creador en don-
de se responsabiliza a los factores sociales de la ocurrencia de la
creatividad, es por ello que el estudio debe enfocarse en el andlisis
de las condiciones socio-histdricas especificas, autores como Leroi-
Gourhan (1989) sostienen esta posicién; b) producto de la historia
filogenética en donde se observa un enfoque biologicista en el cual
se concibe a la creatividad como una facultad innata de los indivi-
duos que no se puede promover de manera eficiente, el psicélogo se
centraria inicamente en identificar a los individuos con creatividad
por medio de test psicoldgicos y en el estudio de las condiciones
genéticas de estos individuos, Binet y Simon (1901), entre otros
autores, representan este enfoque; ¢) manifestaciéon de un apara-
to psiquico interno de misterioso funcionamiento, Freud (1978) y
Jung (1974) colocan a la creatividad como una instancia inobserva-
ble que se manifiesta en productos valorados socialmente de forma
positiva; d) expresion del correlato de un mundo mental interno y
uno externo, en donde todo acto tiene una correspondiente enti-
dad causal que lo genera (Guilford, 1976); e) tipo de actividad, que

se ubica en un extremo del continuo entre las relaciones sociales
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y las individuales y en cuyo desenvolvimiento la direccionalidad es
importante, ya que va de lo social a lo individual, por ello el acto
creador no es mds que un tipo de actividad que resume la alta orga-
nizacién expresada en el individuo (Vigotsky, 1978); y ) mutacion
o accidente de las condiciones medioambientales en interaccién
con la actividad del organismo (Skinner, 1987).

Con base en la pluralidad de categorias desde donde se concibe
la creatividad, se puede establecer que no existe un consenso teéri-
co sobre este concepto. En este tenor, Silva (en Carpio, 2007) iden-
tifica que ademads de la problemadtica relacionada con la polisemia
del término se puede observar que:

a) Existen severas inconsistencias entre el método y las elabo-
raciones tedricas sostenidas.

b) Son posiciones érganocentristas bajo las cuales se reconoce
a la creatividad como una cualidad, caracteristica o facul-
tad inherente del individuo, de la que los actos creativos son
solo el producto.

¢) Hay una identificacion de la creatividad como algo interno
al individuo en donde se analiza directamente a esta habili-
dad, posicién que enfrenta la tautologia “se posee creativi-
dad si hay productos creativos” y “hay productos creativos
porque hay creatividad”.

Las imprecisiones que hasta aqui se han sefialado ponen en evi-
dencia la necesidad de establecer con claridad una definicién, que
sea coherente tedrica y metodolégicamente acerca de la creativi-
dad. En el apartado siguiente abundaré sobre esta perspectiva que
concibe a la creatividad como comportamiento desde el paradigma
conductual.
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COMPORTAMIENTO CREATIVO EN EL AULA.
UNA PERSPECTIVA INTERCONDUCTUAL

La creatividad como comportamiento, habilidad y competencia

El comportamiento consiste en una serie de factores que se movili-
zan entre si de formas particulares, interacciones que evolucionan
en la ontogenia del individuo. Estas interacciones se estructuran en
niveles inclusivos de complejidad funcional que se diferencian por
el grado de autonomia en el responder del sujeto respecto de las
propiedades fisicoquimicas y del tipo de mediacién involucrada
(desligamiento funcional), entendida como proceso en el que uno
de los elementos es decisivo para la estructuraciéon del comporta-
miento en un nivel particular (Carpio, 2007).

Desde esta perspectiva, el comportamiento creativo no es una
entidad general causal que haga que los individuos generen pro-
ductos originales y novedosos. Por el contrario, se asume como una
tendencia o disposicidn a ejecutar actos creativos en dmbitos espe-
cificos. Se entiende entonces que: “Las disposiciones no se refieren a
eventos, sino a inclinaciones a ejercitar actos con base en la historia
del individuo y el contexto previsto por las circunstancias” (Ribes,
1990, p. 204).

Asi, la disposicién de un individuo a actuar de determinada ma-
nera en una situacion especifica (en este caso a comportarse crea-
tivamente) va generando una tendencia a que ese comportamiento
ocurra de manera reiterada para satisfacer un criterio determinado,
con lo que se van generando habilidades. Una habilidad es, enton-
ces, la organizacion funcional de respuestas para la satisfaccion de
un criterio de logro de acuerdo con las propiedades de un evento
especifico (Varela y Quintana, 1995).

De esta manera, al buscar cumplir con un criterio de logro se
ejercita una habilidad especifica y, al trasladarla a otros campos de
accion o situaciones problema, el individuo configura una compe-
tencia. Asi:
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Las competencias se aplican [...] [a] las condiciones en que se definen pro-
blemas por resolver o resultados por producir [...]; la competencia misma
no constituye un evento, sino la posibilidad histéricamente identificada de
producir cambios en objetos, eventos o acciones en funcién de ocurrencias

pasadas (Ribes, 1985, pp. 239-240).

Del ejercicio para satisfacer un criterio en una situaciéon especifica
se identifican las competencias como tendencias.

Ribes (1989) organiza las tendencias del comportamiento en
funcién de la efectividad para cumplir criterios y de la variedad
bajo la cual se cumple esta tarea. Asi, el autor identifica cuatro ten-
dencias del comportamiento que se ilustran en la figura 4.1.

Figura 4.1.Tipos de comportamiento

Tendencias del comportamiento con base en los criterios de efectividad
y variedad (Ribes, 1989)

Conducta tonta Conducta habitual
* Invariante * Invariante
* Inefectiva * Efectiva
No satisface los criterios de logro Satisface los criterios de logro

Conducta exploradora Conducta inteligente

* Variante ¢ \Variante

* Inefectiva * Efectiva

No satisface los criterios de logro, pero Satisface los criterios de logro
crea nuevos criterios.

Fuente: elaboracion propia con base en la informacion de Ribes (1989).

Desde esta perspectiva, las tendencias del comportamiento se defi-
nen en la medida en que cumplan con los criterios de logro requeri-
dos, esto genera un comportamiento inteligente. Sin embargo, para
Carpio (1999), esta clasificaciéon limita el comportamiento humano

a la satisfaccién o insatisfaccion de criterios.
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Este autor establece que la conducta, en determinado punto, se
orienta a la generacién de nuevos criterios de ajuste (comporta-
miento creativo) con los que se estructuran nuevos problemas y
en consecuencia nuevas formas de resolverlos; es decir, la conducta
inteligente (basada en la satisfaccion de criterios) antecede a la con-
ducta creativa, en donde se generan nuevos criterios de ajuste que
dan lugar al comportamiento creativo.

Cuando se establece la premisa de que el comportamiento in-
teligente es previo al comportamiento creativo, se entiende que se
puede ser inteligente sin ser creativo, pero no se puede ser creativo
sin ser inteligente. Estos dos tipos de comportamiento son sustento
fundamental en el diseno de la propuesta pedagdgica realizada, por
ello, en el apartado siguiente se describen con mas detalle las inte-

racciones entre ambos tipos de comportamiento.

Interacciones entre comportamiento creativo y comportamiento
inteligente

En la dltima parte del apartado anterior se especificé que, bajo la
concepcion descrita por Ribes (1989), el comportamiento creativo
o exploratorio no es efectivo, debido a que no cumple con los cri-
terios demandados; no obstante, crea nuevos criterios con ello y
modifica la funcién en cuestion.

Un ejemplo de comportamiento creativo es el de Einstein,
quien al formular la teorfa de la relatividad establece nuevos cri-
terios para explicar al movimiento gravitatorio. Si bien este fi-
sico retoma algunos de los postulados de la teoria newtoniana,
su teorfa no se ajusté unicamente a la satisfaccién de criterios
(comportamiento inteligente), sino a la creacién de estos (com-
portamiento creativo). Asi, para generar una nueva teoria, este
fisico tuvo que dominar la teoria y sus nociones elementales;
es decir, tuvo que comportarse de manera inteligente para poste-

riormente crear nuevos criterios de ajuste.
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Es entonces que el comportamiento inteligente y el comporta-
miento creativo guardan estrecha relacion. El comportamiento in-
teligente es aquel que corresponde a las dimensiones de efectividad
y variabilidad, mientras que el comportamiento creativo reestruc-
tura funcionalmente una situacién mediante la formulacion de cri-
terios. Se puede ser inteligente sin ser creativo, pero no se puede ser
creativo sin ser inteligente.

Asi, por conducta creativa se entiende aquella forma de com-
portamiento que da origen a un criterio por satisfacer, y con ello
transforma psicolégicamente una situacién en otra (Carpio, 2007).
Bajo esta 6ptica la conducta creativa tiene un cardcter generativo
y de variabilidad, a diferencia de la conducta inteligente que hace
énfasis en la efectividad.

Bajo la perspectiva de Cérdenas (2004), una persona al compor-
tarse creativamente no resuelve problemas, los genera. Sin embargo,
para que pueda hacerlo, es necesario que primero haya aprendido a
resolver problemas de manera efectiva (comportamiento inteligen-
te). Esta autora define las siguientes conclusiones acerca del com-
portamiento creativo:

1. El término creatividad, entendido como sustantivo, descri-
be la tendencia del comportamiento por generar nuevos
problemas.

2. Al ser una forma de comportamiento novedoso y no una
entidad mental oculta, solo puede ser observada mediante
un conjunto o colecciéon de eventos en los que el comporta-
miento del individuo reestructura la situacién y genera con
su hacer nuevos problemas y nuevas formas de resolverlos.

3. Debido a su definicién, no puede ser entrenada de manera
directa, pero si promovida mediante la manipulacién de las
condiciones en las que se aprende a resolver los problemas,
por lo que puede ser evaluada experimentalmente.

4. El comportamiento creativo emerge del comportamiento
inteligente y solo puede adscribirse a dmbitos efectivos de
desempeno (Cérdenas, 2004).
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Asi, desde el punto de vista pedagégico, es importante resaltar que
el tipo y nivel de criterios que el individuo puede generar si se com-
porta creativamente, depende del tipo y nivel funcional de los cri-
terios que ha satisfecho de manera eficaz. De esta forma, una labor
fundamental del profesorado es exponer al estudiante a situaciones
estructuradas en donde pueda, con orientacién del docente, satis-
facer de forma eficaz y variada los criterios establecidos (conducta
inteligente), para después enfrentarlo con situaciones en las que
pueda generar nuevos criterios y problemas de forma variada (con-
ducta creativa). La variabilidad contenida en el disefio y puesta en
practica de las situaciones didacticas cumple un rol fundamental
en este aspecto.

Una vez establecido el marco tedrico de la presente investigacién
se procede a describir los elementos de la intervencién realizada.

UN EJEMPLO CONDUCTUAL DE INTERVENCION
PEDAGOGICA

En los apartados siguientes se describe la intervenciéon pedagdgica
de mi autoria en un grupo de primaria en la Ciudad de México.
Sirva esto como modelo didéctico, elaborado desde una perspectiva
interconductual, para la promocién del comportamiento creativo
en el aula. Con fines précticos se ha sintetizado la informacién de
esta intervencién; para una descripcién mds detallada (ya sea teéri-
ca o préctica) de este trabajo, el lector puede remitirse directamente
a la obra original.

Se inicia con la presentacién del diagndstico como primer mo-
mento, contintia la exposicién de las caracteristicas de los ejerci-
cios derivados de los modelos de Xing (2008) y Aguilar (2000), y
se termina con la explicacion de la evaluacién final. Es importante
senalar que, dentro del diagnédstico, se disend un instrumento
ad hoc a las necesidades observadas en el contexto trabajado; se in-
cluye también la descripcién de su elaboracién y sus caracteristicas.
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Es relevante acotar que la presente intervencién no pretende
demostrar estadisticamente la correlacién entre la promocién del
comportamiento creativo e inteligente, lo que se pretende es brin-
dar las observaciones directas de una docente investigadora frente
a grupo y los resultados obtenidos, como forma de exposicién de
una actividad sistemdtica implementada en una escuela primaria
mexicana desde una perspectiva interconductual. Esto puede servir
a otros docentes como ejemplo o modelo inicial para la promocién
del comportamiento creativo en el aula.

Diagnéstico

Participantes
Se trabaj6 con un grupo de la escuela primaria oficial Constituyente
Ingeniero Julidan Adame Alatorre. La poblacién considerada para la
evaluaciéon diagnostica e intervencion pedagdgica fue la integrada
por el grupo de cuarto grado grupo A, con un total de 29 alumnos
entre los 9 y 10 afios; 17 nifias y 12 nifios. La selecciéon del grupo se
debid a que este es el grupo frente al cual la docente autora de esta
intervencion es responsable.

Todos los alumnos considerados para la evaluacién son alumnos
regulares de acuerdo con los lineamientos de la SEP para el 2018.

Construccion del instrumento de evaluacion

En los primeros apartados de este escrito se pudieron acotar las
limitantes conceptuales y metodoldgicas que, desde el paradigma
interconductual, conllevan las concepciones tradicionales tanto de
creatividad como de aprendizaje.

A partir de estos precedentes, para la autora, se hizo de vital im-
portancia el disefio de un instrumento diagndstico que se ajustara
alas caracteristicas de la teorfa de campo. En primer lugar, debido a
que no existe un instrumento diagndstico que permita evaluar el

comportamiento matemdtico en alumnos de primaria en México
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(ya sea de enfoque interconductual o tradicional); en segundo lugar
porque el instrumento disenado se ajusta tedrica y metodolégica-
mente al enfoque trabajado, esto provee a la intervencién de una
consistencia interna y ayuda a “derivar herramientas practicas en el
trabajo aplicado que corresponden a los diferentes niveles de com-
plejidad de los problemas abordados” (Ribes y Lopez, 1985, p. 99).

Dicho lo anterior, tenemos que la prueba se realizé en dos sesio-
nes de 40 minutos cada una. Se observd, en el caso de los alumnos,
que la prueba se llevé a cabo sin dificultad o cansancio.

Descripcién del instrumento de evaluacion

En la prueba se consider6 incluir reactivos que evaluaran de mane-
ra especifica el nivel sustitutivo referencial.’ Este nivel, de acuerdo
con Ribes y Lopez (1985), es un sistema de relaciones de contin-
gencia que comprende una diversidad de elementos novedosos que
se distinguen por las siguientes caracteristicas: a) las interaccio-
nes se originan a través de un sistema reactivo convencional; b) es
una interrelacion que requiere de dos momentos de respuesta, los
cuales pueden o no implicar necesariamente a dos organismos;
¢) se da un desligamiento funcional respecto de las propiedades si-
tuacionales espacio-temporales de los eventos con los que se inte-
ractda; d) la emergencia de relaciones de condicionalidad que no
dependen directamente de las propiedades fisico-quimicas y biol6-
gicas de los eventos y elementos de respuesta involucrados.

Para los fines de esta intervencion, se eligi6 trabajar con el nivel
sustitutivo referencial, ya que, al ser exclusivamente humano (Ribes
y Loépez, 1985), integra al comportamiento creativo, ya que tras-
ciende al comportamiento inteligente (Carpio, 2005). Este modo de
interaccion considera la respuesta de un individuo consigo mismo

’ Ribes y Lopez (1985) estudian las organizaciones psicolégicas de manera progre-
siva y las agrupan taxonémicamente en cinco funciones estimulo-respuesta: con-
textual, suplementaria, selectora, sustitutiva referencial y sustitutiva no referencial.
Estas funciones se definen entre otros aspectos por su nivel de desligamiento fun-
cional respecto a los objetos.
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o con otro, respuesta que posibilita reacciones desligadas de las pro-
piedades situacionales aparentes de los eventos, objetos u organis-
mos presentes en el ambiente (Ribes y Lépez, 1985). Este nivel se
ajusta a las propiedades de los problemas matematicos planteados,
ya que estos requieren de un nivel de desligamiento que solo se ubi-
ca en el nivel sustitutivo referencial.

A continuacién, se hace una descripcion de los items.

a) Evaluacién correspondiente al comportamiento inteligente
Nivel: sustitutivo referencial

En este apartado se quiso evaluar si el alumno era capaz de interac-
tuar con problemas matemdticos aplicando procedimientos arit-
méticos que dependian de lo anteriormente aprendido. Se busca
medir también el nivel de efectividad y variabilidad en la tarea. La
actividad que se definié para evaluar este nivel consisti6 en leer y
solucionar un problema matematico isomorfico (multiplicacién).
En las siguientes lineas se describen los items considerados para
esta tarea.

I. A continuacidn, se te presentan cinco problemas matemdti-
cos. Lee bien cada indicacién y contesta lo que se te pide. Si
necesitas mds espacio para tus operaciones pide a tu profe-
sora una hoja blanca.

1. Lupita va a llevar dulces al festejo del dia del nifio en la pri-
maria Julidan Adame. Tiene 3 bolsas de paletas con 45 paletas
cada una, 12 bolsas de chocolates con 25 chocolates cada
unay 15 bolsas de bombones con 45 bombones cada uno.

Determina:

;Cudntos dulces tiene en total?
No olvides escribir el procedimiento que seguiste debajo de
tu problema escrito.
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2.

b)

Diego tiene en la papeleria de su papa 250 sobres de estam-
pas del mundial y cada sobre tiene dentro 8 estampas.
Determina:
;Cudntas estampas tiene en total en la papeleria?
No olvides escribir el procedimiento que seguiste debajo
de tu problema escrito.

La escuela va a comprar 150 cuadernos. Cada cuaderno
cuesta 25 pesos.

Determina:

;Cudnto pagara por todos los cuadernos?
No olvides escribir el procedimiento que seguiste debajo
de tu problema escrito.

Julidn compré semillas en el mercado. Compré 5 bolsitas
de 100 gramos de pepitas, 4 bolsitas de 150 gramos de caca-
huates con chile y 3 bolsas de 70 gramos de ajonjoli.
Determina:
;Cuantos gramos de semillas tiene en total?
No olvides escribir el procedimiento que seguiste debajo
de tu problema escrito.

Los 29 alumnos del grupo 4° A tienen cada uno una caja con
24 colores de madera.

Determina:

sCuantos colores tiene todo el grupo?
No olvides escribir el procedimiento que seguiste debajo
de tu problema escrito.

Evaluacion correspondiente al comportamiento creativo

matematico

Nivel: sustitutivo referencial

En este apartado se quiso evaluar si el alumno era capaz de estable-

cer criterios novedosos interactuando con elementos aritméticos
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no presentes. La tarea que se definié para evaluar este nivel con-

sisti6 en pedir al sujeto que disefiara dos problemas que pudieran

resolverse aplicando una multiplicacién y, asi mismo, que dicho

problema tuviera dos o mas formas diferentes de resolucién.

II. A continuacidn, se te dan una serie de indicaciones, lee con

atencion y realiza lo que se te pide.

Elabora un problema que pueda resolverse por medio de la
multiplicaciéon. Tu problema debe tener dos o mds formas
de resolucion. Escribe el problema y desarrolla cada una de
las maneras en las que se pueda solucionar.

Elabora un problema que pueda resolverse por medio de la
multiplicaciéon. Tu problema debe tener dos o mds formas
de resolucion. Escribe el problema y desarrolla cada una de
las maneras en las que se pueda solucionar.

Los reactivos evaluaron lo siguiente.

Reactivos 1-5: se busca efectividad en la respuesta, compor-
tamiento inteligente. Se evalda dominio e interaccién con
el dominio y aplicaciéon del algoritmo de la multiplicacién
para resolver problemas matematicos.

Reactivos 6 y 7: se busca variabilidad y efectividad en la res-
puesta con énfasis en variabilidad, comportamiento creati-
vo. Se considera la pertinencia de la tarea de acuerdo con la
indicacién, asi como la generacién de nuevos criterios para
la creaciéon de un problema y el niimero de formas de reso-
lucién del problema matematico elaboradas por el alumno.

Aplicacion de la evaluacion

Se aplicé la evaluacién durante el 15 y 16 de septiembre de 2018.

Cabe destacar que estas fechas corresponden al inicio del ciclo es-

colar, con base en ello se disenaron los reactivos contenidos en la
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prueba diagnéstica de acuerdo con los aprendizajes esperados del
tercer grado correspondientes con planes y programas de estudio
(SEP, 2011).

Registro de respuestas
Se recolectaron las pruebas y después fueron evaluadas. Los crite-
rios de evaluacion se describen a continuacidn.

a) Nivel sustitutivo referencial. Comportamiento inteligente.
Reactivos 1-5. Respuestas correspondientes al comporta-
miento inteligente.

Se considerd la resolucion efectiva del problema matematico escri-
to con base en los criterios de la tabla 4.1.

Tabla 4.1. Criterios correspondientes a evaluacion
del comportamiento inteligente

Procedimiento
correcto/resultado
correcto

Procedimiento
correcto/resultado
incorrecto

Procedimiento
incorrecto/resul-
tado incorrecto

Se codifica 2 | 0
como

Fuente: elaboracién propia.

b) Nivel sustitutivo referencial. Comportamiento creativo
matematico.

Reactivo 6. Respuestas correspondientes al comportamiento
creativo.

Se considerd la variabilidad de las posibles respuestas, asi como
en el nivel de comportamiento creativo que permite al alumno la
creaciéon de criterios novedosos. Se considera la pertinencia de
la tarea de acuerdo con la indicacién y el nimero de formas
de resolucién del problema matemético elaboradas por el alumno.
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Se consideran los criterios de la tabla 4.2.

Tabla 4.2. Criterios correspondientes a evaluacion del comportamiento
creativo matematico

Dos o mas Dos o mas Solo una Solo una
respuestas/ respuestas/ respuesta/ respuesta
procedimiento procedimiento resultado incorrecta/sin
y resultado correcto/ correcto respuesta
correcto resultado
incorrecto
Se codifica | 3 2 | 0
como

Fuente: elaboracién propia.

Categorias de respuestas:

1. Procedimiento correcto/resultado correcto. El procedi-
miento empleado presenta congruencia con el problema
planteado. La respuesta se ajusta al resultado esperado.

2. Procedimiento correcto/resultado incorrecto. El procedi-
miento empleado presenta congruencia con el problema
planteado. La respuesta no se ajusta al resultado esperado
debido a un error en la aplicacién del algoritmo de las ope-
raciones aritméticas bésicas o en los esquemas o dibujos
empleados.

3. Procedimiento incorrecto/resultado incorrecto. Tanto el
procedimiento empleado como el resultado obtenido son
incongruentes y no pertinentes para la resoluciéon del pro-
blema planteado.

4. Sin respuesta. El espacio para contestar se encuentra en
blanco.

Una vez descrita la fase de evaluacion diagndstica, se pasé a la fase
donde se aplicaron ejercicios para mejorar las habilidades del
pensamiento del alumno, particularmente la inteligencia y la
creatividad.
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Intervencién pedagégica. Procedimiento

Sesiones

La intervencioén se llevé a cabo de forma colectiva en 17 sesiones de
60 minutos cada una, de lunes a viernes, en aproximadamente cua-
tro semanas (del 1 al 26 de octubre de 2018). El horario de aplica-
cion fue el de inicio de clases (8:00 a.m.); inicamente los lunes este
horario se recorrié una hora y media, ya que los alumnos tenian
clase de lengua extranjera a primera hora. Estas sesiones se inclu-
yeron dentro de la planeacién de clase como: clase de matematicas.

Contenido de la intervencién

En cada sesidn se trabajé con diferentes problemas matemdticos
de isomorfismo (multiplicacién Gnicamente). Las sesiones 1 a 13
se destinaron a actividades disenadas para la promocién del com-
portamiento inteligente. De esta primera etapa, las sesiones 1 a 7
se destinaron al trabajo didéctico con el modelo de Xing (2008);
y en las sesiones 8 a 13 se facilité a los alumnos el modelo didéctico
de Aguilar (2000). Se debe tener en consideraciéon que los modelos
se modificaron para ajustarse a las necesidades y caracteristicas de
los alumnos con quienes se trabajé. Los ajustes se realizaron en al-
gunos aspectos de los procedimientos a seguir establecidos en los
modelos sefialados. Los ejercicios planteados y los esquemas que se
observan para el trabajo con el modelo de Aguilar fueron realizados
por la autora de esta investigacién, asi como las implementacio-
nes de variaciones morfoldgicas para promover la variabilidad del
comportamiento.

De la sesién 14 a la 16, la intervencién se centré en la promo-
cién del comportamiento creativo. La sesion 17 fue de cierre y para
compartir experiencias con los alumnos acerca de lo trabajado en
todas las sesiones.

Todas las sesiones obedecieron a la l6gica siguiente:

a) Introduccion. Se exploran las ideas previas de los alumnos
por medio de la lluvia colectiva de ideas.
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b) Desarrollo. Para el caso de los modelos trabajados, explica-
cién de los componentes graficos y procedimentales de cada
modelo, respectivamente. Realizacién por parte de los alum-
nos de las actividades o problemas planteados de acuerdo con
la organizacién descrita en la tabla 4.3. En este momento dela
secuencia didactica, la profesora monitorea el trabajo indivi-
dual de cada alumno y apoya en caso de ser necesario.

¢) Cierre. Fase de revision de los problemas de manera grupal
guiada por la docente. Los alumnos exponen dificultades y
puntos de oportunidad en el proceso. Se hace hincapié en
los procedimientos seguidos y en la reflexion de estos.

El trabajo en las sesiones vari6 en modalidades de organizaciéon por
binas, grupal o individual de acuerdo con las necesidades de cada
sesion (consultar tabla 4.3 y anexo 1). Esto se debe a dos criterios
principales: a) se parte de la tesis central de que las variaciones en
las situaciones de ensenanza-aprendizaje promueven directamente
el comportamiento creativo; y b) “La ensefianza es colectiva, pero el
aprendizaje es individual, y por ello, la educacién como circunstan-
cia institucional debe contemplar la necesidad de que la naturaleza
colectiva de la escolarizacién no anule la dimensién individual del
proceso de aprendizaje” (Ribes y Lopez, 1985, p. 228).

De esta manera, el trabajo grupal se contemplé como introduc-
torio a situaciones nuevas que no se habian trabajado antes con los
alumnos, esto principalmente por la lluvia de ideas y la resolucién
colectiva de problemas matematicos en el pizarrén con apoyo de
la profesora. La organizacién en binas se plane6 como momento
de ejercitacion para que los alumnos resolvieran sus ejercicios con
apoyo de sus pares y siempre bajo el monitoreo de la profesora; y,
por dltimo, en el trabajo individual, a modo de consolidacién
y en algunos momentos de evaluacidn, el alumno aplicé (con apoyo
de la docente si asi lo requeria) las habilidades promovidas para la
solucién de los problemas planteados.
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Otra de las variaciones que se implementé dentro de las situa-
ciones de ensenanza fue el trabajo en algunas sesiones con fichas o
material recortable concreto (para las sesiones 3-4 y 11-12), esto,
como ya se indico, para lograr la variaciéon en aspectos morfoldgi-
cos del trabajo realizado.

Posterior a la implementacién de la evaluacién diagnoéstica, se
realizé la aplicacion de una serie de ejercicios matemdticos especi-
ficos para remediar los errores identificados y fortalecer las habili-
dades correctamente desarrolladas que se han descrito.

La ultima fase de la intervencion fue la evaluacion final. Esta se
realizé, para la etapa 1 (comportamiento inteligente), durante la
sesién 13; y, para la etapa 2 (comportamiento creativo), durante
la sesién 16, con los ejercicios descritos en la respectiva carta des-
criptiva (anexo 1).

Tabla 4.3. Descripcion del taller

Contenido y duracion de las 17 sesiones del taller
de comportamiento creativo matematico

Sesion | Contenido general Organizacién Comportamiento
del trabajo promovido
en el grupo

Etapa |

I Introduccion al taller. Presentacion y | Grupal Inteligente

trabajo con el modelo de Xing (2008).
Resolucion de problemas isomorficos
(multiplicacién) con los elementos grafi-
cos del modelo.

2 Resolucion de problemas isomorficos | Individual Inteligente
(multiplicacién) con monitoreo docente
con base en el modelo trabajado. Reso-
lucion con plantilla por escrito. Modelo
Xing (2008).

3-4 Resolucion de problemas isomorficos | Binas Inteligente
(multiplicacién) con monitoreo docente
con base en el modelo trabajado. Reso-
lucién con plantilla realizada en material
concreto recortable. Modelo Xing (2008).
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5-7

Consolidacion y evaluacion.
Consolidacion de resolucion de proble-
mas isomorficos (multiplicacion) con mo-
nitoreo docente con base en el modelo
trabajado. Modelo Xing (2008). Resolu-
cion escrita para las tres sesiones.

Individual

Inteligente

Presentacion y trabajo con el modelo de
Aguilar. Resolucion de problemas isomor-
ficos (multiplicacion) con los elementos
graficos y procedimentales del modelo.

Grupal

Inteligente

9-10

Resolucion de problemas isomorficos
(multiplicacién) con monitoreo docente
con base en el modelo trabajado. Reso-
lucion con plantilla por escrito. Modelo
Aguilar (2000).

Binas

Inteligente

1-12

Resolucion de problemas isomérficos
(multiplicacién) con monitoreo docente
con base en el modelo trabajado. Reso-

lucién con fichas en material concreto.

Modelo Aguilar (2000).

Individual

Inteligente

Evaluacion.
Resolucion de problemas isomorficos
(multiplicacién) con monitoreo docente

con base en los dos modelos trabajados.

Resolucion con plantilla por escrito. Mo-
delo Aguilar (2000) y Xing (2008).

Individual

Inteligente

Etapa 2

14-15

Disefio de tres problemas por parte de los
alumnos que se puedan resolver con una
multiplicacion eligiendo el procedimiento
que ellos consideren adecuado (los traba-
jados o algun otro que conozcan).

Parejas

Creativo

Evaluacion.

Diseno de tres problemas por parte de los
alumnos que se puedan resolver con una
multiplicacion eligiendo el procedimiento
que ellos consideren adecuado (los traba-
jados o algin otro que conozcan).

Individual

Creativo

Retroalimentacion docente-alumno e im-
presiones generales del taller por parte de
los alumnos.

Grupal

Fuente: elaboracién propia.

En el apartado siguiente se describen los resultados encontrados.
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RESULTADOS OBTENIDOS

La presente seccion tiene como finalidad presentar y analizar los re-
sultados obtenidos durante la intervencién descrita en el apartado
anterior. En todo momento, la referencia a los resultados se realiza
desde una visién funcional y paramétrica, como lo acotan Ribes y
Lopez (1985).

Se distinguen dos momentos en la presentacién de resultados: el
primero referente a la evaluacion inicial y final del comportamiento
inteligente; y, posteriormente, en un segundo momento, el referen-
te a la evaluacion inicial y final del comportamiento creativo ma-
tematico. Asi mismo, se prosigue con una descripcién comparativa
de los resultados obtenidos.

Con la finalidad de obtener un referente del impacto que tuvo
la implementacién de la intervencién pedagégica planteada en esta
obra, se realizdé un comparativo con base en los porcentajes de los
resultados obtenidos para saber si hubo diferencias en los dos mo-
mentos evaluados. Para el manejo de datos y de célculos estadisti-
cos se us6 el programa de Windows Excel.

Evaluacién inicial y final. Comportamiento inteligente

Resultados iniciales. Comportamiento inteligente
Para poder evaluar cuantitativamente el comportamiento inteli-
gente de los alumnos, se emplearon las categorias que se describen
a continuacién con sus puntajes respectivos: procedimiento correc-
to/resultado correcto, dos puntos; procedimiento correcto/resul-
tado incorrecto, un punto; y procedimiento incorrecto/resultado
incorrecto, cero puntos. Con base en los resultados obtenidos se
ubicé a los alumnos en cada una de las tres categorias establecidas.
De esta forma, tenemos que, del total de los 29 alumnos evalua-
dos inicialmente, tinicamente 10% del alumnado (tres alumnos)
se ubico en la categoria mas alta, en donde tanto procedimiento
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como resultado son correctos; 34% (10 alumnos) lograron realizar
un procedimiento pertinente a las caracteristicas de los problemas
planteados, pero el resultado obtenido no fue correcto; y por tlti-
mo, 55% (16 alumnos) no pudieron obtener un procedimiento ni
un resultado correcto. La tabla 4.4 resume estos datos en términos
de porcentaje.

Tabla 4.4. Resultados de la evaluacion inicial. Comportamiento inteligente

Porcentaje con re-
ferencia al total del
Categorias de evaluacion Alumnos por categoria | grupo evaluado (%)

Procedimiento correcto/ 3 10
resultado correcto

Procedimiento correcto/ 10 34
resultado incorrecto

Procedimiento incorrecto/ 16 55
resultado incorrecto

Resultados de los alumnos en la evaluacion inicial de comportamiento inteligente.
Porcentajes.

Fuente: elaboracién propia.

Se puede establecer entonces, de acuerdo con esta evaluacion, que
antes de la intervencién mas de la mitad de los alumnos no habian
consolidado un tipo de comportamiento inteligente que les permi-
tiera resolver problemas de manera eficiente y asertiva.

En este punto se debe senalar que una de las limitantes de los
alumnos que se identificé durante la evaluacion diagnoéstica, fue que
la mayor parte de los nifios que se ubicaron en la categoria de proce-
dimiento correcto/resultado incorrecto expresaron dudas acerca del
algoritmo de la multiplicacién y no en el procedimiento a realizar.
Esto fue de gran relevancia para la implementacion de la propues-
ta, ya que, en cada sesion, durante la etapa de revision grupal de
los ejercicios realizados, la profesora y autora de esta investigacién
promovi6 actividades didacticas para la comprension del algoritmo.

En esta primera evaluacién se observé también que los alumnos
mostraron dificultades para la resolucién de los problemas. En gran
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cantidad de casos las pruebas no mostraban por escrito el desa-
rrollo de un procedimiento claro y secuencial; en su lugar se ob-
servaron operaciones desordenadas y datos confusos. También se
identificé que todos los alumnos utilizaron solo operaciones para
resolver los problemas planteados y en ningin caso se usé algin
tipo de diagrama o dibujo que llevara a la solucién correcta de los
ejercicios; esto nos habla de poca variabilidad y eficacia en la tarea
ejecutada.

A continuacion, se presentan los resultados obtenidos para el
caso de la evaluacion final del comportamiento inteligente.

Resultados finales. Comportamiento inteligente

Durante la sesién 13 de la intervencion pedagdgica se realiz la eva-
luacién de la etapa 1 del taller referida al comportamiento inteli-
gente. La tabla 4.5 resume los resultados obtenidos.

Asi, se tiene que 31% de los evaluados (nueve alumnos) logra-
ron resolver eficaz y pertinentemente los ejercicios, tanto en proce-
dimiento como en resultado; 48% de los evaluados (14 alumnos)
lograron realizar un procedimiento correcto, sin eficacia en el re-
sultado; y, por ultimo, 21% (seis alumnos) dieron muestra de no
lograr eficacia ni en la respuesta ni en el procedimiento.

Tabla 4.5. Resultados de la evaluacion final. Comportamiento inteligente

Porcentaje con
. .. Alumnos por :
Categorias de evaluacion : referencia al total del
categoria o
grupo evaluado (%)

Procedimiento correcto/resultado 9 31
correcto
Procedimiento correcto/resultado 14 48
incorrecto
Procedimiento incorrecto/ 6 21
resultado incorrecto

Resultados de los alumnos en la evaluacion final de comportamiento inteligente.
Porcentajes.

Fuente: elaboracion propia.
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Con base en los datos arriba citados, se puede establecer que 79%
de los alumnos lograron eficacia en los procedimientos; aunque,
como ya se observo, 48% atn present6 problemas con un resultado
correcto.

Durante la evaluacién final, los alumnos se mostraron fami-
liarizados con los ejercicios (respecto a la fase de evaluacion) y
utilizaron en sus procedimientos de resoluciéon de los problemas
planteados alguno de los dos modelos trabajados durante la inter-
vencion, aunque 75% de los alumnos se inclinaron por el modelo
de Xing ya que expresaron que “se les hacia mas facil”.

En las pruebas escritas se observé organizacion en los procedi-
mientos redactados, principalmente en los alumnos que se ubica-
ron en las primeras tres categorias de evaluacién. En el apartado
siguiente se describen los resultados iniciales y finales correspon-
dientes al comportamiento creativo matematico.

Evaluacién inicial y final. Comportamiento creativo matematico

Resultados iniciales. Comportamiento creativo matemdtico
Para la evaluacién cuantitativa en el rubro del comportamiento
creativo matemadtico, se utilizaron las siguientes categorias: dos o
mds respuestas/procedimiento y resultado correctos, tres puntos;
dos o mads respuestas/procedimiento correcto pero resultado inco-
rrecto, dos puntos; solo una respuesta/resultado correcto (un pun-
to); y solo una respuesta/respuesta incorrecta o sin respuesta, cero
puntos. El objetivo de la prueba fue que el alumno diera evidencia
de la variabilidad y eficacia en la respuesta y, ademas, identificar
si este podia generar nuevos criterios de logro (la elaboracién dos
problemas mateméticos de autoria propia). Los resultados se con-
centran en la tabla 4.6.

De esta forma, tenemos que tinicamente 7% (dos de los 29 alum-
nos) pudieron elaborar un problema matematico (nuevo criterio
de ajuste) con dos o mas formas de resolucién (variabilidad) y un
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Tabla 4.6. Resultados de la evaluacion inicial.
Comportamiento creativo matematico

Porcentaje con

Alumnos por referencia al
categoria total del grupo

evaluado (%)

Categorias de evaluacion

Dos o mas formas de resolu- 2 7
cion/procedimiento y resultado

correctos

Dos o mas formas de resoluciéon/proce- 2 7

dimiento correcto pero resultado inco-
rrecto

Solo una forma de resolucion/res- 10 34
puesta correcta

Solo una forma de resolucién/respuesta 15 52
incorrecta o sin respuesta

Resultados de los alumnos en la evaluacion inicial de comportamiento
creativo matematico.

Fuente: elaboracién propia.

resultado y procedimientos correctos (eficacia). En igual propor-
cidén, 7% dieron evidencia de elaborar su problema con més de dos
formas de resolucién y un procedimiento correcto, pero fallaron en
la eficacia al no obtener un resultado numérico acertado. Aproxi-
madamente un tercio de los evaluados, es decir, 34% (10 alumnos)
del grupo pudo elaborar su problema con solo una forma de reso-
lucién y un procedimiento, asi como una respuesta numérica efi-
caz. Finalmente, mds de la mitad del grupo, correspondiente a 52%
(15 alumnos), pudieron disenar un problema con una sola forma
de resolucién, con procedimiento incorrecto y con respuesta inco-
rrecta o dejaron la hoja en blanco sin ningtn tipo de respuesta.
Con base en los resultados obtenidos se puede establecer que
aproximadamente 86% del grupo evaluado no dio evidencia de
un comportamiento creativo matematico. Durante la aplicacion
de esta evaluacidn se pudo observar que los nifos tuvieron dificul-
tades para poder realizar el disefio de los problemas en términos
de redaccién y pertinencia de las preguntas planteadas. También,
del 52% de alumnos que se ubicaron en la dltima categoria de
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la tabla 4.6 (solo una forma de resolucién/respuesta incorrecta o sin
respuesta), 24% del total (siete alumnos) dejaron la hoja en blanco
y expresaron no poder ejecutar el ejercicio solicitado porque “no
tenfan idea de qué hacer”, aunque se les ley6 y explic6 verbalmente
la instruccién del instrumento.

Las preguntas que mas realizaron los alumnos fueron: ;cémo
que dos formas de resolucién?, ;las dos deben ser con operaciones?,
spuedo poner cdmo le hice, aunque no sea con nimeros? A la par
de estas cuestiones, un alumno, al entregar el instrumento, me ex-
plic6 verbalmente su procedimiento; este alumno fue uno de los
que obtuvo puntaje mds alto en las pruebas aplicadas.

Asi mismo, se pudo observar cierto grado de desconcierto de
los alumnos que obtuvieron puntajes bajos, ya que al entregar su
instrumento senalaron “estar confundidos” y que “ojald estuvie-
ran bien”. Estas expresiones son relevantes ya que tocan uno de
los puntos cruciales de la presente intervenciéon pedagégica y que
se incluy6 dentro del referente tedrico de los modelos didacticos
empleados: en repetidas ocasiones el alumno, al no contar con un
método sistematico para la ejecucién de un problema matematico,
hace uso de métodos intuitivos con la esperanza de “estar bien”

Fue precisamente para atender a la problemdtica anterior que
el diseno y aplicacién de esta intervenciéon pedagégica contemplé
una serie de ejercicios académicos para favorecer el comportamien-
to inteligente y creativo matemdtico desde un modelo didéctico
sistemdtico, que pudiera contribuir a que los alumnos obtuvieran
claridad en los procedimientos realizados para la resolucién de un
problema matematico.

En el siguiente apartado se describen los resultados de la evalua-
cién final, realizada después de la aplicacién de ejercicios y modelos
didécticos sistemédticos para el comportamiento creativo matemdti-
co. Cabe resaltar que, para efecto de poder comparar la evaluacién
diagnéstica y la final, se consideraron los mismos criterios y aspec-
tos a evaluar para el comportamiento inteligente y el comporta-

miento creativo.
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Resultados finales. Comportamiento creativo matemdtico

La evaluacién final referente al comportamiento creativo matemad-
tico se realizé durante la sesién 16. Los resultados se pueden ver en
la tabla 4.7.

Entonces, se tiene que los resultados finales para el aspecto
de comportamiento creativo matemdtico arrojan que 34% de los
alumnos evaluados (10 alumnos) lograron responder con variabi-
lidad y eficacia en los ejercicios planteados; 28% (ocho alumnos)
pudieron obtener variabilidad, aunque no eficacia en la respuesta;
21% (seis alumnos) no lograron variabilidad en la respuesta, pero
si eficacia; y 17% del alumnado (cinco alumnos) no dio muestras
de comportamiento variado ni efectivo.

Como se observa, y con base en los resultados obtenidos, se
acota que 62% de los alumnos evaluados lograron variabilidad en
la tarea y nuevos criterios de ajuste, es decir, dieron evidencia de
comportamiento creativo matemdtico al disenar dos problemas
matematicos con dos o mas formas de resolucion. En este punto
es importante recalcar que, si bien estos alumnos disefiaron nuevos
problemas matematicos, todos los alumnos elaboraron problemas
muy bdsicos (con cantidades pequeiias) e inspirados en las redac-
ciones y formas menos complejas que se trabajaron en clase. Por
ejemplo: “Luis tiene 8 bolsas de 3 dulces. ;Cudntos dulces tiene?”.

Es relevante observar también que en clase se trabajé con can-
tidades mayores y estructuras mas complejas. Por ejemplo: Miguel
gasta $12.00 todos los dias en el camién que lo lleva a la escuela y lo
trae a la casa, jcudnto gasta a la semana? Asi, se observé una coin-
cidencia entre los alumnos con mejor desempefio en la evaluaciéon
de comportamiento inteligente y sus puntajes mds altos en cuanto a
comportamiento creativo matemadtico, a diferencia de los alumnos
de puntaje bajo en el ambito de comportamiento inteligente.
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Tabla 4.7. Resultados de la evaluacion final. Comportamiento creativo

matematico

Porcentaje con re-
. .. Alumnos por .
Categorias de evaluacion . ferencia al total del
categoria o
grupo evaluado (%)
Dos o mas formas de resolu- 10 34
cion/procedimiento y resultado
correctos
Dos o mas formas de resolucién/ 8 28
procedimiento correcto resultado
incorrecto
Solo una forma de resolucién/ 6 21
respuesta correcta
Solo una forma de resolucién inco- 5 17
rrecta/sin respuesta

Resultados finales de los alumnos en la evaluacion final de comportamiento
creativo matematico.

Fuente: elaboracién propia.

Por otra parte, en los problemas elaborados por los alumnos se
observo el empleo de los modelos didécticos trabajados en clase
(Aguilar, 2000; Xing, 2008), aunque los alumnos con menor rendi-
miento en la prueba atin mostraron confusion en cuanto al algorit-
mo de la multiplicacién y la redaccién de los problemas para que
estos tuvieran coherencia y légica.

Tras la presentacion de resultados en cuanto a diagndstico y
evaluacion final, procederé en el apartado siguiente a realizar un
analisis comparativo de los resultados obtenidos.

Descripcion comparativa de los resultados obtenidos
Descripcion comparativa. Comportamiento inteligente
Se analizardn comparativamente los resultados obtenidos en cada

categoria de la investigacion con base en los porcentajes obtenidos
para cada una de ellas.
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Se observé que para la primera categoria de la fase 1 relativa
al comportamiento inteligente (procedimiento correcto/resultado
correcto), el numero de alumnos ubicados en este nivel ascendid.
Asi, el porcentaje de alumnos en este nivel categorial pasé de 10%
(tres alumnos) a 31% (nueve alumnos). Estos alumnos mostraron
eficacia en el procedimiento y en la respuesta de sus ejercicios. Se
debe destacar que los alumnos que se colocaron en este nivel lo-
graron consolidar el algoritmo de la multiplicacién y su aplicacion
eficaz en problemas matemdticos; se observaron procedimientos
mas claros respecto a la evaluacion inicial, asi como una mejora en
el tiempo de resolucidon.

En cuanto a la segunda categoria (procedimiento correcto/
resultado incorrecto), el porcentaje subi6 de 34% (10 alumnos) a
48% (14 alumnos). De esta forma, cuatro alumnos mds respecto
a la fase de evaluacion inicial se colocaron en esta categoria y dieron
evidencia de un procedimiento correcto, aunque en la respuesta fi-
nal del problema no hubo eficacia. Esto representa un avance en la
comprension de los problemas realizados y se observé dificultad
unicamente en la aplicacion del algoritmo de la multiplicacién. Al
igual que en la categoria anterior, los alumnos mostraron mejoras
en sus procedimientos y muchos resultados incorrectos se debieron
a que cambiaron los datos del problema al momento de redactar
sus esquemas o a fallas en el algoritmo de la multiplicacién.

En lo referente a la dltima categoria de esta etapa, se tiene que
el porcentaje de alumnos evaluados que mostraron deficiencias en
realizar tanto un procedimiento como un resultado eficaz descendi6
de 55% (16 alumnos) a 21% (seis alumnos). Con base en lo obser-
vado en el aula, este resultado es de gran relevancia ya que se logré
que el porcentaje de alumnos que no dieron muestra de resolver
problemas con un procedimiento y resultados correctos o que deja-
ran su hoja sin contestar disminuyera. También se pudo corroborar
que los alumnos que trascendieron este nivel lograron un mejor do-
minio en el algoritmo de la multiplicacion, el cual se les dificultaba
anteriormente. La figura 4.2 muestra los resultados obtenidos.
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En términos cualitativos, se identific6 mayor seguridad en los
alumnos, no solo al momento de resolver las pruebas, sino también
durante el trascurso de toda la intervencién pedagdgica. La movi-
lidad de la cantidad de nifios a niveles de mds complejidad es un
elemento para resaltar.

Figura 4.2. Resultados comparativos. Fase |. Comportamiento inteligente

Resultados comparativos. Fase 1
comportamiento inteligente. Nimero de
alumnos ubicados por categoria.

Procedimiento correcto/resultado  Procedimiento correcto/resultado Procedimiento incorrecto/
incorrecto incorrecto resultado incorrecto

Evaluacién inicial Evaluacion final

Numero de alumnos ubicados por categoria en la evaluacion inicial y en la final.
Comportamiento inteligente.

Fuente: elaboracion propia.

De igual forma, los alumnos no mostraron retrocesos en las catego-
rias y se notaron cambios positivos en cuanto a actitud y dominio de
los procedimientos. Por ejemplo, la participacion de alumnos, que
en la etapa inicial no se consideraban “inteligentes” segin sus pro-
pias palabras, aumentd y se involucraron activamente en el proceso.

En el momento de cierre de la fase de comportamiento inte-
ligente, algunos alumnos expresaron que “ya les gustaban” las
matemadticas, porque “son féciles, pero no te explican bien”. Este
elemento fue de gran importancia para la autora como profesora,
debido a que los nifios cambiaron su actitud hacia las matematicas
e identificaron, como ellos mencionan, “caminitos” no tan compli-

cados para resolver sus problemas matematicos.
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A continuacién, se describen comparativamente los resultados

en el dmbito de comportamiento creativo matematico.

Descripcion comparativa. Comportamiento creativo matemdtico
Para la primera categoria (dos o mas respuestas/procedimiento y
resultado correcto) se tiene que el nimero de alumnos en ella as-
cendi6 de 7% (dos alumnos) a 34% (10 alumnos). Es relevante des-
tacar que el nimero de alumnos de esta categoria (que contempla
el comportamiento creativo matematico) se haya incrementado,
logrando mostrar evidencia de eficacia y variabilidad en las res-
puestas. De igual forma, se pudo observar menor confusién en la
comprension y elaboracion de los problemas que se solicitaban, asi
como en las formas de resolucién.

Sin embargo, en la evaluaciéon final (como ya se acotd en el
apartado correspondiente) los alumnos de este nivel disefiaron sus
problemas con una redaccién sencilla y un grado de complejidad
relativamente bajo (emplearon, por ejemplo, multiplicaciones con
un solo digito por factor o maximo de dos) y usaron como modelo
la redaccién de algunos ejercicios realizados durante la intervencién.

Para la segunda categoria (dos o mas formas de resolucién/pro-
cedimiento correcto y resultado incorrecto), se observa que tam-
bién hubo un grado significativo de movilidad en los alumnos que
pudieron dar evidencia de un comportamiento creativo matema-
tico. Siguiendo la tendencia que hasta ahora se ha acotado en las
otras categorias, la cantidad de alumnos que se colocaron dentro de
este nivel aument6 de 7% (dos alumnos) a 28% (ocho alumnos)
del total de alumnos evaluados. Asi, tenemos que se increment¢ el
numero de ninos que lograron elaborar problemas con dos o mas
formas de resolucién (variabilidad) y un procedimiento correcto,
aunque la respuesta haya sido ineficaz; pues, como ya se mencio-
no, un elemento determinante para que los alumnos obtengan un
resultado incorrecto radica en inconsistencias en la aplicacion del
algoritmo de la multiplicacién, asi como en el dominio de las tablas
de multiplicar.
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Al momento de entregar sus evaluaciones algunos alumnos
explicaron verbalmente los procedimientos de sus pruebas y, en
efecto, daban evidencia de comprension de estos y sus respectivas
formas de resolucién; sin embargo, al revisar sus operaciones ma-
temadticas escritas, estas resultaban fallidas y ellos mismos se daban
cuenta de su error.

En cuanto a la tercera categoria (solo una forma de resolucion/
respuesta correcta), el porcentaje de alumnos que lograron eficacia,
pero no variabilidad en la respuesta, descendi6 de 34% (10 alum-
nos) a 21% (seis alumnos). La disminucién en esta categoria re-
sulté positiva, ya que los alumnos que se ubicaron en este nivel en
la evaluacidn inicial se encontraban dentro de la dltima categoria,
es decir, la de desempefio mds bajo. Una vez mas se identifica movi-
lidad en un aspecto positivo y no de retroceso.

En los ejercicios resueltos por el alumnado en este rubro se pudo
identificar mayor claridad en los procesos y operaciones realizadas.
Cabe mencionar que la mayoria de los alumnos ubicados en este
nivel y el siguiente son ninos que estan considerados con algtn tipo
de rezago educativo.

Para finalizar, en lo que respecta a la cuarta categoria de eva-
luacién del comportamiento creativo matemdtico (solo una forma
de resolucién incorrecta/sin respuesta), el porcentaje de alumnos
ubicados en este nivel disminuy6 de 52% (15 alumnos) a 17% (cin-
co alumnos). Estos estudiantes no pudieron mostrar eficiencia ni
variabilidad en el disefio de sus problemas y, aunque hubo mejoras
cuantitativas, no se logré que los alumnos mejoraran cualitativa-
mente hablando: se observé en estos nifios cierto grado de ansiedad
respecto a los ejercicios planteados, algunos faltan con frecuencia
a la escuela o llegan tarde y muestran indiferencia ante las tareas
requeridas. Un alumno indicé que a él le daba igual porque “no le
gustaba la escuela”. Este es un factor fundamental que llevard a la
autora a seguir explorando formas de trabajo variadas para ajustar-
se a las necesidades académicas del alumnado. La figura 4.3 resume
los resultados descritos.
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Figura 4.3. Resultados comparativos. Fase 2.
Comportamiento creativo matematico

Resultados comparativos. Fase 2 comportamiento creativo.
Numero de alumnos ubicados por categoria.

2

Dos o mas Dos o mas respuestas/ Solo una respuesta/ Solo una respuesta
respuestas/procedimiento procedimiento correcto correcta incorrecta/sin respuesta
y resultado correcto resultado incorrecto

Evaluacion inicial ~ m Evaluacion final

Ndmero de alumnos ubicados por categoria en la evaluacion inicial y en la final.
Comportamiento creativo matematico.

Fuente: elaboracién propia.

A modo de resumen se puede indicar que, para el caso del compor-
tamiento creativo matematico, en esta intervencion los resultados
son favorables, ya que una gran cantidad de alumnos se movié a
categorias que dieron muestra de eficacia, variabilidad o ambas en
las respuestas. Asi mismo, 83% de los alumnos lograron dominar
dos modelos didacticos que les permitieron resolver problemas de
manera efectiva, al igual que presentaron mejoras notables en el
dominio del algoritmo de la multiplicacién; aunque, como ya se
indicd, se debe seguir trabajando en este aspecto.
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CONSIDERACIONES FINALES

Al inicio de este trabajo se observaron las deficiencias que las pers-
pectivas psicolégicas tradicionales contienen en torno a la concep-
tualizacién y, por ende, a la promocién del comportamiento creativo
matematico, derivadas, entre otros elementos, de indefiniciones
tedricas y metodoldgicas con referencia a la nocién de creatividad.
Se estableci6 también que los docentes de educacion bésica pueden
promover este tipo de comportamiento si se pretende la mejora de
los aprendizajes en los alumnos.

La intervencién planteada sugiere que existen alternativas para
la promocién del comportamiento creativo y del comportamien-
to inteligente en el aula, ya que gran parte de los alumnos cuyo
comportamiento se estudié lograron la movilidad de categorias de
menor nivel de dificultad a otras de mayor complejidad, lo cual
requiri6 la ejecucién de un mayor nimero de habilidades y compe-
tencias matematicas.

En términos cualitativos se pudo observar que, acompafiada de
esta movilidad, entre las categorias estudiadas, los alumnos dieron
evidencia de mayor reflexiéon y comprension en la realizacién de
las actividades académicas, ya sea de manera oral al comunicarlo
a la docente-investigadora o al momento de resolver las pruebas
escritas. De esta manera, la puesta en préctica de una intervencién
pedagdgica diseniada con base en criterios de ajuste claros y concre-
tos, fungié como elemento fundamental en la mejora de las activi-
dades escolares trabajadas.

También se observé una coincidencia entre las condiciones de
variabilidad dentro de la actividad docente y el desempefio efectivo
y variado de los alumnos. En este sentido, la intervencién pedagé-
gica que se implement6 permitié que los alumnos interactuaran
en situaciones didacticas variadas. Las condiciones de variabilidad
se dieron en varios dmbitos, por ejemplo: organizacién en grupos,
entre pares, trabajo directo con la docente, resoluciéon de proble-

mas con material diverso, es decir, de manera oral o escrita, pero
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también concreta, con diferentes modelos didacticos como el de
Xingy Aguilar, entre otros elementos. Se considera entonces que las
variaciones dentro del discurso diddctico favorecieron de manera
directa el comportamiento creativo matemadtico, al permitir la mo-
vilidad de los alumnos en las diferentes categorias evaluadas.

Se tiene asi que los resultados observados coinciden con di-
versos estudios, por ejemplo, Cepeda, 1993; Cepeda, Moreno y
Larios, 2000; Irigoyen et al., 2002a; Moreno, Cepeda, Tena, Hic-
kman y Plancarte, 2005; Varela y Quintana, 1995; Carpio, 2007;
en los cuales se establece que la variabilidad en las situaciones de
aprendizaje favorece el comportamiento creativo.

Asi mismo, con base en las observaciones realizadas, se puede
sugerir, como primer punto, que el comportamiento creativo tiene
como componente sine qua non al comportamiento inteligente, el
cual es variado y eficaz respecto a los criterios de logro establecidos;
y, como segundo punto, que el comportamiento creativo responde
también a aspectos de variabilidad y eficiencia, sin embargo, este ha
de evidenciar la ejecucién de nuevos criterios de logro no estable-
cidos con antelacién.

En este orden de ideas, el comportamiento creativo matemético
contribuye a la mejora académica de los alumnos, en tanto que pro-
mueve la resolucién de problemas matematicos logrando la eficien-
cia en los procesos y soluciones (comportamiento inteligente) y la
generacion de nuevos criterios de ajuste (comportamiento creativo)
que llevan al estudiante a disenar sus propios problemas matemati-
cos (para llegar a esto ha de conjugarse eficiencia y creatividad).

Por otra parte, al finalizar esta intervencién, un mayor porcenta-
je de alumnos pudo trascender del empleo de métodos intuitivos a
la ejecucion de métodos estructurados y organizados 16gicamente,
como ya se menciond, esto se evidencié en las actividades realiza-
das durante la intervenciéon pedagégica. Asi mismo, sus actitudes
hacia la disciplina se modificaron positivamente y mostraron me-
nos resistencia para resolver los ejercicios planteados en cada una
de las sesiones.
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Para finalizar este apartado cabe destacar que la toma de con-
ciencia que se generd en los estudiantes respecto a la estructura
de un problema matematico y las estrategias empleadas para ello,
representa un avance significativo en el aprendizaje de las mate-
madticas, ya que nos ubica en un plano en donde el alumno puede
identificar como condiciones necesarias para el aprendizaje:

a) Formas de actuacién disciplinaria, determinando qué nece-
sita saber y qué va a requerir para esa situacion diddctica.

b) Estrategias y recursos que el estudiante disena y emplea
para facilitar y conseguir el aprendizaje.

¢) Una practica desplegada por el estudiante que se encuentra
enmarcada en el criterio de logro en correspondencia con el
qué, c6mo, cudndo y dénde.*

Se espera que estos hallazgos contribuyan a la mejora de la practica
educativa en las aulas y generen interés por la realizacién de inves-
tigaciones sobre el tema.
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CAPITULO 5
LA CRITICA COMO HABILIDAD DEL PENSAMIENTO
Luis Alfonso Perdomo Zambrano

INTRODUCCION

Si los limites de nuestro lenguaje son los limites de nuestro mundo
(Wittgenstein, 2007b) y si, de acuerdo con Niss (1983), las socieda-
des modernas estdn reguladas por complejos sistemas matemati-
cos que rigen y moldean nuestras actividades diarias, entonces las
matemadticas se convierten en un poderoso lenguaje que permite
no solo el desarrollo del conocimiento, sino también interpretar la
realidad; asi pues, si no estamos alfabetizados matematicamente,
estamos a merced de nuestro lenguaje pobre y enganoso, y es aqui
donde radica la importancia de desarrollar las competencias ma-
temdticas, las cuales movilizan los saberes matemadticos hacia las
dimensiones sociales y personales. A efecto, el curriculo refiere en
los propésitos y en el perfil de egreso al pensamiento critico (PC)
como una via para poder alcanzar tan prominente objetivo (SEP,
2017¢). En este contexto, es necesario que el docente promueva el
desarrollo de interacciones funcionalmente complejas como el PC,
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ya que una educacion sin critica es una mera transmision de infor-
macién (Skovsmose, 1999).

Sin embargo, al revisar la literatura especializada en el término
PC, se encontrd una incomprension conceptual producto del dua-
lismo cartesiano y de los errores categoriales (Ryle, 1949), lo que
consecuentemente impacta en su estudio y promocién. Existe en-
tonces la necesidad de conocer lo que se debe promover y la manera
de lograrlo. Utilizando una estrategia basada en el andlisis histori-
co conceptual del término “critica” en retérica (Farfan, Perdomo
y Mora, 2018), se caracteriz6 al PC encontrando referencias en la
accion de interpretar, juzgar y valorar en virtud de determinados
criterios. Asi pues, la forma en la que se anticipan y atienden las di-
versas caracteristicas y aspectos de las situaciones problematicas en
matemadticas conlleva interacciones que demandan interpretacion,
enjuiciamiento y valoracién por parte del estudiante para la elec-
cién de algiin conocimiento o método especifico que le permita dar
solucion de una manera efectiva y variada (Ribes, 1990a).

Se partié del supuesto de que promover el PC como una habi-
lidad discursiva y del lenguaje en la clase de matematicas, favorece
el desarrollo funcional de las competencias matematicas en alum-
nos del tercer grado de secundaria. El objetivo fue analizar los
alcances de la promocion del PC en el desarrollo funcional de las
competencias matematicas en los alumnos de tercer grado de la
secundaria diurna ndm. 255 en el turno matutino durante el ciclo
escolar 2018-2019, a partir de actividades y con la finalidad de hacer
una propuesta didéctica.

Al tomar como referencia el modelo de intervencién pretest-
postest (Campell y Stanley, 1995), se realiz6 una medicién previa
respecto al nivel funcional en las competencias matematicas, ya que
son estas las que permiten movilizar los principios matematicos;
posteriormente se sometié a una variable experimental que con-
sisti6 en una secuencia didactica que promovia al PC; finalmente se
realizé una segunda medicién la cual se comparé con la primera.
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El plan de andlisis que se elabor6 se fundamenta en la estadistica
inferencial, es decir, se hace uso de las medidas de tendencia central
en torno al coeficiente de correlacion Pearson (Flick, 2004).

Se decidi6 trabajar en secundaria porque la formacién matemd-
tica en este nivel educativo es fundamental para que los estudiantes
puedan continuar con su aprendizaje en los siguientes niveles edu-
cativos, ya que se comienzan a estudiar principios como el dlgebra
y la trigonometria. Ademds, es un nivel especialmente propicio para
el entrenamiento y desarrollo de las habilidades del pensamiento
debido a su caracteristico estudio especifico por disciplinas (Limén
y Carretero, 1996).

Se consideré entonces que, al proporcionar a los estudian-
tes participantes de este nivel educativo una educaciéon matema-
tica que promueva al PC, se les brindardn mayores posibilidades
de desarrollar las competencias matematicas; no solo se pretende
que ellos puedan comprender las nociones matemdticas y que las
apliquen en diferentes contextos, sino que, ademds, reflexionen
sobre dichas nociones; es decir, evaltien y valoren las maneras en
que las matemadticas se utilizan en su entorno social, de esta manera
se contribuye a la formacién de ciudadanos criticos y activos, asi
este prominente objetivo es posible si desarrollamos facultades psi-
coldgicas complejas, como lo es el pensamiento critico.

De acuerdo con esta linea, se abordara el fundamento teérico y
posteriormente la vision que se retoma de las llamadas habilidades
del pensamiento las cuales fundamentan esta investigacion.

LA NECESIDAD DE UNA EDUCACION MATEMATICA
CRITICA

Una de las metas mds prominentes en la tendencia curricular ac-
tual es el aprendizaje a lo largo de la vida, en todos los aspectos. La
acelerada evolucion del mercado laboral exige también hacer hin-

capié en el desarrollo de interacciones funcionalmente complejas
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que desarrollen competencias transferibles, como la resoluciéon de
problemas, el PC, la creatividad, el trabajo colaborativo y las com-
petencias en comunicacién (UNESCO, 2015). La finalidad es que el
ciudadano del mundo se desarrolle plenamente y mejore su calidad
de vida con ayuda de herramientas claras: alfabetizacién matemati-
ca, competencias matematicas y el PC.

En respuesta a ello, la UNESCO, en el marco de accién ODS 4,
menciona: “Se debera brindar a todos los nifos, jévenes y adultos,
en particular mujeres y nifias, oportunidades de alcanzar niveles
relevantes y reconocidos de alfabetizacion funcional y de matema-
ticas bdsicas” (2015, p. 34), lo que a su vez contribuye a reducir la
pobreza y ampliar las oportunidades de la vida y, por consiguiente,
se traduce en una mejora en la calidad de esta:

La aritmética basica es una aptitud clave, ya que el manejo de ntimeros, cuentas,
medidas, proporciones y cantidades es fundamental para la vida en cualquier
lugar; el bajo nivel de alfabetizacién matemdtica se traduce en una mayor pro-
babilidad de ser desempleados, y en sueldos menos remunerados. Les resulta
mas dificil aprovechar las oportunidades que ofrece la sociedad, y ejercer sus

derechos, ademads de tener mds problemas en la salud (UNESCO, 2015, p. 47).

Es innegable entonces que la matematica basica es un ambito que
necesita reforzarse, y concede la oportunidad de implementar una
pedagogia donde el fomento del PC juegue un papel central en el
desarrollo de las competencias matemdticas, es decir, en la alfabe-
tizacion matematica. El objeto de estudio de esta investigacion es,
por tanto, implementar una pedagogia del desarrollo de las compe-
tencias matemadticas cuyo fundamento sea el PC.

Asi mismo, cabe remarcar el rol de las matematicas en la socie-
dad, Niss (1983) senala que las sociedades modernas estdn reguladas
por complejos sistemas matemadticos, usualmente automatizados,
que rigen y moldean nuestras actividades diarias. Consecutiva-
mente, el estudio y, por ende, el desarrollo de las competencias

matemadticas, nos sirven para manejar fracciones, calcular dngulos,
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probabilidades, resolver y plantear ecuaciones, entre otros; pero
también para incentivar la abstraccion, a fin de desarrollar la argu-
mentacion, el anilisis, el pensamiento deductivo, por ejemplo. Asi,
los ciudadanos que no posean una alfabetizaciéon matematica (en-
tendiéndose esta como el desarrollo de las competencias matemati-
cas) pueden ser sometidos al “ilusionismo estadistico” que algunos
discursos matematicamente fundamentados tienden a producir.
Por esto, el fomento del PC, ademads de favorecer el desarrollo de las
competencias matematicas, aboga por impulsar una educacién que
permita a los ciudadanos entender, identificar y evaluar la manera
en que la matematica se utiliza en su sociedad, rasgos necesarios en
todos los estudiantes del pais, pero indispensables en estudiantes
que radican en zonas marginadas como el escenario en el cual tiene
lugar esta investigacion.

Esto, a nivel profesional, conlleva al desarrollo de habilidades
y competencias, entre las cuales destacan: creatividad, innovacion,
trabajo en equipo, proactividad, andlisis, sintesis, manejo de la in-
formacion y el PC. Lo que sittia a esta habilidad del pensamiento
(HP) como uno de los objetivos necesarios en el ciudadano actual.

En este contexto, las reformas educativas en México promue-
ven, especialmente en el nivel educativo de secundaria, favorecer
la mejora de los aprendizajes. Existe entonces la necesidad de com-
prender lo que se debe promover y la forma de lograrlo, buscar
estrategias curriculares para que los alumnos comprendan la fun-
ci6n de las matematicas en el mundo, lo cual les permita tomar
decisiones con juicios fundados. De igual forma, la educacién
secundaria es el dltimo peldano en la preparacién propedéutica
que el nivel basico da, es en este nivel donde los alumnos cuentas
con las condiciones propicias para desarrollar los conocimientos y
habilidades fundamentales; al respecto Lim6n y Carretero senalan:

Consideramos que la secundaria obligatoria, es el nivel en el que comien-

zan a ensefiarse conocimientos mds especificos, es especialmente adecuado

para entrenar y desarrollar las habilidades del pensamiento. Asimismo, las
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caracteristicas evolutivas y las necesidades de estos alumnos (su nivel de desa-
rrollo cognitivo, su interés por conocerse a si mismos, la necesidad de organi-
zar y planificar su trabajo intelectual el cual comienza a ser mds intenso que
en los niveles anteriores) pueden favorecer a que esta etapa sea mds eficaz y

util trabajar especificamente estas habilidades (Limé6n y Carretero, 1995, p. 2).

Como respuesta a esta vision compartida del gobierno federal y de
la comunidad internacional en materia educativa, en el afio 2011
se genera la Reforma Integral para la Educacién Bésica (RIEB) con
el propésito fundamental de tener escuelas mejor preparadas para
atender las necesidades especificas que demanda la sociedad mexi-
cana actual. Se trata de una propuesta que busca un compromiso
mayor para todos los actores presentes en el proceso de formaciéon
integral, reconociendo de igual forma la amplia dimensién social
del proceso educativo. En este sentido, la reforma pretende que el
sistema educativo nacional fortalezca su capacidad para egresar es-
tudiantes que posean las competencias necesarias para desenvol-

verse en cualquier dmbito:

El sistema educativo nacional fortalecerd su capacidad para que los egresados
posean “competencias” como: la resolucién de problemas; tomar decisiones;
encontrar alternativas; desarrollar productivamente su creatividad, relacio-
narse de forma proactiva con sus pares y la sociedad; reconocer en sus tra-
diciones las oportunidades para enfrentar mejor los desafios del presente y
futuro, la apertura al “pensamiento critico” y propositivo, asi como el desarro-
llo y uso de la tecnologia; el dominio del inglés, en un mundo cada vez mds
interrelacionado favorece la produccién y circulacién del conocimiento, asi
como una revalorizacién de la iniciativa propia con la finalidad de alcanzar

una vida digna y productiva (SEP, 2011a, p. 9).

Entonces toma relevancia fomentar el PC en pro del desarrollo de
las competencias matemdticas. De esta manera, el curriculo plan-
tea una propuesta para renovar la escuela publica encaminada a
brindar a los estudiantes del nivel bédsico no solo las competencias
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necesarias para seguir avanzando de forma firme en los siguien-
tes peldanos (medio superior y superior), sino también brindar las
competencias matematicas para poder tener calidad de vida, sea
cual sea el camino que el estudiante elija al finalizar su paso por
este nivel. Esto, como consecuencia ante la inminente relacién de la
economia con el conocimiento.

En este sentido, al realizar la caracterizacion del término PC, se
pretende que la educacién matemadtica permita un desarrollo in-
tegral, que impacte en las dimensiones intelectuales y sociales del
alumno, ya que mientras la educacion se mantenga separada de la
critica, la primera se convierte en una mera transmisiéon de infor-
macién. Esdecir, la educacion es una fuente de poder social, la cual
en palabras del autor:

Debe revelar las desigualdades y la represion de cualquier tipo. Una educacién
critica no debe contribuir simplemente a la prolongacion de las relaciones so-
ciales existentes; no puede ser el medio para perpetuar las desigualdades exis-
tentes entre la sociedad. Si desea ser critica, una educacion debe reaccionar a la

naturaleza critica de la sociedad (Skovsmose, 1999, p. 26).

Continuando con el argumento, si las matemadticas pueden carac-
terizarse de forma diferente, entre ellas como un lenguaje, se con-
vierten en un instrumento para el desarrollo del conocimiento,
asf como en un intérprete de la realidad social; en este contexto y
desde la perspectiva galiliana, la educacién matemadtica provee de
un lenguaje omnipotente. Wittgenstein (2007b) menciona que los
limites de nuestro lenguaje son los limites de nuestro mundo. En
consecuencia, y dado que el lenguaje es el medio de pensamiento,
las posibilidades de captar la esencia de la vida y de la existencia
seran pobres, si asi lo es nuestra posibilidad de entender el lenguaje
matematico, ya que estamos a merced de nuestro lenguaje enga-
noso, deficiente y pobre, convirtiendo un relativismo lingiistico,
aparentemente inofensivo, en un relativismo epistemolégico.
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ENCUADRE TEORICO

El fundamento epistemoldgico de este estudio es la estructura con-
ceptual Aristotélica; es decir, la vision del pensamiento desde una
perspectiva naturalista, donde se rechaza toda concepcién de enti-
dades psicoldgicas como procesos extra episddicos cuya existencia
es independiente del mundo fisico. Este modelo, implementado
por Kantor (1926) y desarrollado por Ribes y Lopez (1985), deno-
minado como la Teoria de campo interconductual, considera a un
evento psicol6gico como una interacciéon entre diversos elementos,
donde todas las variables presentes ocurren (objeto E-R, funcién
E-R, biografia reactiva, historia reactiva, historia del estimulo) y la
interaccién psicolégica se establece entre el organismo (O) y as-
pectos especificos de su medio ambiente (MA) fisico, ecologico
o cultural. En dicha interaccion se reconoce que el organismo actia
sobre objetos, eventos y otros organismos que a su vez actiian so-
bre él. Sin embargo, el interés analitico radica en la interaccién en
la que una y otro desarrollan funciones especificas, reconociendo
las condiciones fisicas o convencionales, indispensables para que la
relacién (O)-(MA) se establezca.

Este modelo concibe lo psicolégico como un constructo a partir
de la evolucidn histérica individual, el fenémeno psicolégico radica
en la identificacion de las interacciones organismo/sujeto (O) a me-
dio ambiente (MA), que conducen a funciones especificas (sistemas
reactivos particulares). De esta manera, el ambiente en el que se
desarrolla e interactda el individuo estd sujeto a arreglos elaborados
y derivados culturalmente.

La ensenanza y el aprendizaje desde esta perspectiva se consi-
deran como interacciones. El concepto de interaccién diddctica es
entendido como el intercambio reciproco entre sujetos (alumno,
maestro). Concepcién fundamentada en el cardcter eminentemen-
te lingtiistico del comportamiento humano, cuya funcionalidad es
posible por el lenguaje como practica regulada convencionalmen-
te (Irigoyen, Jiménez y Acuna, 2004). De esta manera, podemos
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identificar “usos en contexto” del lenguaje; los cuales son identifica-
dos como juegos del lenguaje donde el objetivo de las instituciones
educativas es desarrollar en los estudiantes un juego del lenguaje
especifico: el formal.

La inteligencia, vista desde este paradigma, no corresponde a al-
gun evento observable, sino que “es un concepto aplicado a eventos
que definen como conjunto una tendencia: la de una capacidad”
(Ribes, 1990a, p. 209), esta se manifiesta siempre como un rasgo
observable y entonces surge la necesidad de utilizar una taxonomia
funcional.

De esta manera, la formulacién de una taxonomia funcional pre-
tende primeramente proporcionar una organizacién conceptual de
los eventos empiricos. Por otro lado, resulta trascendente en cual-
quier intento sistematico por “identificar y analizar niveles jerarqui-
camente organizados de interaccion del organismo [individuo] con
su medio ambiente” (Ribes y Lopez, 1985, p. 55), como las interac-
ciones que se dan en el aula de clases entre el profesor y el alumno.

La clasificacion se basa en cinco niveles de interaccién que un
individuo tiene con su medio ambiente, el elemento medular pre-
sente en ella es el concepto de desligamiento funcional que significa
“la posibilidad funcional que tiene el organismo de responder en
forma ampliada y relativamente auténoma respecto a las propieda-
des fisico quimicas concretas de los eventos” (Ribes y Lopez, 1985,
p- 58). Los niveles son: 1) Contextual, 2) Suplementario, 3) Selector,
4) Sustitutivo referencial y 5) Sustitutivo no referencial.

Es entonces que cobra relevancia la importancia del desarrollo
de interacciones identificadas como PC, pues la promocién de este
permitird un desarrollo progresivo en el desempefio de los alum-
nos, y al considerar la taxonomia funcional en la propuesta didécti-
ca de la intervencion, se aumentaran las probabilidades de generar
conductas especificas en los escoldsticos, ya que, para que el alumno
llegue al dominio de una competencia en los niveles funcionales
mds complejos, es necesario que desarrolle previamente los niveles
menos complejos; y el tipo de facultad psicolégica que se pretende
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desarrollar en este estudio (PC) corresponde a los niveles mds com-
plejos de comportamiento. De acuerdo con Guevara:

Existen evidencias de que si las competencias que desarrollan los alumnos al-
canzan los niveles mds complejos de comportamiento —sustitutivo referencial
y sustitutivo no referencial— es mayor la probabilidad de que lo aprendido en
una situacién educativa formal sea aplicado en la vida cotidiana. Lograr dichos
niveles en los aprendizajes también se asocia con mayor generalizacion hacia

otras situaciones académicas (Guevara, 2006, p. 1048).

En este sentido y con una fundamentacién en la taxonomia fun-
cional, se promovieron actividades en la clase de matematicas or-
ganizadas y sistematizadas jerarquicamente que permitieron a los
alumnos participantes el desarrollo progresivo de conductas sen-
cillas hacia conductas complejas como lo es el comportamiento
critico. Es decir, el PC sera el camino; y el desarrollo de las compe-
tencias matematicas, la meta. Esta afirmacion se sostiene debido a
que el conocimiento de reglas, algoritmos, férmulas y definiciones,
solo es importante en la medida en que los alumnos lo puedan usar
para solucionar problemas dentro de un espacio formal como lo es
el aula de clases, pero también en situaciones informales; es decir,
las competencias matematicas tienen la finalidad de que, ademas
de comprender los principios matematicos, el estudiante pueda
reflexionar acerca del uso de estos, lo cual presenta un gran reto
para la ensenanza, ya que lograrlo implica el desarrollo de habilida-
des funcionalmente complejas como la argumentacion, la evalua-
cidén, la metacognicién y, por supuesto, el PC.

Es asi que la esencia de las competencias matematicas es lograr
que el estudiante se apropie de un juego del lenguaje formal como
lo es la disciplina matematica y lo aplique en situaciones formales y
reales, lo cual requiere, inminentemente, el desarrollo de habilida-
des del pensamiento; pero, como veremos en el siguiente apartado,
su teoria y pedagogia se fundamenta principalmente en la psicolo-

gia cognitiva, lo que oscurece, més que clarificar, el término.
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Las habilidades del pensamiento: una tendencia curricular
actual

Las habilidades del pensamiento (HP) son un término elusivo, oscuro
y conceptualmente difuso. Existe mucha literatura tecnoldgica, pero
poca claridad conceptual. Al revisar los diversos paradigmas que con-
forman la psicologia cognitiva, nos encontramos con que comparten
mds o menos los mismos elementos y que ninguno de estos da expli-
cacién acerca de su origen. Lo que nos hace sospechar que la génesis
y naturaleza de este saber podria estar perviviendo en otra disciplina.
Asi mismo, existe una poderosa influencia de estas HP en el curriculo
actual (UNESCO, 2015). En este contexto, se le confiere como enco-
mienda a la escuela la tarea de “desenvolverlas” o “desarrollarlas”.

Sin embargo, su génesis, naturaleza y evolucién es poco aborda-
do. El analisis de las HP implica profundizar en la tergiversacion a
entidades trascedentes de lo que fueron las habilidades lingiiisticas.
En este sentido, el conocimiento sobre su origen y desarrollo per-
mite: 1) apreciar las implicaciones formativas que este tendrd en
la perspectiva del individuo y de la sociedad que aspira formar y
2) ayuda a realizar practicas pedagdgicas mads eficientes al quitarle
el aura de inaccesibilidad e incertidumbre a su didactica.

Farfdn, Perdomo y Mora (2018) refieren que el origen de las lla-
madas “habilidades del pensamiento” se encuentra en Retdrica de
Aristételes, pues es en este tratado donde se encontraron elementos
que es posible catalogar como lo que Ribes llama “ficciones for-
males”. Como consecuencia del andlisis realizado, se encontr6 que
la retdrica era concebida como “el acto lingiiistico por excelencia”
entendida como aquel juicio al que se llega por medio del raciocinio
y es sustentado por medio de un argumento (Aristételes, trad. 1985),
donde dicho arte estaba conformado por “habilidades retéricas” las
cuales eran elocutio, pronuntiatio, inventio, dispositio y memoria.

Se sostiene este argumento como consecuencia de un analisis
histérico conceptual realizado a este cuerpo conceptual, encontran-
do que el lenguaje de la psicologia se encuentra vinculado desde sus
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origenes con el lenguaje comun. La creencia tradicional es que esta
ciencia experimental tiene sus origenes en el pensamiento griego,
especificamente en el tratado De Anima de Aristételes; en este senti-
do, el lenguaje usado por el filésofo no constituia estrictamente un
lenguaje especializado, sino que “era un lenguaje ordinario delimi-
tado légicamente para examinar problemas de los distintos modos
de conocimiento identificados” (Ribes, 1990a, p. 13).
Posteriormente, durante el Renacimiento, comienza a haber una
ruptura entre el lenguaje ordinario con respecto al lenguaje de las
ciencias naturales. Esta identificacion del lenguaje técnico con el
lenguaje ordinario llevé a la confusion de palabras con los procesos
o estructuras, es decir errores categoriales (Wittgenstein, 1953a). En
este sentido, el lenguaje técnico de una disciplina tiene una funcién
estrictamente designativa y descriptiva. Esto convirti6 al lenguaje
de la psicologia, caracterizado por estar conformado por términos
situacionales multivocos, en significados univocos designativos.
Consecuentemente, el dualismo cartesiano, el cual postula la
existencia de entidades paramecénicas que existen en un mundo
inmaterial, aunado a la hegemonia cristiana, consolida la creencia
de la existencia de las facultades psicolégicas como dichos procesos
mentales privados, lo que posteriormente serian conocidos como
“habilidades del pensamiento”. Al respecto Ribes menciona:

Desafortunadamente, la historia de dicho término [el pensamiento] en la
psicologia estd plagada de falacias formales. A partir de este uso histérico,
la psicologia se ha comprometido con ficciones formales tales como el andli-
sis, la sintesis, la induccidn, la deduccidn, la transitividad, el juicio, el razona-

miento y muchos otros conceptos semejantes (Ribes, 1990a, p. 186).

Lo que Ribes denomina como ficciones formales son aquellos ele-
mentos que la psicologia cognitiva denomina como “habilidades
del pensamiento” cuya influencia permea en el ambito educativo
a tal grado que son consideradas como uno de los propésitos mas

prominentes de la misma.
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El origen de las HP como fundamento de la psicologia cognitiva
data del inicio del siglo XX, como respuesta a necesidades organi-
zativas y productivas que el mundo industrial demandaba. Como
consecuencia surgen las llamadas “psicologias aplicadas”, una de
ellas, la “psicologia educativa”, daria origen a lo que conocemos ac-
tualmente como las “habilidades del pensamiento”.

En la década de los 70 surgen dudas e inquietudes por los sintomas que se
observaban, las generaciones de jovenes universitarios en muchas institucio-
nes de prestigio, y si se quiere en general, estaban mostrando descensos en el
desempeno intelectual y las causas no estaban establecidas. Como consecuen-
cia se plantean estudios sobre la deteccién de dificultades de los estudian-
tes para aprender, resolver problemas, tomar decisiones, etc. (Arons, 1976);
se reseian nuevas maneras de ensenar con énfasis en el diagndstico de las ne-
cesidades y en la aplicaciéon de estrategias que estimulen el aprendizaje sig-
nificativo y el desarrollo de habilidades para resolver problemas (Whimbey,
1977; Whimbey y Whimbey, 1975; Whimbey y Lochhead, 1980), se presentan
estrategias de investigacion para analizar el procesamiento de la informacién
que realizan los estudiantes mientras resuelven problemas (Clement, 1979),

entre otros. (Amestoy, 2002, p. 130).

Sin embargo, en ninguno de estos paradigmas se da alguna ex-
plicaciéon sobre el origen y naturaleza de estas. Esta ausencia de
definiciones y caracterizaciéon de las HP contribuyen a la incom-
prension conceptual que rodea al término.

Farfan, Perdomo y Mora (2018) muestran que el origen de estas
HP se encuentra en la perversién que las habilidades retéricas su-
frieron producto del dualismo cartesiano y los llamados por Ryle
(1949) como errores categoriales. El acto en concreto consistié en
desarticular a la retérica (ethos, logos y pathos) quitdndole su natu-
raleza publica con la que fue concebida. El argumento consiste en
que al revisar el tratado De Anima, texto donde se piensa que tiene
su origen la ciencia psicolégica, no encontramos suficientes referen-

cias a términos alusivos a fenémenos psicolégicos como el analisis,
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la sintesis, la deduccion, el pensamiento critico, la creatividad, en-
tre otros. Sin embargo, si hay referentes conceptuales y didacticos
en los tratados de retdrica (Aristoteles, trad. 1985; Quintiliano,
trad. 2000; Cicerén, trad. 1980). En el Inventio nacia la creacién y
estructura de los argumentos que tendrian que ser ordenados por la
Dispositio, para luego verterlos en la elocutio, retenerlos en la memo-
ria y finalmente ser expresados en el discurso verbal por la pronun-
tiatio. De esta manera, se observa en las habilidades retéricas una
clara referencia al juicio, la argumentacion, la reflexion, la planifica-
cién, el andlisis y la sintesis, entre otras facultades psicoldgicas.

Este planteamiento tiene sentido si consideramos que el origen
de la ciencia psicoldgica radica en el pensamiento aristotélico, el
cual tenia una clara postura naturalista, donde la interaccién con
las formas era por medio del lenguaje.

En busca de la conceptualizacién del pensamiento critico

Las raices intelectuales del término son tan antiguas como su eti-
mologia. Socrates, 2500 anos atrds, estableci6 la importancia de ha-
cer preguntas profundas para examinar a fondo el pensamiento,
antes de aceptar las ideas como creencias (Paul y Elder, 1997). En la
Edad Media, la tradicién del PC fue encarnada por Tomas de Aqui-
no (1224-1274), quien menciond que, para asegurar su manera de
pensar, pasé por la prueba de declarar siempre sistematicamente,
contestando todas las criticas a sus ideas como una etapa necesa-
ria para desarrollarlas. En el Renacimiento, una gran cantidad de
pensadores en Europa comenz6 a pensar criticamente acerca de el
arte, la religion, la sociedad, la naturaleza humana, el derecho y la
libertad, lo cual trajo la suposiciéon de que la mayoria de los dmbitos
de la vida humana requerfan buscar el andlisis y la critica. Cuando
se usa el término educacion critica, uno de los origenes se encuen-
tra en la obra de Kant (1928), Critica a la razén pura, obra en la cual
trata de explicar las condiciones generales y trascendentales para
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obtener conocimiento, también describe algunas formas bésicas
de intuicién, asi como categorias dentro de las cuales todo nuestro
pensamiento debe ubicarse.

En el siglo XIX, el PC se amplié atin mas en la vida social; Com-
te y Spencer lo aplicaron a los problemas del capitalismo, se pro-
dujo entonces la bisqueda de critica social y econémica de Karl
Marx. De la misma manera, aplicando el PC a la historia de la
cultura humana, aunado a la base de la vida biolédgica, se llegd
al origen de las especies de Darwin. Asi mismo, su aplicacién en la
psicologia se vio reflejada en la teoria de Freud. Y asi como estos
existen muchos ejemplos en los que la importancia de una critici-
dad en el pensamiento fue prioritaria para el desarrollo y avance
de la humanidad.

Diversos autores (Faccione, 2007; Nieto y Saiz, 2011; Tishman
y Andrade, 2004) consideran que el PC requiere la conjuncién de
varios factores para que se pueda desarrollar: HP, sensibilidad e in-
clinacién, resumidos en habilidades y disposiciones. Es decir, los
rasgos que caracterizan a un buen pensador son: destreza cogniti-
va, motivaciones, actitudes, valores y tendencias hacia patrones de
comportamiento intelectual. En otras palabras, consiste en que la
persona tenga conciencia de lo que conoce, de cémo lo sabe, del uso
eficaz de esas facultades psicoldgicas. En cuanto a las disposiciones,
se habla del espiritu critico, el cual, se dice, radica en la curiosidad
por buscar la razén, el deseo de tener informacién mdas confiable,
la disposicién hacia la apertura de ideas y espiritu aventurero, una
orientaciéon hacia el aprendizaje y al dominio, con el fin de acla-
rar e intentar saber, planificar y tener estrategias y apertura mental
(Tishman y Andrade, 2004).

Molina y Patlan (2012) realizaron una caracterizacién de un in-
dividuo competente en el desarrollo del PC, dicho estudio se llevé
a cabo con estudiantes de secundaria; en este los autores identifica-
ron que una persona que posee criticidad en su pensamiento utiliza
el conocimiento para resolver situaciones, no solo escolares sino

reales, asi mismo, participa mds en clase, busca la mejor alternativa
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de solucion, elabora conclusiones y usa estrategias de aprendizaje,
respeta el punto de vista de los demas, es un individuo curioso, es
consciente de sus capacidades, da a conocer a las demds personas
lo que sabe y auxilia a sus companieros que tienen dificultades para
consolidar el aprendizaje.

Se observa que el estudio y, por ende, el desarrollo de las com-
petencias matemdticas sirve para manejar fracciones, calcular dn-
gulos, probabilidades, resolver y plantear ecuaciones, entre otros;
pero también incentiva la abstraccién, a fin de desarrollar la argu-
mentacion, el analisis, el pensamiento deductivo, por ejemplo. Asi,
los ciudadanos que no posean una alfabetizacién matemadtica (en-
tendiéndose esta como el desarrollo de las competencias matemati-
cas), pueden ser sometidos al “ilusionismo estadistico” que algunos
discursos, matemdticamente fundamentados, tienden a producir.
Por esto, el fomento del PC, ademds de favorecer el desarrollo de las
competencias matematicas, aboga por impulsar una educacién que
permita a los ciudadanos entender, identificar y evaluar la manera
en que la matematica se utiliza en su sociedad. En este sentido, las
competencias, al igual que el PC, estdn conformadas para funcionar
no solo en la escuela, sino en contextos reales. Sin embargo, existe la
necesidad de esclarecer el término PC, pues si no comprendemos
las implicaciones y dimensiones conceptuales que tiene dificilmen-
te podremos desarrollar técnicas eficientes para su promocién.

En la actualidad existe una variedad amplia de autores (Faccione,
2007; Ennis, 1999; Valenzuela, 2008) que definen el PC como el resul-
tado de una interaccion entre diversas “habilidades” como seleccidn,
andlisis, evaluacion, argumentacion, entre otras. Otros mds (Lip-
man, 2002; Dewey, 1998; Beas, Santa Cruz, Thomsen y Utreras, 2001,
en Amestoy, 2002) lo sefialan como un proceso de pensamiento
particularmente efectivo y, de igual forma, es caracterizado como
un proceso de busqueda de conocimiento. Sin embargo, el uso del
término PC puede referirse, dependiendo del contexto, a interac-
ciones con distinta complejidad funcional. Asi mismo, esta concep-
cion, trascendente de los fendmenos psicolégicos como privados,

162



Capitulo 5. La critica como habilidad del pensamiento

condena a una pedagogia incierta, pues resulta imposible romper la
barrera de la subjetividad.

Como consecuencia de esta revision de la literatura sobre el tér-
mino PC, se identificé una incomprensién conceptual, producto
de los errores categoriales y el dualismo cartesiano (Ribes, 1990a;
Ryle, 1949), lo que impacta en las técnicas y estrategias empleadas
para su estudio y promocién. Hubo entonces la necesidad de com-
prender lo que se debe promover y la forma de lograrlo. En una
comunicacién anterior, Farfin, Perdomo y Mora (2018) mostraron
que el origen y la naturaleza de las HP se encontraba en la retéri-
ca y propusieron una renaturalizacién de estas como habilidades
complejas del lenguaje (HCL), para lo cual se rastreo el significado
del término PC con base en el uso disciplinar del término critica en
retérica, encontrando aqui el cuerpo tedrico que sienta las bases
epistemoldgicas de las escuelas tedrico-criticas.

ANALISIS HISTORICO-CONCEPTUAL
DEL TERMINO CRITICA

La historia de toda disciplina constituye una reconstruccién de
los problemas conceptuales, trazando en el camino sus origenes
y devenir de la misma. La idea que subyace es que no existen co-
nocimientos “puros’, pues toda disciplina se ve influenciada por
circunstancias internas (conceptuales) y externas (sociales, politi-
cas, religiosas, cientificas, entre otras), las cuales demarcan el cami-
no que dicha disciplina toma en su proceso histérico de desarrollo.
;Cudles son los alcances y dimensiones del PC como habilidad com-
pleja y del lenguaje? Responder a esta pregunta fue el objetivo del
presente analisis histérico-conceptual, lo que permitié identificar
los errores y confusiones categoriales en el término, originados de
la transmutacién del lenguaje ordinario al lenguaje técnico.

Se us6 una estrategia basada en el analisis del uso disciplinar
del término “critica” en literatura, pues hasta llegar al siglo XX no
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alcanzaba a constituir ningtin cuerpo tedrico propiamente dicho.
Sin embargo, es aqui donde se encuentran las bases epistemoldgicas
de lo que han sintetizado las escuelas teérico-criticas que estudian
el PC (Vinas, 2002).

Se entiende a la critica literaria como la disciplina que juzga y
valora la literatura, es decir, la obra literaria confeccionada con len-
guaje (Lopez, 2002), aunque se advierte que las aproximaciones a la
literatura a menudo pertenecen a otras esferas como la Filosoffia,
la Estética, la Retérica, la Etica, la Politica, la Sociologfa y la Lingiifs-
tica; sin embargo, también pueden pertenecer a disciplinas propias
del 4mbito literario como la critica textual, la teoria de literatura,
la critica literaria, entre otros. Se observa entonces una multiplici-
dad de perspectivas y es claro que los intereses especificos varian en
cada uno de los casos. No obstante, la confluencia en el estudio de
lo literario permite llevar a cabo una lectura unitaria de lo que ha
sido el estudio de la literatura a lo largo de la historia. Para Wellek y
Warren, la critica literaria es:

Tomo el término critica en amplio sentido, para abarcar no sélo opiniones
sobre libros o autores particulares, critica de “enjuiciamiento”, critica profesio-
nal, ejemplo de buen gusto literario, sino también, principalmente, lo que se
ha pensado sobre los principios y teoria de la literatura, su naturaleza, funcién
y efectos; sus relaciones con las demds actividades humanas; sus tipos, pro-

cedimientos y técnicas. Sus origenes e historia (Wellek y Warren, 1949, p. 7).

El origen de la critica literaria se encuentra en las interpretacio-
nes alegdricas que se hicieron de la poesia. Considerando que la
Grecia cldsica estaba constituida inicialmente por una cultu-
ra meramente oral, en la que los aedos (artistas que cantaban
epopeyas acompanados de algtin instrumento) eran los encarga-
dos de recitar dichas poesfas. La poesia era reconocida como “una
inagotable fuente de conocimientos dtiles, textos como la Iliada y
la Odisea eran como enciclopedias en la cultura griega, pues po-

dian encontrar referencias politicas, éticas, histdricas e incluso

164



Capitulo 5. La critica como habilidad del pensamiento

tecnologicas” (Reyes, 1944a, p. 103). En este contexto, aparecen
comentaristas que abogan que estas obras tienen un significado
oculto, distinto al que a primera vista se puede asumir. Es decir,
utilizaban un doble sentido, uno literal y otro alegérico. Es asi, por
ejemplo, que una batalla entre dioses podria significar las fuerzas de
la naturaleza o incluso representaciones morales. Al respecto, Vifias
menciona: “estos poemas seran interpretados en clave simbolica,
desde el convencimiento de que su significado no es lo que parece,
sino que hay que relacionarlo con entidades, fisicas, morales o psico-
légicas” (2002, p. 32). Debido a esta peculiaridad en el lenguaje con
el que se elaboraban, se les confiri6 a los poetas la imagen de figuras
que se esfuerzan por ser deliberadamente oscuros y cuyo discurso
poético es de dificil interpretacion. En palabras de Reyes, asi son los
primeros acercamientos de lo que posteriormente seria la critica li-
teraria: “tanteos extravagantes y desorbitados” (1951b, p. 45).

Posteriormente, la critica, la habilidad de lectura critica, pro-
piamente hablando, de acuerdo con Reyes (1944a), se dedica a es-
tablecer si determinada obra pertenecia o no al autor al que se le
adjudicaba, e inici6 con la obra de Homero. Es importante tener en
cuenta que los textos literarios se utilizaban entonces para plantear
cuestiones relacionadas con la teologia o con la educacién. En este
sentido, se tenia el convencimiento de que el contenido de los tex-
tos tenfa que tener cierta utilidad para conocer el comportamiento
de los dioses y para formar buenos ciudadanos, es decir, buscaba
la paideia (formacién ciudadana). Es asi que la mejor manera de
defender un texto literario consistia en demostrar que cumplia per-
fectamente con estos objetivos prioritarios.

A finales del siglo VI a. C. se advierte una oposicion a la teologia
de Homero, ya que presenta de una manera alejada la concepciéon
tradicional de los dioses olimpicos, pues los concibe como meros
mortales agitados por pasiones mundanas, padeciendo los mis-
mos vicios que los humanos (Vinas, 2002). Es aqui cuando surgen
los agones (conciudadanos que comparaban obras literarias con-
templdndolas con ojos de jueces a manera de contienda) con la
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finalidad de valorar y seleccionar, de acuerdo con el criterio de uti-
lidad, los mas adecuados para la encomienda de usarlos en la for-
macién de ciudadanos y asi incluirse en el nicleo educativo.

La retérica, que alcanz6 un altisimo grado de desarrollo ya en la
Atenas del siglo v a. C,, se aduend del estudio de toda obra digna
de recordacioén, imitacién y estudio en la escuela; es decir, tiene lu-
gar una transmutacion de la retérica en critica literaria. Asi mismo,
la teoria literaria en Roma se caracteriz6 por realizar una sintesis
entre dos disciplinas claramente diferenciadas: la retérica y la poé-
tica; asi pues, comenzd la poetizacion de la retérica. La confluencia
entre ambas disciplinas se dio en el uso de un lenguaje elaborado,
lo que dio como resultado el surgimiento de las figuras retéricas;
es decir, la critica literaria y la poética, al igual que la retérica, es-
taban orientadas a mejorar la convivencia entre ciudadanos como
consecuencia del proceso de reconstrucciéon por el que pasaba
Grecia, en este sentido habia que organizar al individuo antes que
ala sociedad (Lépez, 2002).

Durante el periodo helenistico, las obras literarias escritas dejan
de ser material pedagégico y ético-politico, juzgado por los propios
ciudadanos, para ahora convertirse en objeto de valoracién y cla-
sificacién previa por parte de los nuevos jueces: los especializados
eruditos sabios alejandrinos. Estos usaban criterios técnicos mads
que pedagdgicos, separaban las obras que valian la pena de las que
no; en virtud de criterios especificos como la estética o la antigtie-
dad, determinaban cudles eran las mds valiosas y por tanto dignas
de imitacién. A estos criticos o jueces se les denominé grammatikos.
Es aqui donde se encuentra la génesis de lo que en un futuro seria
llamada critica literaria. Estos grammatikés son considerados como
las referencias mds cercanas a los criticos literarios actuales. Nace
entonces la critica literaria. Es asi como, actualmente, los autores
que llamamos “cldsicos” son el resultado de una serie de juicios cri-
ticos a las obras literarias a lo largo de la historia.

El término “critico” fue empleado por primera vez por Crates
de Malos, filésofo y gramatico de la escuela de Pérgamo, rival de
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la escuela de Alejandria, quien visit6 Roma como embajador del
rey Atalo de Pérgamo en el ano 168 a. C. (Lépez, 2002). Los nifios
romanos lefan y estudiaban en la escuela obras poéticas y discur-
sos retoricos seleccionados por los grammatikés por excelencia. En
tiempos de Quintiliano existia ya literatura griega y latina perfecta-
mente clasificada por los criticos.

Como se observa, hay un punto en la historia donde la reté-
rica, la poética y la critica se funden. Sobre esto, Vinias sefiala que
“existe otro fruto en la Retdrica, el proveniente del estudio priva-
do, cuando el estudio se aparta de la accién y se centra en estu-
dios literarios la Retérica se convierte en Critica Literaria” (2002,
p. 67). Cuando en la Hélade la poesia y la retérica se funden, si-
guiendo una labor de enjuiciamiento y valoracién de obras poéticas
y retéricas convertidas en obras literarias en general, es que nace
la critica. Lo que reafirma la tesis postulada por Farfan, Perdomo
y Mora (2018), respecto a que el origen de las HP se encuentra en la
tergiversacion de las habilidades lingiiisticas que promovia la reté-
rica. Se sostiene este argumento si consideramos lo mencionado al
inicio de este apartado, acerca de que el uso del término critica en
literatura sienta muchas de las bases epistemoldgicas de las escuelas
tedrico-criticas del siglo XX, visién que le proporciona una concep-
cién dualista al término PC que actualmente le dan los estudiosos.
Es innegable entonces que el término critica y por ende PC tienen
una vinculacién clara con la tergiversacién que sufrieron las habi-
lidades retoricas, producto de los errores categoriales (Ryle, 1949)
y del dualismo cartesiano.

Definicion y caracterizacion del pensamiento critico
En este punto, se identificaron las referencias aludidas al uso dis-
ciplinar del término critica en literatura. Un critico literario juzga

obras configuradasabase delenguaje, utilizando el lenguaje. A partir

de ese momento, hara de ellas una valoracion segiin determinados
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criterios necesariamente condicionados por el lenguaje como
indispensable red de comunicacién. Es decir, si el lenguaje
no fuera fundamentalmente accién, no existirfa ni la retérica ni la
poética, por tanto, no habria texto lingiiistico que juzgar y conse-
cuentemente no habria critica literaria. Con la retérica y la poética
se estudia el lenguaje en pleno funcionamiento, con la critica lite-
raria se juzga una vez asentado y consolidado como obra escrita.

Entonces, el fenémeno psicolégico conocido como PC no co-
rresponde a una entidad u ocurrencia, sino a una relacién, ya sea en
forma de expresiones directas, de episodios o de maneras de hacer.
Asi, puede definirse como una tarea objetiva silente o manifiesta, que
implica interpretar, enjuiciar y valorar textos, discursos o situaciones
problemdticas desde diferentes marcos de referencia previamente de-
terminados; con la finalidad de atribuir significados, identificando la
referencia o el patrén lingiiistico.

Al respecto, ser critico implica: 1) decodificar o descifrar el sig-
nificado que hay detrds de las palabras o situaciones problemati-
cas; 2) identificar objetivamente la intencién, premisa o pauta del
texto o situacién; 3) identificar los elementos significativos en el
texto o situacién problemadtica; 4) establecer correspondencias de
los elementos significativos de la situacién problemadtica planteada
en forma de texto, manteniendo congruencia con el marco de refe-
rencia, contenido o situacién, considerando el criterio de eficacia;
y 5) juzgar u opinar sustentando la pertinencia de un argumento,
procedimiento o intervencién dada la evidencia.

Sin embargo, las interacciones que se dan cuando se habla de
PC no siempre tienen cualitativamente la misma complejidad; por
tanto, se realizd una caracterizacién funcional del término PC, asi
como de las competencias matematicas, lo cual se puede observar
en la tabla 5.1. Las competencias matemadticas son necesarias si se
pretende promover al PC y cuantificar su influencia con respec-
to al desarrollo funcional de ellas mismas. Esto para efectos de la

intervencién.
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Tabla 5.1. Caracterizacion funcional del pensamiento critico como habilidad
del lenguaje

Habilidad
compleja
y del
lenguaje

Pensamiento
critico

Contextual

Identificar la
informacion
textual, uso
del sistema
reactivo
participante.

Suplementario

Identificar datos
y comprender
textos con base
en preguntas.

Selector

Relacionar
hechos con
la premisa

o pauta de
la situacion

problematica.

Ademas,
identificar y
seleccionar
el marco de
referencia a
usar.

Sustitutivo
referencial

Deducir la
referencia
identificable en
el patrén lin-
gliistico.

Establecer co-
rrespondencias
entre los
elementos
significativos

de la situacion
problematica
manteniendo
congruencia con
el contenido,
método o pre-
misa matematica
a elegir.

Proponer rela-
ciones plausibles
entre los ele-
mentos significa-
tivos anticipando
posibles
resultados con
base en dichas
relaciones.

Sustitutivo no
referencial

Realizar un juicio
a partir de un
analisis previo
hecho a
informacién mate-
matica.

Inferir expresio-
nes netamente
convencionales
en matematicas
(expresiones alge-
braicas,

graficas, tablas) y
explicarlas a tra-
vés del lenguaje.

Usar premisas
matemdticas para
resolver la
situacion
problematica.

Fuente: elaboracién propia.

METODOLOGIA

Se decidi6 trabajar con el modelo de intervencién pretest-pos-

test (Campell y Stanley, 1995). La poblaciéon considerada fue de

78 estudiantes pertenecientes a dos grupos del turno matutino de la

escuela secundaria diurna nim. 255 Antonio Semionovich Maka-

renko. Son estudiantes de una colonia popular donde las personas

aspiran a conseguir un empleo en la milicia o dedicarse al comercio

informal.
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Primer momento: diagndstico (pretest)

Se realizé durante el mes de septiembre de 2018 vy, siguiendo la
metodologia propuesta por Farfan (1999), se realiz6 una caracte-
rizacién funcional (Ribes y Lopez, 1985) de las competencias ma-
tematicas, con la finalidad de determinar los criterios generales a
identificar en cada uno de los niveles taxonémicos referentes a las
cuatro competencias matemdticas. Esta actividad tiene el objetivo
de medir el nivel funcional de las competencias matemadticas con
el que parte cada uno de los estudiantes participantes, para contar
asi con un referente que serd el punto de partida para una posterior
comparacion (tabla 5.2).

Tabla 5.2. Caracterizacion funcional de las competencias matematicas

Nivel (o[ IJUEN |. Resuelve | 2. Comunica 3.Valida 4. Maneja
UL ETNIGEN ISl problemas | informacion | procedimientos técnicas
matica de manera | matematica y resultados matematicas
auténoma eficientemente
Corresponden- Usa la calculadora
cia grafo-fo- para resolver
nética (Farfan, situaciones
Contextual 1999) respecto problematicas
a la situacion explicitas.

problematica
incluyendo da-
tos, elementos
de un grafico
y propiedades
explicitas de la

informacion.

Identifica Establece Conoce al menos

la situacion | relaciones dos procedimien-

problemati- | entre datos tos y utiliza uno
Suplementario ca que debe | explicitos en la para resolver la

ser atendida | situacion situacion proble-

habiendo problematica. matica.

retroalimen-

tacion en el

acto.
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Identifica Establece rela- | Responde a Resuelve una

los datos ciones de co- cuestionamientos | situacion proble-

especificos | rrespondencia | precisos acerca matica utilizando

necesarios entre al menos | de su procedi- al menos dos
Selector para dar so- | dos diferentes | miento. procedimientos

lucién a una | representa- diferentes.

situacion ciones de la

problema- informacion.

tica siendo (aritmética,

explicito geométrica,

el proce- gréfica) con

dimiento aspectos de la

solucion. situacion pro-

blematica.

Identifica Explica el Elige el procedi- Identifica el

el proce- procedimiento | miento adecuado | procedimiento

dimientoy | que utilizd en criterio de matematico mas
Sustitutivo referencial | resuelve la | para resolver eficiencia no solo | eficiente a seguir

situacion la situacion para solucionar para resolver la

proble- problematica la situacion pro- situacion proble-

matica usando el blematica, sino matica.

cuando no lenguaje verbal- | también para

es explicito | matematico. comprobarlo.

el procedi-

miento de

solucion.

Generaliza Explica con Argumenta el Transfiere el prin-

el procedi- claridad el prin- | procedimiento cipio, algoritmo o
Sustitutivo no refe- miento de cipio matemati- | y resultado con pauta especifica
rencial resolucion. | co, propiedades | base en el princi- | en una situacion

Identifica el | o informacién | pio matematico convencional.

principio o | matematica utilizado.

pauta para | convencional-

resolverlo. | mente.

Fuente: elaboracion propia basada en la caracterizacion hecha por Ramos y Farfan (2018), Ribes (1990),
Varela (2000) y Guevara (2006).

En este sentido, se determinaron los criterios de logro generales
a seguir para cada una de las competencias. Dicha caracterizacién
permitié no solo la posibilidad de identificar especificamente
el nivel funcional de cada competencia, sino que también es un
referente para la posterior evaluacién final.

De esta manera, para el nivel de aptitud Contextual se consi-
deraron solo dos criterios de logro que, desde la perspectiva del
andlisis realizado a la definicién de las competencias matematicas,
abarcarfan transversalmente a las cuatro competencias. Asi mismo,
como consecuencia de la misma imprecisiéon conceptual que de-

nota la definicién de las competencias mateméticas referidas en el
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curriculo, para la aptitud suplementaria se consideraron solo tres
criterios para describir las cuatro competencias. Para los demds ni-
veles fue posible identificar los criterios de logro correspondientes
para cada una de las competencias matematicas.
Consecutivamente, y siguiendo la metodologia de Farfan (1999),
se determind una serie de tareas a cumplir, caracteristicas para cada
nivel funcional, con el objetivo de construir un banco de reactivos

referente al contenido:

Andlisis de situaciones problemadticas asociadas a fendmenos de la fisica, la
biologia, la economia y otras disciplinas, en las que existe variacién lineal en-
tre dos conjuntos de cantidades. Representacion de la variacién mediante una

tabla o una expresion algebraica de la forma y= mx + b,

correspondiente al bloque IV del segundo grado de secundaria.
Posteriormente, se procedi6 a caracterizar de manera funcional el
aprendizaje esperado para generar un banco de reactivos especi-
ficos que tengan como fundamento la caracterizaciéon hecha a las
competencias matemdticas como se muestra en la tabla 5.3.

El instrumento quedé conformado por cinco apartados, lo que
dio como resultado un total de 20 reactivos. La aplicacion de la
prueba se llevé a cabo en el horario de la asignatura, con dos gru-
pos de tercer grado.

Resultados del diagnéstico
Los resultados obtenidos a partir del diagndstico mostraron que los
niveles de aptitud funcional Contextual, Suplementario y Selec-
tor son los predominantes en la muestra participante. En el nivel
contextual, 87% de los estudiantes indicé una consolidaciéon de
la conducta psicolégica, como se observa en la figura 5.1.

Al analizar los resultados se observ6 una tendencia a la baja con-
forme avanza el nivel funcional de las competencias matemadticas
en los estudiantes, excepto en el nivel Selector, el cual, solo por una

diferencia minima, no es el mas elevado de todos.
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Tabla 5.3. Caracterizacion funcional del contenido a evaluar

Eje: Manejo de Tema: Proporcionalidad y funciones

la Informacion

Contenido | Nivel Contextual | Suplementario | Selector Sustitutivo | Sustitu-
funcional referencial | tivo no
referencial
Andlisis de situaciones Identifica Representa gra- Identifica la regla | Identifica | Repre-
problematicas asociadas y expresa ficamente rela- de corresponden- | la relacion | sentay
a fenémenos de la fisica, verbalmente | ciones lineales de | cia que rige a la esta- expresa
la biologia, la economia elementos acuerdo con la relacion; es decir, | blecida conven-
y otras disciplinas, en las simples a correspondiente | el factor de pro- entre dos | cional-
que existe variacion lineal | comunicar tabla de datos. porcionalidad. conjuntos | mente la
entre dos conjuntos de (datos, ele- numéricos | relacion
cantidades. Represen- mentos de Senala aspectos en dimen- | lineal que
tacion de la variacion un grafico y especificos de siones existe
mediante una tabla o una | propiedades la situacion pro- diferentes | entre dos
expresion algebraica de la | explicitas de blematica (datos (tabular- conjuntos
forma y= mx + b. la informa- de las relaciones, | algebrai- de can-
cion mate- tipo de grafica, ca). tidades
matica). entre otros). usando la
forma y=
mx-+b.

Fuente: elaboracién propia basada en la caracterizacion hecha por Ramos y Farfan (2018), Ribes (1990),
Varela (2000) y Guevara (2006).

Otra caracteristica evidente es que el contenido que se abordé en
la evaluacidn pertenece al eje de pensamiento algebraico, donde,
desde la vision critica de la teoria interconductual, el dlgebra es con-
vencionalidad pura, pues es otro lenguaje (el de nimeros y letras
que expresan relaciones aritméticas generales). Para los estudian-
tes resulté sencillo identificar datos presentes y concretos en una
relacién numérica y grafica (Contextual); casi de la misma mane-
ra pudieron relacionar en un grafico datos concretos presentados
previamente (Suplementario); posteriormente también les resulté
facil poder seleccionar un grafico correspondiente a una relacién
numérica considerando criterios especificos (Selector); pero, al
llegar a los niveles superiores, el estudiante tuvo dificultades para
resolver la problematica planteada cuando se le presentaba algu-
na indicacién para la resoluciéon de la misma (Sustitutivo referen-
cial); y tuvieron mas problemas para explicar la relacién de forma
convencional usando la terminologia caracteristica de la disciplina
(Sustitutivo no referencial).
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De acuerdo con los resultados obtenidos en el diagndstico, se
elabor¢ la propuesta didactica de intervencién, dando énfasis en la
promocidn de los niveles superiores de conducta. Considerando, de
acuerdo con Ibéiez, que:

...el papel fundamental que juega la evaluacion en el contexto educativo es
determinar el grado de cumplimiento de sus criterios de éxito con el fin prin-
cipal de corregir las acciones de los individuos en el caso de que no lo estén

logrando (Ibénez, 2005a, p. 184).

Figura 5.1. Resultados de los alumnos en la evaluacioén inicial expresados en
porcentajes sobre el nivel de desempeiio funcional obtenido en las cuatro
competencias matematicas

Resultados del diagnéstico de acuerdo al nivel funcional

120%

100%

a0 .
60%
40%
A B

oy —

|. Contextual II. Suplementario I1I. Selector IV. Sustitutivo V. Sustitutivo no
referencial referencial
M Deficiente M En proceso Consolidada

Fuente: elaboracion propia.

En este sentido, se puede reflexionar acerca de las consecuencias
de estos resultados, pues, desde la mirada de Guevara (2006), los
estudiantes que muestran dificultades en los niveles mds comple-
jos funcionalmente hablando tendran dificultades no solo para
seguir aprendiendo la disciplina, sino que también serd menor
la probabilidad de que dichos individuos puedan transferir los
principios matemdticos a una situacién real, donde el fomento
de la critica pretende coadyuvar a cumplir tan ambicioso objetivo
planteado en esta investigacion.

174



Capitulo 5. La critica como habilidad del pensamiento

Segundo momento: intervenciéon

En el segundo momento se elaboré una propuesta diddctica consi-
derando 10 sesiones, con base en la promocién del PC como habili-
dad compleja del lenguaje, siguiendo lo postulado por Ribes y Lépez
(1985) respecto a los distintos niveles funcional y morfolégicamente
diferenciados, para categorizar y evaluar el logro de los aprendizajes.

La intervencion se realiz6 en el mes de enero del ano 2019, con-
forme al horario de clases de los grupos, y se aplic6 a los mismos
grupos que participaron en el diagndstico y posteriormente en la
evaluacion final.

Durante los encuentros de intervencion se realizé la ensenanza
de los contenidos elegidos considerando los cambios de instancia,
modalidad, relacién y dimension (Varela, 2000). El aprendizaje
seleccionado para la intervencién fue “Representacion tabular y
algebraica de relaciones de variacién cuadrética identificadas en di-
ferentes situaciones y fendmenos de la Fisica, Biologfa, Economia
y otras disciplinas”, del bloque IV en el tercer grado de secunda-
ria (SEP, 2011b, p. 47). Como se observa, este contenido implica
interacciones complejas debido al uso del lenguaje matematico y
su multidisciplinariedad. En este sentido, se implementaron activi-
dades acordes a las necesidades identificadas en el diagnéstico, en
las que el discurso didéctico fue un elemento fundamental para las
interacciones educativas promovidas en el aula durante la interven-
cién, pues este es “el vehiculo lingtiistico a través del que se median
al estudiante los criterios morfolégicos y funcionales que, segin
determinada comunidad epistémica, debe de cumplir su desempe-
o ante el objeto o situacién problema para considerarlo correcto”
(Ibdnez, 2007b, p. 449).

Cada una de las actividades era congruente con la caracteriza-
ci6én funcional del PC como habilidad compleja del lenguaje que se
muestra en la tabla 5.4. Asi mismo, para cada uno de los niveles fun-
cionales se consideraron los siguientes criterios: Contextual-diferen-
cialidad, Suplementario-efectividad, Selector-precision, Sustitutivo
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referencial-congruencia y Sustitutivo no referencial-coherencia. De

la misma manera se caracterizé funcionalmente el contenido para

poder integrar dicha caracterizacién con la realizada al PC (tabla

5.4).

Tabla 5.4. Caracterizacion funcional del contenido abordado

Eje: Manejo de la
Informacién

Tema: Proporcionalidad y funciones

Nivel

Sustitutivo

Sustitutivo no

identificadas en diferentes
situaciones y fendomenos
de la Fisica, Biologia,
Economia y otras
disciplinas.

elementos
simples a
comunicar
(datos,
elementos de
un grafico y
propiedades
explicitas de
la informacion
matematica).

cuadraticas de
acuerdo con la
correspondiente
tabla de datos.

que rige a la
relacion cuadratica.

Pero no la expresa.

Senala aspectos
especificos de
la situacion
problematica
(datos de las
relaciones, tipo
de grafica, entre

otros).

establecida entre
dos conjuntos
numéricos en
dimensiones
diferentes (tabular-
algebraica).

Contenido . Contextual | Suplementario Selector . .
funcional referencial referencial
Representacion tabular  [ldentifica Representa Identifica Identifica y expresa |Representa
y algebraica de relaciones |y expresa graficamente la regla de convencionalmente |y expresa
de variacién cuadratica  |verbalmente |relaciones correspondencia  |la relacion convencionalmente

la relacion
cuadratica que
existe entre dos
conjuntos de
cantidades usando
expresiones

algebraicas.

Fuente: elaboracion propia basada en la caracterizacion hecha por Ramos y Farfan (2018), Ribes (1990),
Varela (2000) y Guevara (2006).

Tercer momento: evaluacion final (postest)

Se aplicé durante el mes de marzo de 2019 y consistié en una me-

dicién respecto al nivel funcional de las competencias matematicas

referidas al aprendizaje esperado seriado considerado para el diag-

nodstico. Los resultados obtenidos en la evaluacién final muestran

que los niveles de aptitud funcional Contextual, Suplementario y

Selector siguen siendo predominantes en la muestra participante.

Como se observa en la figura 5.2, la caracteristica principal, al

igual que en el diagnoéstico, es la tendencia a la baja en el desarrollo

funcional de las competencias matematicas en los niveles complejos

de comportamiento en los estudiantes, excepto en el nivel Selector.
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Por otro lado, es evidente que el contenido que se abordé en la
evaluacion final pertenece al eje de manejo de la informacion, el
cual postula como propésito el andlisis de la informacién que pro-
viene de diversas fuentes, la busqueda, la organizacién y el andlisis
de la informacidn, asi como el uso eficiente de la herramienta arit-
mética o algebraica que se vincula de manera directa (SEP, 2011b).

En esta prueba resulté sencillo identificar datos presentes y con-
cretos en una relaciéon numérica y grafica (Contextual); casi de la
misma manera pudieron relacionar en un gréfico datos concretos
presentados previamente (Suplementario); posteriormente tam-
bién les result6 facil poder seleccionar un gréfico correspondiente
a una relaciéon numérica considerando criterios especificos (Selec-
tor); pero, al llegar a los niveles superiores, los estudiantes tuvie-
ron dificultades para resolver la problemdtica planteada cuando
se les presentaba alguna indicacién para la resolucién de la mis-
ma (Sustitutivo Referencial); y tuvieron incluso mas problemas
para explicar la relacién de forma convencional usando la termi-
nologia caracteristica de la disciplina (Sustitutivo no referencial),
pero en menor medida que en el diagndstico. La intencién de los
reactivos correspondientes a los niveles mas complejos fue promo-
ver, con base en la caracterizacion funcional realizada a las compe-
tencias matemadticas,

el cambio en la interaccién del individuo respecto a los objetos de su ambien-
te [relaciones numéricas, gréficas y expresiones algebraicas] que se ajusta a
determinados criterios convencionales de logro [interpretacion algebraica de
gréficas y tablas, inferencia de conclusiones respecto a la reflexién de dichas

relaciones] (Ibanez, 2005a, p. 186).
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Figura 5.2. Resultados de los alumnos en la evaluacion final expresados en
porcentajes sobre el nivel de desempeiio funcional obtenido
en las cuatro competencias matematicas

Resultados de la evaluacion final por nivel funcional
120%

100%

80%
60%
40%
20% .
0 —

1. Contextual II. Suplementario 111 Selector IV. Sustitutivo V. Sustitutivo no
referencial referencial

B Deficiente  mEnproceso  mConsolidada

Fuente: elaboracién propia.

Cuarto momento: analisis comparativo de resultados

Se analizaron los resultados de manera cuantitativa con la finalidad
de encontrar regularidades o hallazgos respecto a la posible modi-
ficaciéon funcional en el desarrollo de las competencias matemati-
cas de los participantes. Para organizar y analizar los resultados se
trabajo en cinco momentos, los cuales se describen a continuacion:

1. Se capturd la informacién arrojada en el diagnéstico y en la
evaluacion final, considerando los cinco niveles funcionales
de las competencias matematicas.

2. Seorganizd la informacion considerando los niveles funcio-
nales y las dimensiones numéricas: en forma general, por
grupo, por individuo y por género.

3. Se procedi6 al andlisis de los resultados obtenidos por parte
de los estudiantes participantes en el diagnéstico, respecto
al nivel funcional de las competencias mateméticas. Los re-
sultados se agruparon atendiendo a la dimensién numérica

por cada nivel funcional.

178



Capitulo 5. La critica como habilidad del pensamiento

4. Se procedi6 al analisis de los resultados obtenidos por parte
de los estudiantes participantes en la evaluacién final, con-
siderando como criterio al nivel funcional de las competen-
cias matemadticas. Los resultados se agruparon atendiendo a
la dimensién numérica por cada nivel funcional.

5. Finalmente, se establecié una comparacion entre los resul-
tados obtenidos en el diagnéstico y en la evaluacion final.
Se considerd, en la comparacion, el nivel funcional previo
(diagnoéstico) con respecto al obtenido en la evaluacion
final. Se calcularon los elementos estadisticos: moda, me-
diana, media y varianza comparandolos entre si.

El andlisis que se elabor6 se fundamenta en la estadistica inferen-
cial, es decir, se hace uso de las medidas de tendencia central, en
torno al coeficiente de correlacién Pearson (Flick, 2004), ya que
es una prueba estadistica para analizar la relacién entre dos varia-
bles (promocién del PC y el desarrollo funcional de las competen-
cias matemadticas), medidas por un intervalo de razén (tabla 5.5).
El coeficiente de Pearson puede variar de -1.00 a +1.00.

El valor promedio obtenido posterior al analisis fue =+0.42 lo
que indica una correlacion positiva que va de débil a media entre la
promocién del PC como habilidad compleja del lenguaje y el desa-
rrollo funcional de las competencias matematicas. De esta manera,
los resultados presentados en la figura 5.3 sugieren una relaciéon
entre la promocién del PC como habilidad compleja del lenguaje
con el desarrollo de las competencias matemadticas.
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Tabla 5.5. Escala de valoracion del coeficiente de Pearson

Puntuacion Interpretacion

-1.00 Correlacion negativa perfecta (a mayor “x” menor “y” de manera

proporcional. Cada vez que “x”” aumenta una unidad *y” disminuye
una cantidad constante)

-0.90 Correlacion negativa muy fuerte
-0.75 Correlacion negativa considerable
-0.50 Correlacion negativa media

-0.25 Correlacion negativa débil

-0.10 Correlacion negativa muy débil
0.00 No existe correlacion alguna entre las variables
+0.10 Correlacion positiva muy débil
+0.25 Correlacion positiva débil

+0.50 Correlacion positiva media

+0.75 Correlacion positiva considerable
+0.90 Correlacion positiva muy fuerte
+1.00 Correlacion positiva perfecta

Escala de valoracion para la interpretacion del coeficiente de Pearson.

Fuente: Sampieri, Collado y Lucio (2006, p. 453).

Figura 5.3. Resultados comparativos de ambas evaluaciones expresados en
porcentajes sobre el nivel de desempeiio funcional “consolidado” obtenido en
las cuatro competencias matematicas

Resultados comparativos de los dos momentos de evaluacion

120%

100%

80%

60%

40%

TR

0% -
1. Contextual 1I. Suplementario 1. Selector IV. Sustitutivo V. Sustitutivo no

referencial referencial

m Consolidado D m Consolidado F

Fuente: elaboracion propia.
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Cabe senalar que la prueba del coeficiente de Pearson no considera
a una variable como dependiente de otra, la nocién de causa-efecto
es posible teéricamente; en este sentido no evalda causalidad, pues
en armonia con la fundamentacién tedrica de la investigacion, la
teoria de campo interconductual no se considera una ciencia causal
a diferencia del conductismo clésico; al respecto Ribes menciona
“conclui, para sorpresa de muchos de mis colegas en el campo, que
el condicionamiento operante (o andlisis de la conducta) consti-
tuye una aproximacion lineal, causalista, reduccionista y orientada
tecnologicamente” (2018/2019¢, p. 6).

Las dificultades para estudiar el comportamiento humano, es-
pecialmente en su dimensién lingiiistica y social, conllevan a la
formulacién del interconductismo kantoriano, el cual considera
que los “datos cientificos estdn constituidos por interacciones entre
objetos [objetos de conocimiento] y procesos que ocurren en con-
textos especificos” (Ibdiiez, 2005a, p. 181), lo que nos habla de una
correlacién entre todos los elementos que constituyen el campo in-
terconductual. La diferencia radica en la postulacién de relacion
como interaccidn; es decir, la confluencia de diversos factores como
pueden ser: la biografia reactiva, el medio de contacto, el segmen-
to precedente, el objeto estimulo, la evolucién del estimulo, entre
otros, los cuales fluyen en ambos sentidos. Dicho lo anterior, la
promocién del PC como habilidad compleja del lenguaje en los
disenos didécticos en la clase de matematicas, es uno de los varios
factores que coadyuvan al desarrollo funcional de las competen-

cias matematicas.

CONCLUSIONES

Si entendemos la practica educativa como la interaccién entre
alumnos, docentes y curriculo realizada en un espacio conferido
para la educacién formal (Mares y Guevara, 2004), y mds adn si
nuestro objetivo es promover una “habilidad del pensamiento’, es
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necesaria no solo la comprension de los distintos niveles cualitati-
vamente diferenciados, sino también de las tareas especificas que
debe de realizar el escoldstico para que sea posible la interaccion.

Por otro lado, la vision lingiiistica del PC que la presente inves-
tigacion retoma quita el halo de trascendencia que la psicologia
cognitiva ha dado a los fenémenos psicolégicos (Le6n, 2019) cono-
cidos como habilidades del pensamiento, cuyo “desarrollo” se ex-
plicita como uno de los objetivos mds prominentes de la educacién
(OCDE, 2015; SEP, 2011a; 2017¢). Visién que facilita su promocién
y evaluacion al convertir al PC en un acto publico y con criterios de
logro cualitativamente diferenciados, eliminando el subjetivismo
que la teorfa cognitivista le confiere.

En concreto, la visién histdrica y materialista de los fenémenos
psicolégicos desde la teorfa de campo interconductual, en conjun-
cién con situaciones problematicas que aborden la realidad social,
coadyuvan al desarrollo funcional en el desempefio competencial
de la disciplina matematica.

De acuerdo con la visién de Skovsmose, las matematicas produ-
cen nuevas invenciones en nuestra realidad, no solo en el sentido
de que las nuevas percepciones cambian las interpretaciones, sino
en el sentido de que las matematicas colonizan y reorganizan par-
te de la realidad. La idea que subyace es que la distorsién de una
perspectiva, causada por su ubicacién dentro de una realidad de
lenguaje determinada, puede “objetivarse” cuando se sitia en una
realidad matematica, siendo las matematicas uno de los diversos
agentes (uno relevante) que le dan forma a nuestra realidad (Skovs-
mose, 1999), lo que le confiere a las competencias matematicas (en-
tendidas como la reflexion del uso de los principios matematicos en
cualquier situacién) y al PC (entendido como interpretar, enjuiciar
y valorar situaciones problemdticas desde diferentes marcos de re-
ferencia) una influencia considerable en la formacién integral de
un individuo como ser humano y como ciudadano.

La presente investigacion tiene imbricaciones en el nivel basi-

co de secundaria, donde dnicamente se retomaron dos contenidos
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especificos de la asignatura de matemdticas. Entonces es posible
extenderla a los demas contenidos correspondientes a las discipli-
nas en este nivel. Ain mds, es posible llevar este estudio a los niveles
medio superior y superior, niveles en los que la convencionalidad
y las interacciones funcionalmente mas complejas son necesarias
para un desempefio de los estudiantes en las diversas disciplinas
que estudian.

La teoria interconductual ofrece una visién histérica y natura-
lista de los fenémenos psicoldgicos, lo que permite el transito ar-
monico del concepto de habilidad desde el pensamiento hasta el
lenguaje. Ademds, brinda fundamentos tedricos y metodoldgicos,
al considerar una metodologia de la intervencién psicopedagdgica
que proporciona distintos niveles funcional y morfol6gicamente
diferenciados, para categorizar y evaluar el logro de los aprendiza-
jes (Ribes, 1990a).

Las competencias matemdticas ponen en relieve habilidades y
destrezas que se relacionan con el reconocimiento e interpretacion
de situaciones problemdticas que aparecen en diferentes contextos
(sean matemadticos o no), su resoluciéon con el uso de procedimien-
tos eficientes, la interpretacién y comunicacién de los resultados en
donde las interacciones cualificadas como PC resultan inherentes.
Todo ello implica entonces reflexionar sobre las propias nociones
matemadticas, pues el conocimiento no es concebido como una con-
templacion del mundo y las cosas, sino que, para su obtencién, es
necesaria la participacién activa del individuo y del lenguaje como
préctica social.

Si, como lo plantea Wittgenstein (2007b), los limites de nuestro
lenguaje son los limites de nuestro mundo, las matematicas son un
instrumento para el desarrollo del conocimiento y un intérprete de
la realidad social; en consecuencia, si no se posee una alfabetiza-
cién matemdtica, las posibilidades de captar la esencia de la vida y
de la existencia serdn pobres, ya que estamos a merced de nuestro
lenguaje enganoso. Es aqui donde radica la importancia de una al-
fabetizaciéon matematica a lo largo de todos los niveles escolares.
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CAPITULO 2

Anexo 1

Docente |

Planificacion didactica |

Campo
formativo

Aspecto | Competencia Aprendizaje esperado

Pensamiento
matematico

Namero | Resuelve problemas en situaciones que | Usa procedimientos

reunir, quitar, igualar, comparar y repar- | problemas.
tir objetos.

le son familiares y que implican agregar, | propios para resolver

Inicio

Daré inicio a la sesion platicandoles que durante estos dias
vamos a conocer acerca de un lugar que se llama “la granja”
y al mismo tiempo vamos a resolver problemas matematicos
que se presentan en ese lugar. ;Conocen una granja? ;Qué
encuentran ahi? ;Qué animales viven en la granja? Escucharé
las respuestas y con base en lo que los nifios comenten les
entregaré una hoja de maquina y les solicitaré que dibujen
como se imaginan que es la granja. Cada nifio pasara a pre-
sentar su dibujo y lo pegara en el friso. Les platicaré que
hoy vamos a realizar un viaje imaginario a una granja para
averiguar qué es.Y para eso les mostraré un cartel del camién
que los llevara hasta la granja y para poder subir a ese camion
cada uno va a resolver problemas matematicos.Y conforme
los vayan resolviendo pegaré su foto en el camion.
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Desarrollo

A cada nifo le entregaré una foto impresa de él mismo, co-
locaré el tablero en el pizarrédn y la imagen del camion, les
explicaré que primero ellos deberan resolver algunos proble-
mas que les voy a plantear para subirse al camién y posterior-
mente el camion va avanzar por el tablero, se lanzaran unos
dados y el nifio que lance los dados debera avanzar tantas
casillas como indiquen los dados y cuando llegue a la casilla
ahi estara la tarjeta con un problema matematico a resolver.
Comenzaremos con la primera parte, plantearé el proble-
ma matematico para todos los nifios y los que lo resuelvan
correctamente podran colocar su foto en el camién que los
llevard a la granja.

Conforme los nifios vayan resolviendo los problemas se co-
locara su foto, una vez que todos subieron al autobus comen-
zaré con la segunda parte, en la que les diré que yo seré el
chofer del autobus y les daré una breve explicacion de lo que
es una granja.Y les diré que conforme nos vayamos.
(Continta)

Moviendo en el tablero van a conocer los diferentes espacios
que pueden encontrar en la granja.

Por turnos los nifos lanzaran dos dados y deberan contar
la cantidad de puntos a avanzar, y el nifio pasara a mover
en el tablero el camion contando las casillas, si en el camino
en las casillas nos topamos con algin espacio que esté en la
granja haremos una pausa para explicar qué parte de la granja
es y como funciona y plantearé problemas matematicos con
respecto a ese espacio , se pegaran las hojas de trabajo en
el pizarrén y cada nifio tendra la oportunidad de resolverlo,
cuando tenga la respuesta podra pasar al frente y explicar
como lo realizé. Seguiremos avanzando hasta que la hoja de
trabajo se haya resuelto correctamente o, en su caso, que
todos hayan tenido la oportunidad de participacion.

Al terminar el recorrido por el tablero, realizaré una ronda
de preguntas y dudas sobre la granja: ;qué es una granjal,
iqué pueden encontrar en una granjal; asi como: jqué proce-
dimientos utilizaron para poder resolver los problemas que
se les plantearon? Les entregaré una hoja de trabajo para
resolver y al finalizar revisaremos y retroalimentaré en caso
necesario.

Cierre

Organizaré el juego "Zapatito blanco, zapatito azul’, nos sen-
taremos formando un circulo y, siguiendo el juego tradicional,
cuando termine la frase cuestionaré al nifo que le tocé so-
bre qué actividad le gustd mas, cudl le gusté menos y cual le
gustaria repetir.

Organiza-
cion

Grupal

Individual

Estrategia de Recursos:
evaluacion
Hoja de maquina, colores, imagenes de ni-
Lista de cotejo | fios, imagen del camién, hojas de trabajo
para plantear problemas matematicos, ta-
blero de la granja, pizarrén, plumones.

Espacio:

Aula
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Instrumento para an

Docente |

Analisis de planificacién didactica |

Nivel de
organizacion
funcional de
la conducta
de la docente,
al elaborar la
planificacion
didactica

Nivel sustitutivo referencial 4-1

El ejemplo de esta planificacion didactica corresponde con el nivel
sustitutivo referencial 4-1, especificamente hace alusién a una con-
ducta autosustitutiva, debido a que representa al pensamiento de la
docente, al referir las conductas en las que se ve implicada y en las
que participara en un evento posteriot, a partir de la descripcion que
hace de su propio actuar a través del lenguaje escrito en la planifica-
cion didactica.

Ribes explica que una conducta autosustitutiva requiere dos condi-
ciones, la primera,“cuando la conducta del individuo afecta su propia
conducta en las condiciones presentes como si éstas fueran dife-
rentes, de acuerdo con situaciones confrontadas previas o a futuro”
(1990, p. 189). La segunda, “cuando la conducta del individuo consiste
en interactuar con conducta lingliistica como eventos contingenciales,
de modo tal que los eventos lingtiisticos son independientes de cual-
quier situacion especifica” (1990, p. 189).

De acuerdo con lo ya expuesto, se pone de manifiesto que la planifica-
cion constituye la posibilidad que tiene la docente de interactuar con
su propia conducta, desligindose de la situacion y modificandola sin
necesidad de estar presente, lo cual se logra por medio del lenguaje
escrito.

La planificacion didactica de este ejemplo se sitta en el nivel sustituti-
vo referencial 4-1, ya que la docente describe por medio del lenguaje
escrito como sera su intervencion para favorecer en los alumnos el
comportamiento inteligente en la resolucion de problemas matema-
ticos, identificando los criterios que deberan cumplir para responder
implicitamente al nivel de organizacion funcional de la conducta que
se espera que alcancen en su aprendizaje.

Nivel de
organizacion
funcional que
la docente
promueve
en el apren-
dizaje de los
alumnos, a
partir de las
situaciones
de apren-
dizaje de la
planificacion
didactica

Nivel sustitutivo referencial D3

Extracto de la situacion de aprendizaje contenida en la planificacion
didactica en donde puede identificarse que se promueve el nivel sus-
titutivo referencial D3, para favorecer el comportamiento inteligente
en la resolucion de problemas matematicos.

(Contintia)

A) Por turnos los nifios lanzaran dos dados y deberan contar la can-
tidad de puntos a avanzar, y el nifio pasara a mover en el tablero
el camion contando las casillas, si en el camino en las casillas nos
topamos con algln espacio que esté en la granja haremos una pausa
para explicar qué parte de la granja es y como funciona y plantearé
problemas matematicos con respecto a ese espacio , se pegaran las
hojas de trabajo en el pizarrén y cada nifio tendra la oportunidad de
resolverlo, cuando tenga la respuesta podra pasar al frente y explicar
cémo lo realizo.
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Nivel sustitutivo referencial D3: en el caso de este ejemplo de situa-
cion de aprendizaje, se puede identificar el nivel sustitutivo referencial
D3, ya que la docente presenta a los alumnos el problema matematico
que deberan resolver, el cual implica agregar cantidades menores a 10
elementos al lanzar los dados y determinar cuantas casillas deberan
avanzar, dando a los alumnos la oportunidad de resolver el problema
y explicar como lograron hacerlo.

La situacion ya mencionada representa la transformacién de contin-
gencias que dependen de las propiedades fisicoquimicas en contin-
gencias convencionales, ya que hay una vinculacién funcional entre
estimulos y respuestas lingiiisticas con eventos pasados y con otro
organismo que actla como escucha (Farfan, 1999). En este caso par-
ticular existe una vinculacion entre el alumno y la docente a través
del lenguaje, cuando la docente pide al alumno que le explique como
resolvié el problema que se le planted y el resultado que obtuvo.

Asi también, representa una interaccion de las personas con su am-
biente en donde los individuos involucrados se desligan funcional-
mente del “aqui y el ahora” (Farfan, 1999).

Lo explicado anteriormente puede identificarse cuando la docente
pide al alumno explicar cémo resolvié el problema matematico, por lo
tanto, el alumno tiene que desligarse de la situacion presente para re-
cordar y explicar como encontré la solucion en un momento pasado
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CAPITULO 3
Anexo 1

Planes de clase usados durante la intervencion didactica

Nombre del profesor: Elsa Patricia Ramos Bernal

Fecha: del 16 al 20 de abril de 2018

Primaria

Grado: 6.° Bloque:1 Leccion: |

Competencias que favorece:
* Comunicar informacién matematica.
* Resolver problemas de manera auténoma.

Eje: Sentido numérico y pensamiento algebraico.

Tema: NUmeros y sistemas de numeracion.

Aprendizaje esperado: resuelve problemas que impliquen leer; escribir y comparar nime-
ros naturales, fraccionarios y decimales, explicitando los criterios de comparacion.

Contenido: lectura, escritura y comparacion de nimeros naturales, fraccionarios y deci-
males. Explicitacion de los criterios de comparacion.
En esta leccion solo se abordara la parte de lectura y escritura de nimeros naturales.

Nivel funcional: contextual

Secuencia didactica

Inicio

* Mostrar la cardinalidad de un conjunto de objetos tangibles, pueden ser plumas, cuader-
nos, cajas de leche, entre otros.

Cambiar la instancia al realizar los dibujos de los objetos concretos tanto en el pizarrén
como cada alumno en su cuaderno.

Resaltar que esa cardinalidad se puede representar con un sonido o palabra (que es
el nombre del nimero), también escribiendo el nombre de dicha cantidad con letras,
o bien, representando esa cantidad con un simbolo o nimero.Todas estas representacio-
nes son equivalentes y representan los cambios de dimension.

Cambiar la modalidad en las representaciones: cada alumno puede elegir colorear sus
dibujos con su color preferido, también pueden hacer los dibujos de distinto tamano, el
nombre del niumero puede escribirse con letra de molde o cursiva, con letras mayUscu-
las o mindsculas. De igual manera, los nimeros pueden cambiar en color de tinta, tamafio
del trazo o ubicacion dentro de la hoja de su cuaderno, y siempre estaran refiriéndose a
la misma cardinalidad indicada en un inicio.

Desarrollo

* Para leer y escribir el nombre de cantidades grandes ya no usaremos los conjuntos, sino
que nos limitaremos a la escritura alfabética y numérica de cada cantidad. Para ello es
necesario explicar el orden de los niimeros y su valor posicional. Explicaré que cada tres
6rdenes se forma una clase, la cual solo puede recibir dos nombres:simple y de millar. De
igual forma, al agruparse dos clases distintas se forma un periodo, el cual va cambiando
de nombre cada seis 6rdenes, comenzando con unidades, luego millones, billones, trillo-
nes y asi sucesivamente.

Nuevamente se reforzara el hecho de que no importa el cambio en la modalidad de la
escritura o los numeros, la cantidad no cambiara su valor, ni su nombre.

Haremos algunos ejercicios en el pizarrén, para comprobar que los alumnos entendie-
ron la manera de leer y escribir cantidades grandes.

En este tema no se incluyen cambios de relacion, pues apenas se esta buscando la adqui-
sicion del sistema de referencia.

Cierre
* Cada alumno realizara algunos ejercicios en su cuaderno de apuntes de manera individual.
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Aspecto

Intencion del aspecto

Titulo

Lectura y escritura de niUmeros naturales

Intencion didactica

Que los alumnos lean y escriban el nombre de nimeros natu-
rales con mas de seis digitos.

Consigna

Lee el nombre de cualquier nimero natural.

Consideraciones pre-
vias

Secuencia numérica.

Clasificacion de los nimeros en: naturales, enteros, racionales
o fraccionarios, irracionales y decimales.

Vamonos entendiendo,
conceptos y defini-
ciones

Valor absoluto y valor relativo o posicional.
Ordenes en las posiciones del sistema decimal.
Clases al agrupar tres 6rdenes: simples y de millar.

Periodos al agrupar dos clases: unidades, millones, billones,
trillones, entre otros.

Apuntes didacticos

Dependiendo del grupo, del nivel de comprension sobre el
tema, sera posible explicar la notacion cientifica o de base 10
en los 6rdenes.

De no ser posible solo se utilizara el nombre de unidades,
decenas, centenas, entre otros.

Ninguna leccion del libro de texto de sexto grado esta dirigi-
da a este tema. La mas sencilla solicita comparacion de nume-
ros sin verificar si los alumnos saben leer y escribir nimeros
naturales de 6 o mas cifras.

192




Anexos

Nombre del profesor: Elsa Patricia Ramos Bernal

Fecha: del 23 al 26 de abril de 2018

Primaria

Grado: 6.° Bloque: | Leccion: 2

Competencias que favorece:
» Comunicar informacién matematica.
* Resolver problemas de manera auténoma.

Eje: Sentido numérico y pensamiento algebraico.

Tema: NUmeros y sistemas de numeracion.

Aprendizaje esperado: resuelve problemas que impliquen leer, escribir y comparar nime-
ros naturales, fraccionarios y decimales, explicitando los criterios de comparacion.

Contenido: lectura, escritura y comparacion de nimeros naturales, fraccionarios y decima-
les. Explicitacion de los criterios de comparacion.
En esta leccion solo se abordara la parte de lectura y escritura de nimeros decimales.

Nivel funcional: contextual

Secuencia didactica

Inicio

* Explicar que la lectura de nimeros decimales difiere de la de los nimeros naturales, pues
ahora debemos de decir el nombre de la posicion en la cual termina el nimero. Otra
diferencia es que debemos evitar decir la palabra “punto”, y utilizar la palabra “unidades”
o “enteros” para indicar el cambio de los nimeros enteros a los decimales.

Cambiar la instancia al leer nimeros de distinta naturaleza: longitud, peso, capacidad,
dinero, entre otros.

Resaltar la importancia del nimero cero y los casos en los que modifica el valor de una
cantidad, tanto con nimeros naturales como decimales.

En esta ocasion solo vamos a cambiar las dimensiones al utilizar la alfabética y la
numérica.

Cambiar la modalidad en las representaciones de las dos dimensiones: cada alumno puede
elegir su color preferido para escribir, también pueden modificar el tamafio de la letra
y nimeros, el nombre del nimero puede escribirse con letra de molde o cursiva, con
letras mayusculas o minusculas. De igual manera, los nimeros pueden cambiar en color
de tinta, tamafo del trazo o ubicacion dentro de la hoja de su cuaderno.

.

.

Desarrollo

¢ Para leer y escribir el nombre de nimeros decimales nos limitaremos a la escritura
alfabética y numérica de cada cantidad. Para ello es necesario explicar el orden de los
numeros y su valor posicional. Explicaré que cada nimero recibe su nombre conforme a
la posicion de su Ultima cifra: décimos, centésimos, milésimos, entre otros.

* Se reforzara el hecho de que no importa el cambio en la modalidad de la escritura o los
nimeros, la cantidad no cambiara su valor, ni su nombre.

* Haremos algunos ejercicios en el pizarron para comprobar que los alumnos entendieron
la manera de leer y escribir nimeros decimales.

* En este tema no se incluyen cambios de relacién, pues apenas se esta buscando la adqui-
sicion del sistema de referencia.

Cierre
* Cada alumno realizara algunos ejercicios en su cuaderno de apuntes de manera individual.
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Aspecto

Intencién del aspecto

Titulo

Lectura y escritura de nimeros decimales.

Intencion didactica

Que los alumnos lean y escriban el nombre de nimeros decimales.

Consigna

Lee el nombre de cualquier nimero con parte decimal de hasta
seis cifras.

Consideraciones
previas

Secuencia numérica.

Clasificacion de los nimeros en: naturales, enteros, racionales o
fraccionarios, irracionales y decimales.

Vamonos entendiendo,
conceptos y defini-
ciones

Valor absoluto y valor relativo o posicional.

Ordenes en las posiciones del sistema decimal: décimos, centési-
mos, milésimos, entre otros.

Aumentar ceros a la derecha del nimero decimal para cambiar su
nombre sin que esto cambie su valor.

Apuntes didacticos

Dependiendo del grupo, del nivel de comprension sobre el tema,
sera posible explicar la notacion cientifica o de base 10 en los
ordenes.

De no ser posible solo se utilizara el nombre de décimos, centési-
mos, milésimos, entre otros.

Ninguna leccion del libro de texto de sexto grado esta dirigida a
este tema. La mas sencilla solicita comparacion de niumeros de-
cimales sin verificar si los alumnos saben leer y escribir nimeros
de este tipo.
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Nombre del profesor: Elsa Patricia Ramos Bernal

Fecha: del 2 al 7 de mayo de 2018

Primaria

Grado: 6.° Bloque:| Leccion: 3

Competencias que favorece:

» Comunicar informacion matematica.

* Resolver problemas de manera auténoma.
* Validar procedimientos y resultados.

* Manejar técnicas eficientemente.

Eje: Sentido numérico y pensamiento algebraico.

Tema: NUmeros y sistemas de numeracion.

Aprendizaje esperado: resuelve problemas que impliquen leer, escribir y comparar na-
meros naturales, fraccionarios y decimales, explicitando los criterios de comparacion.

Contenido: identificacion de una fraccién o un decimal entre dos fracciones o decimales
dados. Acercamiento a la propiedad de densidad de los racionales, en contraste con los
nimeros naturales.

En esta leccion solo se realizara el trabajo con nimeros naturales y decimales.

Nivel funcional: suplementario y sustitutivo referencial.

Secuencia didactica

Inicio

* Explicar que para ubicar nimeros en la recta numérica pueden suceder distintas con-
diciones: que haya dos niimeros ubicados previamente en la recta, con lo que ya queda
predeterminada la unidad de longitud; que solo haya un niumero ubicado en la recta, por
lo que hay que decidir la longitud de una unidad con base en los nimeros que haya que
ubicar; o que no haya ningin nimero ubicado en la recta, por lo que deberan decidir
cudles nimeros colocar y su posicion de manera arbitraria, pero respetando siempre
el orden de los nimeros.

Cambiar la instancia al dibujar rectas numéricas de distintas longitudes y ubicar de ma-
nera arbitraria los nimeros solicitados.

Resaltar la importancia de la longitud de la unidad atendiendo a lo que mas nos conven-
ga seglin los nimeros que haya que ubicar.

* En esta ocasion vamos a cambiar las dimensiones numéricas al utilizar tanto nimeros
naturales como decimales.

Cambiar la modalidad en las representaciones de las dos dimensiones: cada alumno pue-
de elegir su color preferido para dibujar la recta numérica, también pueden modificar
el tamafio de la recta y los nimeros, asi como la longitud de la unidad. De igual manera,
los nimeros pueden cambiar en color de tinta, tamafo del trazo o ubicacién dentro de
la hoja de su cuaderno.

Desarrollo

* Para encontrar un nimero decimal entre dos niimeros dados, primero necesitamos
determinar su orden, pues a la izquierda de la recta numérica ird el nimero menory a
la derecha, el mayor.

* Procederemos de distinta manera, segtn la dimensién numérica de la que se trate.

* Para nimeros naturales, debemos verificar que los nimeros no sean consecutivos, pues
de ser asi, no habra ningin niumero natural intermedio.

* Para nimeros con parte decimal, sera necesario que los dos nimeros tengan la misma
cantidad de cifras decimales, para lo cual podemos agregar ceros a la derecha sin que
esto cambie el valor de los mismos.

* Una vez hecho esto, procederemos a agregar un cero a la derecha a ambas cantidades,
para asi encontrar un nimero intermedio como si fueran numeros naturales, pero res-
petando el punto decimal.
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Cierre

* Haremos algunos ejercicios en el pizarrén, para comprobar que los alumnos enten-
dieron la manera de comparar y encontrar niimeros decimales intermedios de otros.

* Los cambios de relacion consisten en la comparacion de nimeros: mayor que, menor
que, igual a, en medio de.

* Es importante verificar que no importa cuantas veces encontremos un numero inter-
medio entre otros dos, siempre podremos repetir el proceso.
* En eso consiste la propiedad de densidad.

Aspecto

Intencion del aspecto

Titulo

En medio de dos nimeros.

Intencién didactica

Que los alumnos identifiquen algunas diferencias entre el orden
de los decimales y el orden de los nimeros naturales, a partir de
la propiedad de densidad.

Consigna

Encuentra un nimero decimal entre dos decimales.

Consideraciones

Clasificacion de los nUmeros en: naturales, enteros, racionales o

previas fraccionarios, irracionales y decimales.
Recta numérica y la ubicacion arbitraria de los niimeros.
Tamano arbitrario de la unidad de medida.
Comparacion de niumeros naturales, decimales y fraccionarios.
Vamonos entendien- | Todos los nimeros naturales tienen un sucesor.
do, conceptos y T
definiciones odos los nimeros naturales tienen un antecesor; a excepcion

del I.

Entre dos nimeros naturales consecutivos no es posible colocar
otro nimero natural.

Los nimeros decimales no tienen sucesor ni antecesor, por tan-
to, entre dos de ellos siempre es posible encontrar otro.

Propiedad de densidad: entre dos nimeros decimales siempre se
puede encontrar otro nimero decimal.

Apuntes didacticos

Es muy comin que los alumnos quieran aplicar el mismo criterio
que utilizan para comparar niumeros naturales a la comparacion
de niimeros decimales, esto es: comparar la cantidad de digitos
que posee el nimero; sin embargo, es necesario reiterar que con
los nimeros decimales el criterio consiste en comparar solo el
primer decimal.

Una forma de verificar su eleccion consiste en que ambos niime-
ros tengan la misma cantidad de cifras para comparar comenzan-
do con la cifra de la izquierda, que sera la de los décimos, y la de
mayor valor posicional.

Es importante, durante la clase, verificar el uso del discurso di-
dactico. Tanto el profesor debe ser capaz de explicar los cri-
terios usados como los alumnos deben poder explicitar sus
criterios de comparaciéon de manera coherente. Esto permitira
mas adelante alcanzar el nivel sustitutivo referencial, ya que cada
alumno sera capaz de autorreferirse la manera de comparar
nimeros naturales o decimales, asi como encontrar nimeros
intermedios entre ellos.
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Apuntes didacticos

Asi mismo, la ejercitacion reiterada con distintos referentes
dardelementos para alcanzar un nivel sustitutivo no referencial,
cuando docente y alumnos sean capaces de explicitar los cri-
terios de comparacién sin hacer referencia a ninglin caso en
particular.

En el libro de texto se estudia en el bloque | la comparacién
entre numeros decimales. Lecciones 4 y 5.

En el bloque 2 se practica la ubicacién de fracciones y decimales
en la recta numérica en situaciones diversas. Lecciones 23, 24
y 25.

En el bloque 3 se destina la leccion 36 al acercamiento a la pro-
piedad de densidad.
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Nombre del profesor: Elsa Patricia Ramos Bernal

Fecha: del 8 al 18 de mayo de 2018

Primaria

Grado: 6.° Bloque:| Leccion: 4

Competencias que favorece:

* Comunicar informaciéon matematica.

* Resolver problemas de manera autéonoma.
* Validar procedimientos y resultados.

* Manejar técnicas eficientemente.

Eje: Sentido numérico y pensamiento algebraico.

Tema: Nimeros y sistemas de numeracion.

Aprendizaje esperado: resuelve problemas que impliquen leer; escribir y comparar ni-
meros naturales, fraccionarios y decimales, explicitando los criterios de comparacion.

Contenido: identificacion de una fraccion o un decimal entre dos fracciones o decimales
dados. Acercamiento a la propiedad de densidad de los racionales, en contraste con los
ndmeros naturales.

En esta leccion solo se realizara el trabajo con nimeros fraccionarios.

Nivel funcional: suplementario y sustitutivo referencial.

Secuencia didactica

Inicio

* Recordar que para ubicar nimeros en la recta numérica pueden suceder distintas
condiciones: que haya dos nimeros ubicados previamente en la recta, con lo que ya
queda predeterminada la unidad de longitud; que solo haya un nimero ubicado en la
recta, por lo que hay que decidir la longitud de una unidad con base en los nimeros que
haya que ubicar; o que no haya ninglin nimero ubicado en la recta, por lo que deberan
decidir cuales nimeros colocar y su posicion de manera arbitraria, pero respetando
siempre el orden de los niimeros.

Cambiar la instancia al dibujar rectas numéricas de distintas longitudes y ubicar de ma-
nera arbitraria los numeros solicitados.

Resaltar la importancia de la longitud de la unidad atendiendo a lo que mas nos con-
venga seglin los nimeros que haya que ubicar.

En esta ocasion vamos a cambiar las dimensiones numéricas al utilizar tanto nimeros
fraccionarios como decimales.

Cambiar la modalidad en las representaciones de las dos dimensiones: cada alumno pue-
de elegir su color preferido para dibujar la recta numérica, también pueden modificar
el tamafio de la recta y los nimeros, asi como la longitud de la unidad. De igual manera,
los nimeros pueden cambiar en color de tinta, tamafio del trazo o ubicacion dentro
de la hoja de su cuaderno.

.

.

Desarrollo

* Para encontrar un nimero fraccionario entre dos niumeros fraccionarios dados, prime-
ro necesitamos determinar cual de ellos es el menor.

* Para nimeros fraccionarios, sera necesario verificar sus caracteristicas para elegir el
procedimiento de comparacion.

* Si los nimeros tienen el mismo denominador, solo habra que comparar los numerado-
res como se hace con los nimeros naturales.

* Si los numeros tienen el mismo numerador, habra que comparar los denominadores,
pero sera menor la fraccion con denominador mayor y viceversa.

* Si los nimeros dados tienen todo diferente, habra que calcular un comdn denominador,
transformar las fracciones a unas equivalentes con el comun denominador y comparar-
las como en el primer caso.
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* Una vez que hemos comparado las dos fracciones, procedemos a buscar un nimero
fraccionario intermedio. Esto se hace a partir de que tenemos dos fracciones con igual
denominador, por lo que si no es el caso tendremos que realizar las equivalencias ne-
cesarias para iniciar la busqueda.
Al tener dos fracciones con diferente numerador e igual denominador lo primero que
hacemos es comparar los numeradores como si fueran nimeros naturales: si hay mas
de una unidad de separacion entre ellos solo tenemos que buscar el nimero interme-
dio para usarlo como el nuevo numerador, y el denominador se deja igual.
Si las dos fracciones tienen igual denominador, pero sus numeradores son niimeros
consecutivos, se procede de la siguiente manera: se calcula una fraccion equivalente
multiplicando por dos tanto el numerador como el denominador. Al hacer esto en
ambas fracciones tendremos iguales denominadores y numeradores con mas de una
unidad de diferencia entre ellos, por lo que podemos proceder como en el caso
anterior.
Si las fracciones tienen distinto denominador;, procederemos a calcular el comun de-
nominador, transformar las fracciones a equivalentes con igual denominador y actuar
aplicando alguno de los dos criterios anteriores.
Haremos algunos ejercicios en el pizarrén, para comprobar que los alumnos enten-
dieron la manera de comparar y encontrar un nimero fraccionario en medio de
otros dos.
* Los cambios de relacion consisten en la comparacion de nimeros: mayor que, menor
que, igual a, en medio de.

.

Cierre

* Es importante verificar que no importa cuantas veces encontremos un numero frac-
cionario intermedio entre otros dos, siempre podremos repetir el proceso.

* En eso consiste la propiedad de densidad.

* Cada alumno realizara algunos ejercicios en su cuaderno de apuntes de manera individual.

Aspecto Intencion del aspecto
Titulo En medio de dos nimeros.
Intencion didactica Que los alumnos identifiquen algunas diferencias entre

el orden de los decimales y el orden de los nimeros
naturales, a partir de la propiedad de densidad.

Consigna Encuentra un nimero fraccionario entre dos fraccio-
narios, o una fraccion entre dos naturales.

Consideraciones previas Clasificacion de los numeros en: naturales, enteros, ra-
cionales o fraccionarios, irracionales y decimales.

Recta numérica y la ubicacion arbitraria de los nimeros.

Tamano arbitrario de la unidad de medida.

Comparacion de nimeros naturales, decimales
y fraccionarios.

Partes de las fracciones: numerador y denominador.
Clasificacion de fracciones en propias, impropias y mixtas.

Fracciones equivalentes y métodos para obtenerlas.
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Vamonos entendiendo,
conceptos y definiciones

Todos los nimeros naturales tienen un sucesor.

Todos los nimeros naturales tienen un antecesor, a
excepcion del .

Entre dos nimeros naturales consecutivos no es posi-
ble colocar otro nimero natural.

Los nimeros decimales no tienen sucesor ni antece-
sor, por tanto, entre dos de ellos siempre es posible
encontrar otro.

De igual forma, los nimeros fraccionarios no tienen
sucesor ni antecesor, por lo que entre dos de ellos
siempre es posible encontrar otro de esa misma na-
turaleza.

Propiedad de densidad: entre dos nimeros decimales
siempre se puede encontrar otro nimero decimal.
Entre dos numeros fraccionarios siempre se puede
encontrar otro nimero fraccionario.

Apuntes didacticos

Es muy comUn que los alumnos quieran aplicar un solo
criterio para comparar nimeros fraccionarios, por lo
que es importante resaltar que existen tres criterios y
cada uno atiende un caso particular.

Una forma de verificar su eleccién consiste en consi-
derar que ambos nimeros tengan el mismo denomina-
dor para proceder tomando en cuenta principalmente
este criterio.

Es importante, durante la clase, verificar el uso del
discurso didactico. Tanto el profesor debe ser capaz
de explicar los criterios usados como los alumnos de-
ben poder explicitar sus criterios de comparacion de
manera coherente. Esto permitira mas adelante alcan-
zar el nivel sustitutivo referencial, ya que cada alumno
sera capaz de autorreferirse la manera de comparar
nimeros fraccionarios, asi como encontrar nimeros
intermedios entre ellos.

Asi mismo, la ejercitacion reiterada con distintos re-
ferentes dara elementos para alcanzar un nivel susti-
tutivo no referencial, cuando docente y alumnos sean
capaces de explicitar los criterios de comparacion sin
hacer referencia a ninglin caso en particular.

En el libro de texto, en el bloque 3, se destina Unica-
mente la leccion 36 al acercamiento a la propiedad
de densidad.
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Nombre del profesor: Elsa Patricia Ramos Bernal

Fecha: del 21 al 24 de mayo de 2018

Primaria

Grado: 6.° Bloque:| Leccion: 5

Competencias que favorece:

» Comunicar informacién matematica.

* Resolver problemas de manera auténoma.
* Validar procedimientos y resultados.

* Manejar técnicas eficientemente.

Eje: Sentido numérico y pensamiento algebraico.

Tema: Numeros y sistemas de numeracion.

Aprendizaje esperado: resuelve problemas aditivos con niimeros naturales, decimales y
fraccionarios que implican dos o mas transformaciones.

Contenido: resolucion de problemas aditivos con nimeros naturales, decimales y fraccio-
narios, variando la estructura de los problemas. Estudio o reafirmacion de los algoritmos
convencionales.

En esta leccién solo se realizara el trabajo con nimeros naturales y decimales.

Nivel funcional: selector y sustitutivo referencial.

Secuencia didactica

Inicio

* Explicar que para resolver problemas aditivos debemos realizar adiciones o sustraccio-
nes. Por lo general, los problemas estan presentados en forma de enunciados o preguntas,
los cuales estan en espafiol (lengua materna), pero para resolverlos se requiere de dos
cosas:

En primer lugar, seleccionar los elementos matematicos aportados por el mismo proble-
ma, a los cuales cominmente se les llama “datos”.

Cambiar la instancia es poder transformar del lenguaje espafiol al lenguaje matematico;
lo primero para esto es utilizar las habilidades del nivel contextual al leer y escribir las
cantidades precisas. De igual forma se puede cambiar de instancia cuando se es capaz de
elaborar un dibujo que muestre los “datos” proporcionados por el problema.

Una vez seleccionados los “datos”, se debe seleccionar la operacion que establecera
distintas relaciones entre ellos: la adicion se utiliza para agregar, afadir o juntar, mientras
que la sustraccion se emplea para quitar, sustraer o disminuir.

* En esta ocasion vamos a cambiar las dimensiones numéricas al utilizar tanto nimeros
naturales como decimales.

Cambiar la modalidad en las representaciones de las dos dimensiones: cada alumno puede
elegir su color preferido para anotar los “datos”, también pueden modificar la forma de
sus dibujos o representaciones graficas. De igual manera, los nimeros pueden cambiar en
color de tinta, tamano del trazo o ubicacién dentro de la hoja de su cuaderno.

.

Desarrollo

* Para resolver un problema aditivo es necesario saber hacer la operacion en cuestion
(adicién o sustraccion) mediante algoritmos convencionales.

* Procederemos de distinta manera, segtin la dimensién numérica de la que se trate.

* Para nimeros naturales, debemos verificar que los niumeros escritos se encuentren ali-
neados a la derecha, es decir, las unidades de todos los niumeros deben colocarse en la
misma columna, lo mismo haremos con las decenas, centenas y asi sucesivamente.

* Para nimeros decimales, debemos verificar que los nimeros escritos se encuentren
alineados por el punto decimal, de esta forma lograremos el criterio de los nimeros
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naturales: las unidades de todos los nimeros quedaran colocadas en la misma columna,
lo mismo haremos con las decenas, centenas y con los décimos, centésimos, milésimos,
entre otros.

Los lugares que quedan vacios pueden ser llenados con un cero para dar mayor estética
a la operacion, asi como para evitar errores por omision pensando que en ese lugar no
hay nada, cuando en realidad hay un cero.

Haremos algunos ejercicios en el pizarrén para comprobar que los alumnos entendieron
la manera de sumar y restar nimeros naturales con distinto nimero de cifras, asi como
con decimales que tampoco coincidan en su nimero de cifras, tanto de la parte entera
como de la parte decimal.

Los cambios de relacion consisten en la variacion de operaciones: adicion y sustraccion.
Resolver la operacion matematica no significa que se ha resuelto el problema, todavia
debemos hacer un nuevo cambio de instancia del lenguaje matematico al espafol, para dar
la respuesta en el mismo lenguaje que se estd haciendo la pregunta.

Cierre

Es importante verificar que no importa las cantidades proporcionadas, siempre se debe
usar el criterio de orden a partir del punto decimal para no cometer errores.

Aspecto Intencion del aspecto
Titulo Resolvemos problemas aditivos
Intencion didactica Que los alumnos resuelvan problemas aditivos con numeros

naturales y decimales utilizando los algoritmos convencionales.

Consigna Suma y resta niUmeros naturales y decimales.

Consideraciones previas | Clasificacion de los nimeros en: naturales, enteros, racionales o

fraccionarios, irracionales y decimales.
Comparacion de numeros naturales, decimales y fraccionarios.

Algoritmos convencionales de adicién y sustraccion con nime-
ros naturales y decimales.

Vamonos entendiendo, | Ordenes en las posiciones del sistema decimal.
conceptos y definiciones

Los lugares vacios pueden ser llenados escribiendo un cero.
Nombres de las partes de la adicion: sumandos y suma.

Nombres de las partes de la sustraccion: minuendo, sustraendo
y resta o diferencia.

Comparacién de nimeros para realizar la sustraccion, colocando
el nimero mayor como minuendo y el menor como sustraendo.

Apuntes didacticos Es muy comin que los alumnos quieran aplicar el mismo criterio

que utilizan para sumar o restar niumeros naturales a la opera-
cion con numeros decimales, esto es: alinear todas las cantida-
des a la derecha, sin considerar el punto decimal; sin embargo,
para superar esto es necesario mostrar que el punto decimal
también se puede colocar al final de todos los niimeros natura-
les, de esta forma, son los nimeros naturales los que se ajustan
al criterio de acomodo de los decimales, y no al revés.
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Es importante durante la clase, verificar el uso del discurso di-
dactico. Tanto el profesor debe ser capaz de explicar los cri-
terios usados como los alumnos deben poder explicitar sus
criterios de comparacion de manera coherente. Esto permitira
mas adelante alcanzar el nivel sustitutivo referencial, ya que cada
alumno sera capaz de autorreferirse la manera de acomodar los
numeros naturales o decimales, para realizar las operaciones de
adicion y sustraccion entre ellos.

Asi mismo, la ejercitacion reiterada con distintos referentes dara
elementos para alcanzar un nivel sustitutivo no referencial, cuan-
do docente y alumnos sean capaces de explicitar el algoritmo
convencional sin hacer referencia a ninglin caso en particular.

En el libro de texto, en el bloque I, se dedica Gnicamente la
leccion 7 a la resolucion de problemas aditivos con nimeros
decimales.
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Nombre del profesor: Elsa Patricia Ramos Bernal

Fecha: del 28 al 31 de mayo de 2018

Primaria

Grado: 6.° Bloque: | Leccion: 6

Competencias que favorece:

» Comunicar informacién matematica.

* Resolver problemas de manera auténoma.
* Validar procedimientos y resultados.

* Manejar técnicas eficientemente.

Eje: Sentido numérico y pensamiento algebraico.

Tema: NUmeros y sistemas de numeracion.

Aprendizaje esperado: resuelve problemas aditivos con nimeros naturales, decimales y frac-
cionarios que implican dos o mas transformaciones.

Contenido: resolucién de problemas aditivos con nimeros naturales, decimales y fraccio-
narios, variando la estructura de los problemas. Estudio o reafirmacion de los algoritmos
convencionales.

En esta leccion solo se realizara el trabajo con numeros fraccionarios.

Nivel funcional: selector y sustitutivo referencial.

Secuencia didactica

Inicio

* Explicar que para resolver problemas aditivos debemos realizar adiciones o sustracciones.
Por lo general, los problemas estan presentados en forma de enunciados o preguntas, los
cuales estan en espafol (lengua materna), pero para resolverlos se requiere de dos cosas:
En primer lugar, seleccionar los elementos matematicos aportados por el mismo problema,
a los cuales cominmente se les llama “datos”.

Cambiar la instancia es poder transformar del lenguaje espafiol al lenguaje matematico; lo
primero para esto es utilizar las habilidades del nivel contextual al leer y escribir las canti-
dades precisas. De igual forma se puede cambiar de instancia cuando se es capaz de elaborar
un dibujo que muestre los “datos” proporcionados por el problema.

Una vez seleccionados los “datos”, se debe seleccionar la operacion que establecera distin-
tas relaciones entre ellos: la adicion se utiliza para agregar, afadir o juntar, mientras que la
sustraccion se emplea para quitar, sustraer o disminuir.

En esta ocasion vamos a cambiar la dimension numérica al utilizar nimeros fraccionarios.
Cambiar la modalidad en las representaciones de la dimension: cada alumno puede elegir su
color preferido para anotar los “datos”, también pueden modificar la forma de sus dibujos
o representaciones graficas. De igual manera, los nimeros pueden cambiar en color de
tinta, tamano del trazo, o ubicacién dentro de la hoja de su cuaderno.

Desarrollo

* Para resolver un problema aditivo es necesario saber hacer la operacion en cuestion (adi-
cion o sustraccion) mediante algoritmos convencionales.

* Procederemos de distinta manera, segtin la dimensiéon numérica de la que se trata.

* Las operaciones con nimeros fraccionarios son completamente distintas que las de los nu-
meros naturales o decimales.

* Para numeros fraccionarios debemos acomodar las fracciones en forma horizontal.

* Al igual que para comparar nimeros fraccionarios, sera necesario verificar sus caracteris-
ticas para elegir el procedimiento de comparacion. En este momento solo me referiré a
la adicion, aunque el procedimiento es el mismo para la sustraccion solo que utilizando el
signo y la operacion respectiva.
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* Si los sumandos tienen el mismo denominador, solo habra que sumar los numeradores
como se hace con los nimeros naturales, pero manteniendo el denominador en la respues-
ta, puesto que no se trata de un nimero como tal, sino del nombre que recibe la fraccion
por el nimero de partes en la cual fue dividido el entero.

* Si los sumandos tienen diferente denominador, habra que calcular un comun denominador,
transformar las fracciones a unas equivalentes con el comun denominador y operar con
ellas como en el primer caso.

* Una vez que hemos operado con las fracciones, en algunos casos es posible simplificar el
resultado obtenido o transformar la fraccion impropia en una mixta para dar una respuesta
mas acorde al problema planteado.

* Haremos algunos ejercicios en el pizarrén, para comprobar que los alumnos entendieron la
manera de sumar y restar numeros fraccionarios con igual o distinto denominador.

* Los cambios de relacién consisten en la variacion de operaciones: adicion y sustraccion.

* Resolver la operacién matematica no significa que se ha resuelto el problema, todavia de-
bemos hacer un nuevo cambio de instancia del lenguaje matemético al espafiol, para dar la
respuesta en el mismo lenguaje que se hace la pregunta.

Cierre

* Es importante verificar que no importa las cantidades proporcionadas, siempre se debe
usar el criterio de obtener fracciones equivalentes con igual denominador para operar con
los numeradores de una manera muy similar a como se hace con los nimeros naturales, y
de esta manera evitar cometer errores.

Aspecto Intencién del aspecto

Titulo Resolvemos problemas aditivos

Intencion didactica Que los alumnos resuelvan problemas aditivos con nu-
meros fraccionarios utilizando los algoritmos convencio-
nales.

Consigna Suma y resta nimeros fraccionarios.

Consideraciones previas Clasificacion de los nimeros en: naturales, enteros, racio-

nales o fraccionarios, irracionales y decimales.

Recta numérica y la ubicacion arbitraria de los nimeros.
Tamaho arbitrario de la unidad de medida.

Comparacién de nimeros naturales, decimales
y fraccionarios.

Partes de las fracciones: numerador y denominador.
Clasificacion de fracciones en propias, impropias y mixtas.

Fracciones equivalentes y métodos para obtenerlas.

Algoritmos convencionales de adicion y sustraccion con
numeros fraccionarios.
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Vamonos entendiendo, concep-
tos y definiciones

Nombres de las partes de la adicion: sumandos y suma.

Nombres de las partes de la sustraccion: minuendo, sus-
traendo y resta o diferencia.

Comparacion de numeros para realizar la sustraccion,
colocando el nimero mayor como minuendo y el menor
como sustraendo.

El comln denominador se puede obtener por diversos
mecanismos por los cuales se encuentra el minimo co-
mun mdultiplo, aunque las operaciones en cuestion se
pueden resolver con cualquier denominador comun,
aunque no sea el minimo.

Apuntes didacticos

Es muy comdn que los alumnos quieran aplicar el mismo
criterio que utilizan para sumar o restar numeros natu-
rales a la operacién con nimeros fraccionarios, esto es:
sumar los numeradores y sumar los denominadores; sin
embargo, para superar esto es necesario mostrar que el
denominador no cumple aqui la funcién de un nimero,
sino de un nombre, y, como tal, no podria sumarse con
otro nombre.

Es importante durante la clase, verificar el uso del discur-
so didactico.Tanto el profesor debe ser capaz de explicar
los criterios usados como los alumnos deben poder ex-
plicitar sus criterios de operacién de manera coherente.
Esto permitira mas adelante alcanzar el nivel sustitutivo
no referencial, ya que cada alumno sera capaz de auto-
rreferirse la manera de acomodar los nimeros naturales
o decimales, para realizar las operaciones de adicion y
sustraccion entre ellos.

Asi mismo, la ejercitacion reiterada con distintos referen-
tes dara elementos para alcanzar un nivel sustitutivo no
referencial, cuando docente y alumnos sean capaces de
explicitar el algoritmo convencional sin hacer referencia
a ningun caso en particular.

En el libro de texto de sexto grado no se dedica ninguna
leccion al estudio de este tema.
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Anexo 2
Pruebas de transferencia
Prueba de transferencia inicial
Nombre:
C.CT: Grupo: Fecha:
- Comepleta la tabla.
Numero Nombre
Veinte mil cuatrocientos
0.05
5.
3

2- Realiza lo que se pide.

a) Marca en la siguiente recta los numeros naturales tres y
siete. Luego sefala con una flecha un nimero natural entre
ellos y escribe su valor.

b) Marca en la siguiente recta los nimeros naturales uno y dos.
Luego sefala con una flecha un nimero decimal entre ellos
y escribe su valor.

c) Colorea dos tercios de la figura.
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Lee los textos y responde las preguntas. Usa el espacio en blanco para

resolver las operaciones necesarias.

3- El territorio mexicano fue descubierto y habitado por grupos de ca-
zadores y recolectores hace mas de 30 000 anos. El inicio de la agri-
cultura tuvo lugar hacia el afo 9 000 antes de nuestra era (a. n.e.),
aunque el cultivo del maiz inicié hacia el aho 5 000 a. n. e. Las pri-
meras muestras de alfareria datan de alrededor del afo 2 500 a.n.e.

Con este hecho se define el inicio de la civilizacion mesoamericana.
a) ¢(En qué afio tuvo lugar el inicio de la agricultura?

b) (En qué ano inici6 el cultivo del maiz?

c) ;Cuantos ahos pasaron desde el inicio de la agricultura hasta el

inicio del cultivo del maiz?

d) ;Hace cuantos afios aproximadamente dio inicio la civilizacion

mesoamericana?

4- Se compraron 90.3 m de tela tricolor para adornar las 2 bardas de

la escuela; una mide 35.657 m de largo y la otra, 47.32 m de largo.

a) ;Cuanto mide la barda mas larga?

b) ;Cuanto mide la barda mas corta?

c) ¢Cuanta tela se usé para adornar las dos bardas?

d) ;Qué cantidad de tela sobré?

5-  Un grupo se organizé para la fiesta del Dia del Nifo. Dos quintas
partes de los estudiantes llevaron los globos para adornar, tres dé-
cimas partes cooperaron para comprar el pastel y el resto de los

estudiantes llevé dulces.

a) ;Qué parte del grupo cooperd para el pastel?

b) ;Qué parte de los estudiantes llevaron los globos?
c) ¢Qué parte del grupo llevo el pastel y los globos?

d) ;Qué parte del grupo llevé los dulces?
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Realiza lo que se pide en cada caso.

6- Si tienes dos nimeros naturales, jen qué te fijas para decidir cual

es el mayor?

7- Sitienes dos niUmeros que solo tienen parte decimal, ;en qué te fijas

para decidir cual es el mayor?

8- Si tienes dos numeros fraccionarios, jen qué te fijas para decidir

cual es el mayor?
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Prueba de transferencia final

Nombre:

C.C.T: Grupo: Fecha:

- Completa la tabla.

Numero Nombre

Cuarenta mil doscientos

0.35

2- Realiza lo que se pide.

a) Marca en la siguiente recta los nimeros naturales dos y seis.
Luego sefala con una flecha un ndmero natural entre ellos

y escribe su valor.

A

\/

b) Marca en la siguiente recta los nimeros naturales dos y tres.
Luego senala con una flecha un nimero decimal entre ellos

y escribe su valor.

A

\/

c) Colorea tres cuartos de la figura.

Lee los textos y responde las preguntas. Usa el espacio en blanco para

resolver las operaciones necesarias.

3- La independencia de México marcé una etapa muy importante, ya

que nuestro pais dejoé de depender de Espana y se convirtié en un
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4.

5-

pais libre y soberano; sin embargo, no fue sencillo; este proceso ini-
cié en 1810 y culmind hasta 1821. El cura Miguel Hidalgo y Costilla,

iniciador de este movimiento, nacié en 1753 y murié en 181 1.

{En qué ano nacid el cura Miguel Hidalgo y Costilla?

b) (En qué ano culminé el movimiento de independencia en

México?

c¢) (Cuantos anos vivio el cura Hidalgo?

d) ;Hace cuantos afos dio inicio el proceso de la independencia

de México!?

Sonia compré un paquete de chorizo con un peso de 0.5 kg., un
paquete de queso panela con un peso de 0.375 kg.,y un paquete de

jamoén con un peso de 0.25 kg.
a) (De qué producto compré mayor cantidad?
b) (De qué producto compré menor cantidad?

c) (Cual es la diferencia en peso entre el producto mas pesado y

el mas ligero?

d) Simetiolostresproductos en unabolsa, jcuanto pesaba labolsa?

En un grupo de sexto grado, todos los alumnos practican uno de
tres deportes: una tercera parte del grupo juega basquetbol, una

sexta parte del grupo practica natacion y el resto juega futbol.

a) ;Qué parte del grupo juega basquetbol?

b) ;Qué parte del grupo practica natacion?

c) (Qué parte del grupo practican basquetbol o natacién?

d) ;Qué parte del grupo juega futbol?
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Realiza lo que se pide en cada caso.

6- Si tienes dos nimeros naturales, jen qué te fijas para decidir cual

es el mayor?

7- Sitienes dos niUmeros que solo tienen parte decimal, ;en qué te fijas

para decidir cual es el mayor?

8- Si tienes dos numeros fraccionarios, jen qué te fijas para decidir

cual es el mayor?
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Anexo 3

Resultados estadisticos en las pruebas de transferencia
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Resultados estadisticos comparativos

Anexo 4
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Anexos

CAPITULO 4
Anexo 1

Taller de comportamiento creativo. Cartas descriptivas

Taller comporta nto creativo

Nombre de la docente: Lic. Ana Dalia Reyes Hernandez

Sesion: 1/17 Tiempo estimado: 60 minutos
Fecha:
Etapa | Criterio de logro: que el alumno solucione
Comportamiento inteligente con eficacia problemas de multiplicacion con una

sola forma de resolucion con base en el Mode-
lo Conceptual para la Resolucion de Problemas

(Xing, 2008).
Materiales: cuaderno, lapices de co- | Criterio disciplinar: que el alumno aplique el
lores, lapiz de grafito. algoritmo de la multiplicaciéon para la resolucion

de problemas matematicos.

Secuencia didactica

Inicio

* Se exploran las nociones previas de los alumnos (por medio de la llu’via de ideas) acerca
de la utilidad de la multiplicacion en la vida cotidiana.

* La docente expone verbalmente un problema del tipo:“Lucia tiene 14 bolsitas de globos
y cada globo contiene 90 globos de colores. ;Cuantos globos hay en todas las bolsas?”.
Los alumnos van dando pistas para la resolucién del mismo y estas se escriben en el
pizarrén (en este punto la profesora no expone un método, solamente toma en consi-
deracion las aportaciones de los alumnos para la resolucién del problema).

* Al resolverlo se hace hincapié en las dificultades que se pueden tener para la solucion
de problemas en matemiticas.

Desarrollo

* La docente platica a los alumnos que la solucion de problemas de matematicas a veces
resulta dificil porque no dominamos un “camino” adecuado que nos oriente para llegar a
la meta. Se expone a continuacion que se facilitara a los alumnos un método que puede
resultar de utilidad para este fin.

* Se presentara a los alumnos un problema planteado por escrito en sus cuadernos y a
continuacion este se solucionara de manera grupal en el pizarrén y con la ayuda de la
docente y la plantilla de Xing para la resolucién de problemas (se utilizan colores para
diferenciar cada figura).

Ejemplo: Sabina fue al mercado y compré tres kilos de calabaza, dos de jitomate y cuatro

de papa. Cada kilo de calabaza costé 12 pesos, el kilo de jitomate veinte pesos y el de
papa quince pesos ;Cuanto pagd Sabina por los kilos de papa?

Kilos de papa  Costo del kilo Pesos/ ;Cuanto pagd!/
de papa Costo total
15
4
60
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Habilidades del pensamiento y préctica transformadora

* Al momento de colocar cada variable en la figura geométrica asignada, el docente va
orientando al alumnado a distinguir las caracteristicas de cada dato y su relacion con
la posicion ocupada, en este momento se distinguen verbalmente los elementos de la
multiplicacion (factores y producto).

* Es importante asegurarse de que los problemas planteados contengan un lenguaje ase-
quible y del conocimiento del alumno. En caso contrario especificar al alumno a que se
refieren esos términos desconocidos.

* A continuacion, se distribuye a los alumnos una hoja con cinco problemas escritos de
este tipo. Cada uno es leido aleatoriamente por un alumno y se resuelven de manera
grupal en el pizarrén (como modelo de resolucion). Los alumnos a la par van resolvien-
do la hoja proporcionada.

* Los problemas pueden ir aumentando de complejidad en cada sesién o cuando se
verifique que los alumnos dominan mejor el procedimiento de resolucion.

Cierre
* Se expresan de manera grupal dificultades durante la ejecucion de la actividad.

Evaluacion

Se tomara como referente el ejercicio escrito y la participacion activa, eficaz y pertinente
de cada alumno.

Ejemplos de problemas para la sesion

. En el patio de una escuela hay que acomodar sillas para la ceremonia de fin de curso.Si
entran |9 filas de 14 sillas cada una, jcuantas sillas hay que colocar en total?

2. En una libreria cada fotocopia cuesta .50 centavos, jcuanto cuestan 100 fotocopias?

3. La mudanza le cobra a una fabrica de cajas $100 por viaje. Este mes se hicieron 37
viajes, jcuanto se gastd en mudanza?

4. En una tienda de dulces venden cajas con 55 mazapanes. Si en la mafiana les trajeron
155 cajas de mazapanes, jcuantos mazapanes tiene ahora la tienda?

5. Juanita va a vender paletas para recolectar dinero para su campamento de verano.

Tiene listas 14 bolsas de paletas de manitas para vender. Cada bolsa tiene 90 paletas,

jcuantas paletas tiene para vender?
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Taller comportamiento creativo

Nombre de la docente: Lic. Ana Dalia Reyes Hernandez

Sesion: 2/17 Tiempo estimado: 60 minutos

Fecha:

Etapa | Criterio de logro: que el alumno solucione con
Comportamiento inteligente | eficacia problemas de multiplicacién con una sola
forma de resolucién con base en el Modelo Con-
ceptual para la Resolucion de Problemas (Xing,

2008).
Materiales: cuaderno, lapices de | Criterio disciplinar: que el alumno aplique el
colores, lapiz de grafito. algoritmo de la multiplicacion para la resolucion de

problemas matematicos.

Secuencia didactica
Inicio
* Se recuerda la tematica que se planted en la sesion anterior.

*La docente expone verbalmente un problema mutiplicativo y los alumnos van dando|
pistas para la resolucién del mismo, esto con base en el modelo planteado.

Desarrollo

* Se proporciona a los alumnos una hoja con cinco problemas que deben de resolverse
de manera individual con base en el modelo de Xing.

* Alo largo de la sesion la docente va monitoreando el avance de los alumnos de manera
individual para dilucidar dudas y monitorear el progreso.

* El lenguaje de los problemas debe ser del conocimiento del alumno. En caso contrario
especificar al alumno a qué se refieren esos términos desconocidos.

* Los problemas pueden ir aumentando de complejidad en cada sesién o cuando se veri-
fique que los alumnos dominan mejor el procedimiento de resolucion. En este caso en
la sesion dos se pueden agregar problemas como los de los ejemplos 4 y 5 del apartado
de ejemplos de esta sesion con los que el alumno empleara el esquema de Xing dos
veces en el mismo problema (uno para cada respuesta).

Cierre

* La docente y los alumnos revisan de manera colectiva y en el pizarrén cada uno de los
ejercicios planteados con su respectivo procedimiento.

Evaluacion

Se usara una ribrica que tome en cuenta los siguientes elementos:

a) En el interior de la figura el alumno colocé los algoritmos adecuados para resolver la
operacion.

b) Debajo de cada figura se debe indicar qué objeto corresponde a cada figura.

¢) La operacion debe estar resuelta correctamente de acuerdo con los principios arit-
méticos.

Ejemplos de problemas para la sesion

I. Al dlbum de estampas de Ana le caben | | estampas por pagina. Si el album tiene
102 paginas en total, jcuantas estampas debe juntar Ana para llenar todo el album?

2. En la panaderia de mi colonia tienen charolas en donde colocan el pan.A cada charola
le caben 24 donas, jcuantas donas hicieron ayer si el panadero llené 20 charolas?

3. Esteban tiene una biblioteca de 9 estantes y en cada uno se pueden acomodar
17 libros, jcuantos libros puede guardar en la biblioteca?

4. Mario ahorra $5 pesos al dia, jcuanto dinero juntara en una semanal, jy en un mes?

5. Lucia come tres frutas al dia, jcuantas verduras comera en un afo?, jy en una semana’

217



Habilidades del pensamiento y préctica transformadora

Taller comporta nto creativo

Nombre de la docente: Lic. Ana Dalia Reyes Hernandez

Sesion: 3-4/17 Tiempo estimado: 60 minutos

Fecha:

Etapa | Criterio de logro: que el alumno solucione con efi-
Comportamiento inteligente | cacia problemas de multiplicacion con una sola forma
de resolucién con base en el Modelo Conceptual
para la Resolucion de Problemas (Xing, 2008).

Materiales: cuaderno, lapices de | Criterio disciplinar: que el alumno aplique el
colores, lapiz de grafito. algoritmo de la multiplicacion para la resolucion de
problemas matematicos.

Secuencia didactica

Inicio

* Se recuerda la tematica que se planted en la sesion anterior.

¢ La docente expone verbalmente un problema y los alumnos van dando pistas para la
resolucion del mismo, esto con base en el modelo planteado.

Desarrollo

* Con ayuda de hojas de colores impresas los alumnos trazan y recortan 5 triangulos, 5

circulos y 5 cuadrados (correspondientes al esquema de Xing).

Se proporciona a los alumnos una hoja con cinco problemas que deben de resolverse

en parejas con base en el modelo de Xing. Los alumnos esta vez en lugar de utilizar

la plantilla escrita de resolucion, emplean las figuras recortadas y ahi van escribiendo,

manipulando y recortando sus resultados. Una vez resueltos los problemas los alumnos

pegan las figuras en sus cuadernos.

A lo largo de la sesion la docente va monitoreando el avance de los alumnos de manera

individual para dilucidar dudas y monitorear el progreso.

El lenguaje de los problemas debe ser del conocimiento del alumno. En caso contrario

especificar al alumno a qué se refieren esos términos desconocidos.

* Los problemas pueden ir aumentando de complejidad en cada sesion o cuando se veri-
fique que los alumnos dominan mejor el procedimiento de resolucion.

Cierre
* La docente y los alumnos revisan de manera colectiva y en el pizarrén cada uno de los
ejercicios planteados con su respectivo procedimiento.

Evaluacion

Se usara una rubrica que tome en cuenta los siguientes elementos:

a) En el interior de la figura el alumno colocé los algoritmos adecuados para resolver la
operacion.

b) Debajo de cada figura se debe indicar qué objeto corresponde a cada figura.

¢) La operaciéon debe estar resuelta correctamente de acuerdo con los principios
aritméticos.

Ejemplos de problemas para la sesién

I. Si compro 139 paquetes de galletas a $14 cada uno, jcuanto gastaré?

2. La escuela compré 2 cajas de balones con 8 balones cada una y 5 cajas de cuerdas
para saltar con |5 cuerdas cada una, jcuantos articulos deportivos compro la escuela?

3. En una fiesta colocaron 12 mesas con 8 sillas cada una y 9 mesas con 5 sillas cada una,
icuantas sillas colocaron en total?

4. Daniela tiene 3 bolsas de chocolates con 30 chocolates cada una y 2 bolsas de paletas
con 12 paletas cada una, jcuantos dulces tiene en total?

5. Para un candelabro se necesitan 3 velas. Si compro 7 cajas de candelabros y cada una de
ellas posee 12 candelabros, jcuantas velas se necesitaron para todos los candelabros?
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Taller comportamiento creativo

Nombre de la docente: Lic. Ana Dalia Reyes Hernandez

Sesion: 5-7/17

Tiempo estimado: 60 minutos

Fecha:

Etapa |
Comportamiento inteligente

Criterio de logro: que el alumno solu-
cione con eficacia problemas de multipli-

cacion con una sola forma de resolucion
con base en el Modelo Conceptual para
la Resolucion de Problemas (Xing, 2008).

Criterio disciplinar: que el alumno
aplique el algoritmo de la multiplicacion
para la resolucion de problemas mate-
maticos.

Materiales: cuaderno, lapices de colores,
lapiz de grafito.

Secuencia didactica

Inicio

* Se recuerda la tematica que se planted en la sesion anterior.

* La docente expone verbalmente un problema y los alumnos van dando pistas para la
resolucion del mismo, esto con base en el modelo planteado.

Desarrollo

* Se proporciona a los alumnos una hoja con cinco problemas escritos que deben de
resolverse de manera individual con base en el modelo de Xing.

* Alo largo de la sesion la docente va monitoreando el avance de los alumnos de manera
individual para dilucidar dudas y monitorear el progreso.

* Se van dando pautas de apoyo por parte de la profesora para que el alumno pueda ir
resolviendo los problemas cada vez de manera mas auténoma.

* El lenguaje de los problemas debe ser del conocimiento del alumno. En caso contrario
especificar al alumno a qué se refieren esos términos desconocidos.

* Los problemas pueden ir aumentando de complejidad en cada sesion o cuando se veri-
fique que los alumnos dominan mejor el procedimiento de resolucion.

Cierre
* La docente y los alumnos revisan de manera colectiva y en el pizarrén cada uno de los
ejercicios planteados con su respectivo procedimiento.

Evaluaciéon

Se usara una rubrica que tome en cuenta los siguientes elementos:

a) En el interior de la figura el alumno colocé los algoritmos adecuados para resolver la
operacion.

b) Debajo de cada figura se debe indicar qué objeto corresponde a cada figura.

¢) La operacion debe estar resuelta correctamente de acuerdo con los principios
aritméticos.

Ejemplos de problemas para la sesién

I. Un tren viaja a 135 km cada hora, jqué distancia recorre en 27 horas?

2. En el colegio de Rosita hay 39 aulas, en cada aula hay 9 ventanas y 2 puertas que se
deben limpiar, jcuantas cosas en total se deben limpiar?

3. En una plantacion se han colocado 319 arboles por filay 2 812 por columna. En
8 plantaciones, jcuantos arboles tendré en total?

4. Una compania de aviacion transporta 250 pasajeros en cada vuelo. Si realiza 5 vuelos
diarios, 6 dias a la semana, jcuantas personas podria transportar en total?

5. En cada cajon de naranjas, se colocan dos pisos de 26 naranjas cada uno. Si Eduardo, el
verdulero, compré 10 cajones, jcuantas naranjas compro?
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Habilidades del pensamiento y préctica transformadora

Taller comporta nto creativo

Nombre de la docente: Lic. Ana Dalia Reyes Hernandez

Sesion: 8/17 Tiempo estimado: 60 minutos
Fecha:
Etapa | Criterio de logro: que el alumno solu-
Comportamiento inteligente cione con eficacia problemas de multipli-

cacion con una forma de resolucién con
base en el modelo de Ensenanza Basada
en Esquemas de Aguilar (2000).

Materiales: cuaderno, lapices de colores, lapiz | Criterio disciplinar: que el alumno

de grafito. aplique el algoritmo de la multiplicacion
para la resolucion de problemas mate-
maticos.

Secuencia didactica

Inicio

* Se recuerda la tematica que se planted en la sesion anterior.

* La docente expone verbalmente que un problema matematico puede resolverse de
diferentes formas y siempre y cuando el resultado no se altere podemos elegir el
procedimiento que se nos facilite mas para ello.

* Se lee el cuento Una busqueda de un sombrero para introducir a los alumnos al proce-
dimiento para la resolucion de un problema matematico.

Desarrollo

* Con base en el cuento leido se explica a los alumnos que otro método que puede
resultar atil para la resolucion de un problema matematico consiste en los siguientes
pasos:

a) Comprender el problema. Para ello se debe leer cuidadosamente el problema y si no
lo comprendes vuelves a leerlo, también debes subrayar la pregunta que se te realiza
en el problema.

b) Elegir la operacion adecuada. La operacion sirve para poder contestar a la pregunta
que te hacen en el problema.Tienes que decidir si debes sumar, restar, multiplicar o
dividir; o si debes realizar mas de una operacién para resolver el problema.

¢) Realizar la operacion elegida. Debes hacer la operacion que elegiste en el punto
anterior.

d) Comprobar si la solucion es correcta. Para hacer esto tienes que leer de nuevo el
problema y comprobar si la respuesta que das tiene sentido. Si es algo razonable que
responde a los datos y lo que te pide la pregunta o si es un “disparate”.

e) La docente escribe este procedimiento y lo pega en un lugar visible del aula en donde
los alumnos tengan acceso visual para la resolucién de cada problema.

* A continuacioén, la docente plantea a los alumnos un problema matematico del tipo:
“Pablo compré 6 estampas, cada una le costé $12, jcuanto dinero pagd por todas las
estampas?

Con ayuda del procedimiento revisado al inicio del desarrollo de la sesién la docente
va repasando cada etapa de resolucion del problema con los alumnos con ayuda del
problema planteado.

Entre el paso b y el c se presenta y explica a los alumnos que al igual que en el mo-
delo de Xing en donde un esquema nos ayudoé a la resolucion del problema, en este
nuevo método también podemos aplicar un esquema para visualizar mejor lo que
hemos de hacer.

Se realiza con los alumnos un esquema del tipo:

.

.
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Funko pop Funko pop Funko pop Funko pop Funko pop Funko pop

£ N A A

* Se explica a los alumnos que si bien se pudo utilizar el algoritmo de la suma para re-
solver el problema, el uso de la multiplicacion nos permite hacer el procedimiento de
manera mas eficaz y rapida.

* Se plantean a los alumnos dos problemas mas que con ayuda de esquemas se iran
resolviendo de manera grupal con acompanamiento de la docente.

Cierre
¢ La docente y los alumnos reflexionan acerca de la utilidad de este método para la
resolucion de problemas matematicos.

Evaluacion

Se usara una ribrica que tome en cuenta los siguientes elementos:

a) El alumno sigui6 el procedimiento planteado para la resolucion del problema.

b) El alumno eligio la operacion pertinente y llegé al resultado correcto.

¢) La operacion debe estar resuelta correctamente de acuerdo con los principios aritmé-
ticos.
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Habilidades del pensamiento y préctica transformadora

Ejemplos de problemas para la sesion

I. Tengo 10 bolsas de canicas. Cada bolsa contiene 24 canicas, jcuantas canicas tengo
en total? En este caso un elemento del diagrama puede representar una bolsa con
24 canicas.

Por ejemplo:
= ¥ ¥ Y Y=

Sl S Rt S N O Ml N Sl

= J—— J— J——1 j—
Canicas Canicas Canicas Canicas
24 24 24 24

2. El acuario de Veracruz tiene |5 peceras grandes con 108 peces cada una, jcuantos
peces hay en el acuario?
3. Ricardo compré 10 cajas de 28 azulejos cada una para colocar en un bafio, jcuantos
azulejos se van a poner en el bafio?
4. La sala de cine tiene |3 filas de 15 asientos cada una, jcuantas personas caben en la sala?
. Raul quiere comprar 6 paquetes de figuritas. Si cada uno cuesta $10.75, jcuanto dinero
va a gastar?

wv
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Taller comporta nto creativo

Nombre de la docente: Lic. Ana Dalia Reyes Hernandez

Sesion: 9-10/17 Tiempo estimado: 60 minutos
Fecha:
Etapa | Criterio de logro: que el alumno solucio-
Comportamiento inteligente ne con eficacia problemas de multiplicacion

con dos formas de resolucion con base en
el modelo de Ensefanza Basada en Esque-
mas de Aguilar (2000).

Materiales: cuaderno, lapices de colores, | Criterio disciplinar: que el alumno apli-
lapiz de grafito. que el algoritmo de la multiplicacion para la
resolucion de problemas matematicos.

Secuencia didactica

Inicio

* Se recuerda la tematica que se planted en la sesion anterior.

* Se recuerdan los pasos que se deben seguir para la resolucion de un problema vistos
en la sesion 8, ya que estos se seguiran en la solucién de cada problema (monitorea-
dos por la profesora).

Desarrollo

* Se proporciona a los alumnos una hoja con cinco problemas que deben de resolverse
por parejas con base en el modelo de Aguilar.

* Alo largo de la sesion la docente va monitoreando el avance de los alumnos para di-
lucidar dudas y monitorear el progreso. Es necesario que en este momento la docente
oriente a los alumnos acerca de la organizacion de las figuras que daran respuesta al
problema planteado.

* Los términos lingliisticos desconocidos para los alumnos deben de ser aclarados por
el profesor.

* Se van dando pautas de apoyo por parte del profesor para que los alumnos pueda ir
resolviendo los problemas cada vez de manera mas auténoma.

* La dificultad de los problemas planteados puede ir aumentando con el paso de las
sesiones y el avance de los alumnos.

Cierre
* La docente y los alumnos revisan de manera colectiva y en el pizarrén cada uno de los
ejercicios planteados con su respectivo procedimiento.

Evaluacion

Se usara una ribrica que tome en cuenta los siguientes elementos:

a) El alumno sigui6 el procedimiento planteado para la resolucion del problema.

b) El alumno eligio la operacion pertinente y llegé al resultado correcto.

c) La operacion debe estar resuelta correctamente de acuerdo con los principios arit-
méticos.

Ejemplos de problemas para la sesion

. Hay 40 alumnos en 8 filas, jcuantos alumnos hay en cada fila?

2. Nicolas tiene 37 DVD de peliculas de terror y el doble de peliculas de accién, jcuan-
tas peliculas de accion tiene Nicolas?

3. Don Beto lleva en su camion 124 cajas con 6 melones cada una, jcuantos melones
llevara en total?

4. En una granja se recogen 386 huevos diariamente, jcuantos huevos se recogeran en
total en 8 dias?

5. Miguel gasta $12.00 todos los dias en el camion que lo lleva a la escuela y lo trae a la

casa, jcuanto gasta a la semana?
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Habilidades del pensamiento y préctica transformadora

Taller comportamiento creativo

Nombre de la docente: Lic. Ana Dalia Reyes Hernandez

Sesion: 11-12/17 Tiempo estimado: 60 minutos
Fecha:
Etapa | Criterio de logro: que el alumno solucio-
Comportamiento inteligente ne con eficacia problemas de multiplicacion

con una sola forma de resolucion con base
en el Modelo Conceptual para la Resolu-
cion de Problemas (Aguilar).

Materiales: cuaderno, lapices de colores, | Criterio disciplinar: que el alumno apli-
lapiz de grafito. que el algoritmo de la multiplicacion para la
resolucién de problemas matematicos.

Secuencia didactica

Inicio

* Se recuerdan los pasos que se deben seguir para la resolucion de un problema vistos
en la sesion 8, ya que estos se seguiran en la solucion de cada problema (monitorea-
dos por la profesora).

* La docente expone verbalmente un problema y los alumnos van dando pistas para la
resolucion del mismo, esto con base en el modelo planteado.

Desarrollo

* Se proporciona a los alumnos una hoja con cinco problemas que deben de resolverse
de manera individual con base en el modelo de Aguilar.

* Alo largo de la sesion la docente va monitoreando el avance de los alumnos de manera
individual para dilucidar dudas y monitorear el progreso.

* Se van dando pautas de apoyo por parte de la profesora para que el alumno pueda ir
resolviendo los problemas cada vez de manera mas auténoma.

* Los términos lingiiisticos desconocidos para los alumnos deben de ser aclarados por
el profesor.

* La dificultad de los problemas planteados puede ir aumentando con el paso de las se-
siones y el avance de los alumnos.

Cierre
* La docente y los alumnos revisan de manera colectiva y en el pizarrén cada uno de los
ejercicios planteados con su respectivo procedimiento.

Evaluacion

Se usara una rubrica que tome en cuenta los siguientes elementos:

a) En el interior de la figura el alumno colocé los algoritmos adecuados para resolver la
operacion.

b) Debajo de cada figura se debe indicar qué objeto corresponde a cada figura.

c) La operacion debe estar resuelta correctamente de acuerdo con los principios arit-
meéticos.
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Ejemplos de problemas para la sesion

I. En un estacionamiento hay |87 carros, si cada carro tiene 4 llantas, jcuantas llantas
hay por todas? En este caso, como las cantidades son mayores se pueden agrupar las
imagenes por cantidades mayores, por ejemplo:

10 autos 10 autos 10 autos 10 autos 10 autos
4 llantas c/u 4 llantas c/u 4 llantas c/u 4 llantas c/u 4 llantas c/u
10 x 4 = 40 llantas 10 x 4 = 40 llantas 10 x 4 = 40 llantas 10 x 4 = 40 llantas 10 x 4 = 40 llantas
10 autos 10 autos 10 autos 10 autos 10 autos
4 llantas c/u 4 llantas c/u 4 llantas c/u 4 llantas c/u 4 llantas c/u
10 x 4 = 40 llantas 10 x 4 = 40 llantas 10 x 4 = 40 llantas 10 x 4 = 40 llantas 10 x 4 = 40 llantas
| auto | auto | auto | auto | auto | auto | auto RESULTADO
4 llantas 4 llantas 4 llantas 4 llantas 4 llantas 4 llantas 4 llantas 40x10 = 400
4x7 =28
400+28 = 428
4 x1=4 4 x1=4 4x1=4 4 x1=4 4x1=4 4 x1=4 4x1=4 llantas
llantas llantas llantas llantas llantas llantas llantas

Nota: este tipo de problemas se realizan con el dominio del alumno sobre el esquema.
2. En la escuela se tiene que rellenar el garraféon todos los dias, cada garrafon de agua
cuesta $15.00, jcudnto se gastara en una semana de clases?
3. En un zooldgico hay 246 aves de diferente tipo, si cuento cada una de sus patas, jcuan-
tas patas habré contado?
4. Paty tiene 100 cajas de platos con 24 platos cada una, jcuantos platos tiene en total?
5. En el siper tienen 12 anaqueles con 150 botellas cada uno, jcuantas botellas tienen en
total?
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Habilidades del pensamiento y préctica transformadora

Nombre de la docente: Lic. Ana Dalia Reyes Hernandez

Sesion: 13/17 Tiempo estimado: 60 minutos
Fecha:
Etapa | Criterio de logro: que el alumno solucio-
Comportamiento inteligente ne con eficacia problemas de multiplicacion

con dos formas de resolucién con base en
el Modelo Conceptual para la Resolucion
de Problemas (Xing, 2008) y el de Aguilar

(2010).
Materiales: cuaderno, lapices de colores, | Criterio disciplinar: que el alumno apli-
lapiz de grafito. que el algoritmo de la multiplicacién para la

resolucion de problemas matematicos.

Secuencia didactica

Inicio
* Se recuerda la tematica que se planted en la sesion anterior.

Desarrollo

* Se proporciona a los alumnos una hoja con cinco problemas que deben de resolverse
de manera individual con base en el modelo de Xing o Aguilar (a eleccion del alumno).
La resolucion debe contener por escrito el procedimiento y esquema utilizado para la
solucion hallada.

* Alo largo de la sesion la docente va monitoreando el avance de los alumnos de mane-
ra individual para identificar dudas y monitorear el progreso.

Cierre

* La docente y los alumnos revisan de manera colectiva y en el pizarrén cada uno de los
ejercicios planteados con su respectivo procedimiento.

* Los alumnos expresan las ventajas o dificultades de cada procedimiento.

Evaluacion

Se usara una ribrica que tome en cuenta los siguientes elementos:

a) En el interior de la figura el alumno colocé los algoritmos adecuados para resolver la
operacion.

b) Debajo de cada figura se debe indicar qué objeto corresponde a cada figura.

¢) La operacion debe estar resuelta correctamente de acuerdo con los principios arit-
meéticos.

Ejemplos de problemas para la sesion

I. Julian tiene 7 cuadernos de 125 hojas cada uno y las tiene que numerar todas, ;cuan-
tas hojas va a numerar?

2. En una fiesta colocaron |3 mesas con 7 sillas cada una y 9 mesas con 5 sillas cada
una, jcuantas sillas colocaron en total?

3. El tren tiene 14 vagones con 70 asientos cada uno, jcuantas personas caben en los
asientos del tren?

4. El teatro de la ciudad tiene 20 filas con |2 asientos cada una y 14 filas con 10 asien-
tos cada una, jcuantos asientos tienen el teatro en total?
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Anexos

Taller comporta nto creativo

Nombre de la docente: Lic. Ana Dalia Reyes Hernandez

Sesion: 14/17 Tiempo estimado: 60 minutos
Fecha:
Etapa 2 Criterio de logro: que el alumno formule
Comportamiento creativo problemas de multiplicacién con una forma

de resolucion.

Materiales: cuaderno, lapices de colores, | Criterio disciplinar: que el alumno for-

lapiz de grafito. mule problemas matematicos aplicando el
algoritmo de la multiplicacion de manera
pertinente.

Secuencia didactica

Inicio

* Se recuerda la tematica que se ha desarrollado desde inicio del taller hasta la sesion
presente.

 Se platica con los alumnos que como han podido observar en el recorrido realizado
en el taller hay muchas maneras de resolver un problema matematico y que siempre
un procedimiento sistematico nos ayuda en esta tarea.

Desarrollo

* Se indica a los alumnos que en esta ocasion seran ellos los encargados de disefiar un
problema que se pueda resolver con una multiplicacién con el procedimiento que
ellos elijan (los trabajados o algun otro que se les facilite).

* Los alumnos trabajaran por parejas y elaboraran tres problemas multiplicativos con su
respectiva resolucion en una hoja aparte (solo una forma).

* Al finalizar las parejas intercambiaran sus problemas y los resolveran para después
volver a regresarlos a sus parejas originales y estas puedan revisar los problemas.

Cierre

* La docente y los alumnos revisan de manera colectiva y en el pizarrén cada uno de los
ejercicios planteados con su respectivo procedimiento.

* Los alumnos expresan las ventajas o dificultades de cada procedimiento.

Evaluacion

Se usara una ribrica que tome en cuenta los siguientes elementos:

a) Los problemas cuentan con coherencia logica y datos precisos.

b) Los problemas cuentan con una forma de resolucién clara y sistematica.
¢) Los problemas se pueden resolver con el algoritmo de la multiplicacion.
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Habilidades del pensamiento y préctica transformadora

Taller comporta
Nombre de la docente: Lic. Ana Dalia Reyes Hernandez

Sesion: 15/17 Tiempo estimado: 60 minutos
Fecha:
Etapa 2 Criterio de logro: que el alumno formule
Comportamiento creativo problemas de multiplicacion con dos o mas

formas de resolucién.

Materiales: cuaderno, lipices de colores, | Criterio disciplinar: que el alumno for-

lapiz de grafito. mule problemas matematicos aplicando el
algoritmo de la multiplicacion de manera
pertinente.

Secuencia didactica

Inicio
* Por medio de la lluvia de ideas se recuerdan los aprendizajes y actividades de la sesion
anterior.

Desarrollo

* Se indica a los alumnos que por parejas han de disefiar tres problemas que puedan
resolverse con multiplicacion pero que cuenten de manera escrita con dos o mas
formas de resolucion.

* Se sigue la tematica de la sesion anterior de intercambio entre parejas en donde estas
deberan resolver los problemas planteados.

Cierre

* La docente y los alumnos revisan de manera colectiva y en el pizarrén cada uno de los
ejercicios planteados con su respectivo procedimiento.

* Los alumnos expresan las ventajas o dificultades de cada procedimiento.

Evaluacion

Se usara una ribrica que tome en cuenta los siguientes elementos:

a) Los problemas cuentan con coherencia logica y datos precisos.

b) Los problemas cuentan con dos o mas formas de resolucion clara y sistematica.
¢) Los problemas se pueden resolver con el algoritmo de la multiplicacion.
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Anexos

Taller comporta nto creativo

Nombre de la docente: Lic. Ana Dalia Reyes Hernandez

Sesion: 16/17 Tiempo estimado: 60 minutos
Fecha:
Etapa 2 Criterio de logro: que el alumno formule
Comportamiento creativo problemas de multiplicacién con dos o mas

formas de resolucién.

Materiales: cuaderno, lapices de colores, | Criterio disciplinar: que el alumno for-

lapiz de grafito. mule problemas matematicos aplicando el
algoritmo de la multiplicacion de manera
pertinente.

Secuencia didactica

Inicio

* Por medio de la lluvia de ideas se recuerdan los aprendizajes y actividades de la sesion
anterior.

Desarrollo

* Se indica a los alumnos que de manera individual han de disefar tres problemas que
puedan resolverse con multiplicacién pero que cuenten de manera escrita con dos o
mas formas de resolucion.

* En esta ocasion los problemas deberan estar resueltos en la misma hoja en la que han
sido planteados con sus respectivas respuestas.

Cierre

* La docente y los alumnos revisan de manera colectiva y en el pizarrén algunos de los
ejercicios planteados con su respectivo procedimiento.

* Los alumnos expresan las ventajas o dificultades de cada procedimiento.

Evaluacion

Se usara una rdbrica que tome en cuenta los siguientes elementos:

a) Los problemas cuentan con coherencia logica y datos precisos.

b) Los problemas cuentan con dos o mas formas de resolucion clara y sistematica.
¢) Los problemas se pueden resolver con el algoritmo de la multiplicacion.
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Habilidades del pensamiento y préctica transformadora

Taller comporta nto creativo

Nombre de la docente: Lic. Ana Dalia Reyes Hernandez

Sesion: 17/17 Tiempo estimado: 60 minutos
Fecha:
Etapa 2 Criterio de logro: que el alumno explique
Cierre verbalmente las ventajas o desventajas que

encontré con referencia al taller trabajado.

Materiales: cuaderno, lapices de colores,
lapiz de grafito.

Secuencia didactica

Inicio

* Por medio de la lluvia de ideas se recuerdan los aprendizajes y actividades del taller en
general.

Desarrollo

* Por medio de la lluvia de ideas los alumnos explican sus experiencias acerca del taller
y su aplicacion tanto en la vida cotidiana como en la académica.

* Se da a los alumnos una retroalimentacién personalizada acerca de sus avances en el
taller.

Cierre
* Se agradece la participacion del alumnado.

Evaluacion

a) Retroalimentacion personalizada con el alumnado.
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