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1. INTRODUCCION

La monografia propone un modelo de ensefianza-aprendizaje que ha de
preparar a todos los estudiantes para tener éxito en la vida, a través de la
adquisicion y el desarrolio de las competencias basicas.
La ensefianza es facilitar el aprendizaje de los estudiantes a construir, adquinr y
desarrollar las competencias basicas que les permitan integrarse en la sociedad
del conocimiento y afrontar los continuos cambios que imponen en todos los
ordenes de nuestra vida los répidos avances cientificos y la nueva economia
global.
La inclusion de las competencias basicas en el curriculo tiene como finalidad
que los estudiantes:

« Puedan hacer posible el pleno ejercicio de la ciudadania en el marco de la

sociedad de referencia.

« Construyan un proyecto de vida satisfactorio.

» Alcancen un desarrollo personal emocional y afectivo equilibrado.

» Accedan a ofros procesos educativos y formativos posteriores con

garantias de éxito.

Ser competente, desde este enfoque, significa ser capaz de activar y utilizar
ante un problema el conocimiento que el alumno o la alumna tiene.
Solo a partir de estas premisas pensamos que es posible la aplicacion de uno
de los ejes fundamentales de la Programacion Didactica: la funcionalidad de los
aprendizajes.
A esta funcionalidad cabe darle otra dimension: que los alumnos y alumnas
aprendan a aprender.
La eficacia de estos principios quedaria incompleta si no fuéramos capaces de
presentar los contenidos de las diferentes materias o areas de conocimiento de
forma articulada para facilitar el proceso de aprendizaje y el desarrollo de las
competencias basicas.
Teniendo en cuenta que cada una de las areas contribuye al desarrollo de
diferentes competencias y, a su vez, cada una de las competencias se



alcanzara como consecuencia del trabajo en varias areas o materias, la
Programacion Didactica adopta una perspectiva globalizadora a la bvez que
pone la atencion en aqguelios aprendizajes que se consideran imprescindibles
desde un planteamiento integrador y orientado a la aplicacion de los saberes
adquiridos.

Asi, el aprendizaje de las competencias basicas, aunque va ligado a las areas
de conocimiento, es global Y se adquirird a partir de su contextualizacién en
situaciones reales y proximas al alumno para que pueda integrar diferentes
aprendizajes, tanto los formales, como los informales y no formales, y utilizarios
de manera efectiva cuando Ie resulten necesarios en diferentes situaciones y
contextos.

2. JUSTIFICACION

Es importante hacer énfasis Que apuntar hacia el mejoramiento de los
aprendizajes en matematicas de todos los estudiantes y lograr que la formacion
recibida contribuya a la consecucion de la paz, la justicia y la inclusion social, es
un ideal posible de conseguir. Para ello, es necesario realizar esfuerzos
colectivos, que incluyen a los directivos docentes, docentes, estudiantes,
padres de familia, universidades, normales superiores, a los investigadores e
integrantes de la comunidad de educadores matematicos, las comunidades y la
sociedad civil en general y a las secretaria de educacién y al ministerio de
educacién y el gobierno en general. Estos esfuerzos colectivos, buscan
establecer consensos para dar posibles soluciones a Ias problematicas ya
sefialadas. El presente documento tiene como fin orientar a los estudiantes, en
las tematicas seleccionadas como objetc de las discusiones g saber: los
ambientes de aprendizaje, la evaluacion de los aprendizajes y los procesos de
formacién de los agentes educativos, que desarrolian Ia perspectiva de la
formacion matematica centrada en el desarrollo de competencias, asi como
algunas experiencias exitosas llevadas a cabo con el fin de mejorar los
aprendizajes de ios estudiantes y transformar las practicas de aula.




3. OBJETIVOS

3.1. Objetivo General

a) Desarrollar habitos de trabajo individual y de equipo, de esfuerzo y
responsabilidad en el estudio asi como actitudes de confianza en si mismo,
sentido critico, iniciativa personal, curiosidad interés y creatividad en el
aprendizaje con los que descubrir la satisfaccion de la tarea bien hecha.

b) Desarrollar las competencias matematicas basicas e iniciarse en la
resolucidbn de problemas que requieran la realizacién de operaciones
elementales de calcuio, conocimientos geomeétricos y estimaciones, asi como
ser capaces de apiicarlos a las situaciones de su vida cotidiana.

3.2. Objetivos Especificos

1. Utilizar el conocimiento matematico para comprender, valorar y producir
informaciones y mensajes sobre hechos y situaciones de la vida cotidiana y
reconocer su caracter instrumental para otros campos de conocimiento.

2. Elaborar y utilizar instrumentos y estrategias personales de caiculo mental y
medida, asi como procedimientos de orientacion espacial, en contextos de
resolucion de problemas, decidiendo, en cada caso, las ventajas de su uso y
valorando la coherencia de os resuitados.

3. Utilizar de forma adecuada los medios tecnolbgicos tanto en el céiculo como
en la bisqueda, tratamiento y representacién de informaciones diversas, asi
como para ia ampliacion de los contenidos matemaéticos y su relacién con otros
de las distintas areas del curriculo.

4. Resolver y plantear problemas matematicos usando un lenguaje correcto y
los procedimientos adecuados de célculo, medida, estimacién y comprobacion

de resultados.




4. MARCO TEORICO

4.1 Matematica o Matematicas

Para buscar una respuesta, en primer lugar, vamos a precisar 0s términos que
usaremos. El conocimiento conceptual es aquel gue se conecta facilmente a
otro canocimiento. Mientras tanto, el conocimiento de
procedimientos, procedimental, refiere a los simbolos y las reglas que se
memorizan sin refacién con el entendimiento de esos simbolos y reglas. Estas

dimensiones participan en la definicion de los alcances de una clase.

“. Llamamos a un procedimiento algoritmico cuando la sucesion de acciones
que hay que realizar se halla completamente prefijada y su correcta ejecucion
lleva a una solucion segura del problema o de Ia tarea (por ejemplo, realizar una
raiz cuadrada o coser un botdn). En cambio, cuando estas acciones comportan
un cierto grado de variabilidad y su ejecucion no garantiza la consecucion de un
resultado Optimo (por ejemplo, planificar una entrevista o reducir el espacio de
un problema complejo a la identificacion de sus principales elementos mas
facilmente manipulables) hablamos de procedimientos
heuristicos”. Procedimientos heuristicos estan intimamente asociados a

conocimiento conceptual.

En las visiones mas tradicionales en la Educacion Matematica se afirma que lo
esencial es el dominic de los aspectos de computo antes de abordar los
contenidos conceptuales. En esta vision se demanda un rendimiento rapido en
el arte del computo, y el manejo de técnicas. Se afirma que en algin momento -
siempre posterior- se tratara con los aspectos conceptuales. Sin embargo, la
mayor parte de las veces sucede que el espacio destinado a los procedimientos
es demasiado grande y la conexion con los conceptos, con la comprension, se

ve profundamente debilitada.



En las universidades, para ofrecer un ejemplo en este nivel educativo que
podria tener incluso mayor preocupacién por los aspectos conceptuales, jos
primeros cursos de célculo diferencial no enfatizan el significado o aplicaciones
de conceptos como 10s de la derivada o la integral, sino la coleccion enorme de
reglas de derivacion o métodos de integracion. Los examenes no son proyectos

0 construccion de modelos, sino repeticion mas o menos mecanica de técnicas.

Las visiones educativas mas modernas, sin embargo, subrayan el caracter
conceptual de las matematicas y la importancia de relacionar los conceptos con
los que el estudiante ya posee; en particular, lo que se llama el conocimiento
informal que previamente los estudiantes poseen, y su bagaje cultural. Y se
apunta a la utilizacion de situaciones matematicas no rutinarias que exijan una
elaboracion no mecanica. Una orientacion en esta direccion empuja hacia la
heuristica, aplicaciones, modelos, que conecien con los entornos sociales y
fisicos, recursos a la historia que permitan evidenciar el estatus cognoscitivo de
los conceptos empleados, Por supuesto, adelantando nuestra opinidn, en las
matematicas existen ambos tipos de conocimiento, el punto es desarroilar una
estrategia eficaz que favorezca el aprendizaje; sin duda, los profesores deben
buscar que jos estudiantes establezcan las conexiones entre el conocimiento

conceptual y el procedimental.

Toda esta discusién esta en correspondencia directa con la percepcion que se
tenga sobre las matematicas. Si se afirma que es, por ejemplo, un lenguaje
desprovisto de contacto con el mundo empirico, como en el Neopositivismo, las
implicaciones son de un tipo (Ayer 1936). Si lo que se subraya son sus
dimensiones formales y estructurales, su consistencia por ejemplo (HILBERT),
se plantea otra orientacion (Ruiz 1990). Y otra visién pedagdgica emerge si se
piensa en las matematicas como refiejos inductivos empiricos (MILL). Se puede
pensar en las matematicas como ciencia de patrones abstractos (Resnik 1975 y
1982).




"Thompson (1992) sefiala que existe una vision de la matematica como una
disciplina caracterizada por resultados precisos y procedimientos infalibles
cuyos elementos basicos son las operaciones aritméticas, los procedimientos
algebraicos y los términos geométricos y teoremas; saber matematica es
equivalente a ser habil en desarrollar procedimientos e identificar los conceptos
basicos de la disciplina. La concepcién de ensefianza de la matematica gque se
desprende de esta visién conduce a una educacién que pone el énfasis en la
manipulacién de simbolos cuyo significado raramente es comprendido.”

Oftra visidn de las matematicas, cercana al constructivismo filoséfico y al cuasi
empirismo (a lo imre Lakatos o recientemente Philip Kitcher o Paul Ernest: Ruiz
2003):

"Una visién alternativa acerca del significado y la naturaleza de la matematica
consiste en considerarla como una construccién social que incluye conjeturas,
pruebas y refutaciones, cuyos resultados deben ser juzgados en relacion al
ambiente social y cultural. La idea que subyace a esta vision es que "saber
matematica” es "hacer
matematica”. Lo que caracteriza a la matematica es precisamente su hacer, sus
procesos creativos y generativos. La idea de la ensefianza de la matematica
que surge de esta concepcién es gue los estudiantes deben comprometerse en
actividades con sentido, originadas a partir de situaciones problematicas. Estas
situaciones requieren de un pensamiento creativo, que permita conjeturar y
aplicar informacién, descubrir, inventar y comunicar ideas, asi como probar
esas ideas a través de la reflexion critica y la argumentacion. Esta visién de la

Educacién Matematica esta en agudo contraste con la anterior.”

Qué son, entonces, las matematicas? Las matematicas deben verse, ya en
nuestra opinion, como una ciencia natural aungue con caracteristicas
especificas (que incluso empujan hacia una reinterpretacion de lo que son las

ciencias). Las implicaciones de esto son varias: como ciencia natural, empuja



una relacion intima entre las matematicas y el mundo material y social. En
términos epistemolégicos: una relacién mutuamente condicionante entre el
objeto y el sujeto, una interaccion de influjos reciprocos y cambiantes. También,
se plantea una relacion entre las matematicas y las otras ciencias: una intima
vinculacion tedrica e histérica del conocimiento cientifico, lo que fas hace un
instrumento imprescindible para el progreso de éstas. Nuestra perspectiva de
fondo:

“. Las matematicas obtienen sus nociones elementales del mundo fisico que
siempre interviene y las operaciones o acciones que el sujeto realiza a partir de
aquelias tambien corresponden al mundo. Las abstracciones originales, las
abstracciones " reflexivas”(que son las que sefiala Piaget), y todos los
diferentes tipos de abstracciones (siempre mas o menos subjetivas) estan
vinculados a la realidad. En la gestacion, desarrollo y utilizacion de los métodos
de las matematicas el sujeto nunca deja de recibir la influencia directa del
objeto. Nuestra propia naturaleza posee caracteristicas generales biologicas o
fisicas que corresponden al resto del universo. Los resultados matematicos no
son simples generalizaciones inductivas ni tampoco son réplicas mentales
impresas por el objeto en un sujeto pasivo; varios factores siempre interacttian.
La aplicabiiidad o la armonia de las matematicas con el mundo no se pueden
explicar con énfasis unilaterales colocados ya sea en el papel del sujeto o en el
del objeto. Para nosotros: en algin lugar de la relacion entre ambos es que se

encuentra fa mejor explicacion.”

Podemos afiadir que las matematicas refieren al anélisis de situaciones reales y
a los procesos para representarlas en una forma simbélica abstracta adecuada
(Davis y Hersh 1981).

Si adoptamos estos lltimos puntos de vista, la conclusidn es tajante: el
proposito de la Educacion Matematica no puede ser planteado
prominentemente como la memorizacién de hechos y el desarrolio de calculos y
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sus destrezas asociadas. Es decir, una formacién basada en los aspectos de
procedimiento, ia repeticién y memorizacién de éstos, debilita las posibilidades
para crear habilidades en el razonamiento matematico y corresponder
apropiadamente con la naturaleza de ésta como disciplina cognoscitiva. El
asunto es mas grave adn: una Educacién Matematica basada en
procedimientos y manipulacion de simbolos (a veces sin sentido), con poca
relacion con los conceptos, formas de razonamiento y aplicaciones, es un
poderoso obstaculo para que los estudiantes puedan comprender el valor y la
utilidad de las matematicas en su vida.

Es posible estar de acuerdo con una aproximacion que enfatiza los aspectos
conceptuales en ia formacion matematica, sin embargo una cosa es deciararlo y
ofra cosa es realizarlo. En la mayoria de ocasiones las lecciones se desarrolian
dando dominantemente un gran espacio a la solucién mecanica de ejercicios
rutinarios, con poca presencia de problemas o proyectos que involucren varias
formas de razonamiento o diferentes disciplinas matematicas. Los sistemas de
evaluacion, por ejemplo, tienden a favorecer los procesos memoristicos y la
presencia mayoritaria de los llamados problemas de un solo paso. Son
comunes en varios paises, en particular en pruebas masivas, los examenes
estandarizados de seleccién Gnica que, en general, no poseen ejercicios de
varios pasos mentales. No es, por supuesto, que la metodologia de la seleccién
nica en examenes, normalmente a corregir por lectora 6ptica, no pueda poseer
ejercicios de una mayor complejidad. Lo que sucede es que el sistema fomenta
evaluaciones con gjercicios de un solo paso, cargados de repeticion, aplicacién

rutinaria y mecanica.

La formacion se restringe a contenidos y mecanismos que seran evaluados con
este tipo de estrategias de evaluacion, con debilidades profundas en la
profundidad y utilidad de las matematicas. Otro ejemplo: en la clase se suelen
evadir los problemas complejos porque éstos requieren un tratamiento mas
amplio, que consume normalmente mas tiempo de la leccién. Y la estructura de
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las jornadas educativas y los curriculos, y la misma presion de pruebas
nacionales, parecieran no permitir adoptar otro tipo de estrategia. Varios
factores en la curricula dominantes de diferentes maneras apuntalan una
ensefianza conductista cargada de metodologias y didacticas pre programadas.
Todo esto, presente en la formacion matematica de muchos paises, constituye
unc de los problemas mas graves para que un sistema educativo pueda
responder a los retos de un planeta sometido a unha extraordinaria tensién y en
donde el conocimiento se ha vuelto ia piedra de toque.

Una vez que se ha establecido el valor estratégico de los razonamientos
matematicos abstractos, y el significado de los conceptos, el debate recae
naturalmente sobre cudl deberia ser la mejor orientacion pedagdgica para lograr
el aprendizaje de las matematicas y su mejor utilizacion dentro de un sistema
educativo.

En lo que sigue, entonces, vamos a puntualizar algunos elementos
metodolbgicos para fortalecer una orientacion en ese sentido. Empezamos por

lo mas general.
4.2 Modelo Matematico

Un modelo matematico es una descripcion, en ienguaje matematico, de un
objeto que existe en un universo no-matematico. Estamos familiarizados con las
previsiones del tiempo, las cuales se basan en un modelo matematico
meteorologico; asi como con los prondsticos econdmicos, basados éstos en un
modelo matematico referente a economia. La mayoria de las aplicaciones de
calculo (por ejempio, problemas de maximos y minimos) implican modelos
matematicos. En términos generales, en todo modelo matematico se puede
determinar 3 fases:

*+ Construccion del modelo. Transformacion del objeto no-matematico en

lenguaje matematico.
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* Analisis del modelo. Estudio del modelo matematico.

* Interpretacion del andlisis matematico. Aplicacion de los resultados del
estudio matematico al objeto inicial no-matematico. El éxito o fracaso de estos
modelos es un reflejo de la precision con que dicho modelo matematico
representa al objeto inicial y no de la exactitud con que las matematicas
analizan el modelo.

Algunos modelos son buenos para algunas cosas y malos para ofras. Por
ejemplo, el modelo matematico de {a mecanica newtoniana puede, hoy en dia,
usarse para predecir muchos sucesos con precision a pesar de que ia teoria de
la relatividad de Einstein (otro modelo matematico) nos dice que éste es
inexacto. El dlgebra lineal nos proporciona muchas herramientas para utitizarlas
al analizar los modelos mateméticos (ya sean economicos, demogréficos,
probabilisticos, de ingenieria...). A continuacién se presentan tres modelos
matematicos asi como la ayuda que nos proporciona el software Mathcad para
estudiarios, analizarlos y solucionarlos. Estos son:

* Modelo meteorologico.

* Modelo de petréleo refinado.

* Modelo de Leontief

4.3 Enseiianza

Histéricamente, la ensefianza ha sido considerada en el sentido estrecho de
realizar las actividades que lleven al estudiante a aprender, en particular,
instruirlo y hacer que ejercite ia aplicacion de las habilidades. Los nuevos
estudios se enfocaron en la ensefianza para la comprension, la cual implica que
los estudiantes aprenden no sélo los elementos individuales en una red de
contenidos relacionados sino también las conexiones entre ellos, de modo que
pueden explicar el contenido de sus propias palabras y pueden tener acceso a
él y usarlo en situaciones de aplicacion apropiadas dentro y fuera de la escuela.
(Bereiter y Scardamalia, 1987, Brophy, 1989, Glaser, 1984, Prawat, 1989,
Resnick, 1987).
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4.4 Aprendizaje

Aprendizaje significativo es el proceso a través del cual una nueva informacion
(un nuevo conocimiento) se refaciona de manera no arbitraria y sustantiva (no-
literal) con la estructura cognitiva de la persona que aprende. En el curso del
aprendizaje significativo, el significado logico del material de aprendizaje se
transforma en significado psicoldgico para el sujeto. Para Ausubel (1963, p. 58),
el aprendizaje significativo es el mecanismo humano, por excelencia, para
adguirir 'y almacenar la inmensa cantidad de ideas e informaciones
representadas en cualguier campo de conocimiento.

No-arbitrariedad y sustantividad son las caracteristicas basicas del aprendizaje
significativo. No-arbitrariedad quiere decir que el material potencialmente
significativo se relaciona de manera no-arbitraria con el conocimiento ya
existente en la estructura cognitiva del aprendiz. O sea, la relacion no es con
cualquier aspecto de la estructura cognitiva sino con conocimientos
especificamente relevantes a los gque Ausubel Mama subsumidores. El
conocimiento previo sirve de matriz “adicional” y organizativa para la
incorporacion, comprension y fijacion de nuevos conocimientos cuando éstos
‘se anclan” en conocimientos especificamente relevantes (subsumidores)
preexistentes en la estructura cognitiva. Nuevas ideas, conceptos,
proposiciones, pueden aprenderse significativamente (y reteherse) en la medida
en que otras ideas, conceptos, proposiciones, especificamente relevantes e
inclusivos estén adecuadamente claros y disponibles en la estructura cognitiva
del sujeto y funcionen como puntos de “anclaje” a los primeros. Sustantividad
significa que lo gue se incarpora a la estructura cognitiva es la sustancia del
nuevo conocimiento, de las nuevas ideas, no las palabras precisas usadas para
expresarias. El mismo concepto o la misma proposicion pueden expresarse de
diferentes maneras a ftravés de distintos signos o grupos de signos,
equivalentes en términos de significados. Asi, un aprendizaje significativo no

puede depender del uso exclusivo de determinados signos en particular (op. cit.




—

p. 41). La esencia del proceso de aprendizaje significativo esta, por o tanto, en
la relacion no arbitraria y sustantiva de ideas simbolicamente expresadas con
algin aspecto relevante de la estructura de conocimiento del sujeto, esto es,
con algln concepto o proposicion que ya le es significativo y adecuado para
interactuar con la nueva informacion. De esta interaccion emergen, para el
aprendiz, los significados de los materiales potencialmente significativos (o sea,
suficientemente no arbitrarios y relacionables de manera no-arbitraria y
sustantiva a su estructura cognitiva). En esta interaccién es, también, en la que
el conocimiento previo se modifica por la adquisicion de nuevos significados.

4.5 Proyecto

Se puede definir PROYECTO como un conjunto de actividades
interdependientes orientadas a un fin especifico, con una duracién
predeterminada. Un proyecto es la unidad operativa del plan o instrumento del
desarrolio socio-econémico. Constituye el elemento operativo del plan, ya que
mediante la implementacion de los diversos proyectos se logran los objetivos
contemplados en los planes de desarrollo econémico. En otras palabras, el plan
se materializa mediante Ja ejecucion de los proyectos. Ejemplos de Proyectos:
Un Coliseo, un Estadio, una Carretera, una irrigacion, un Canal de regadio, un
Sistema Eléctrico en un distrito, etc. A un conjunto de Proyectos orientados a un
objetivo superior se denomina PROGRAMA. Un programa es un conjunto
organizado de medios para conseguir un determinado fin u objetivo. Ejemplos
de Programas: Sistema Vial Regional, Programa de Irrigaciones Regional,
Programa Regional de Electricidad.

A su vez, un conjunto de Programas constituye un PLAN, como corresponde
generalmente a los grandes Planes Nacionales. Un plan es un documento
tecnico que constituye un instrumento de la planificacién de caracter orientador
en el que se precisan los grandes objetivos —objetivos generales— y metas a
obtener asi como las acciones para su ejecucion. El plan requiere del concurso
de programas y proyectos para que su realizacion se haga efectiva. Ejemplos
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de Planes Nacionales: Plan Nacional de Carreteras, de Irrigaciones, de
Efectricidad.

4.6 Didactica

Etimologicamente la palabra didactica se deriva del griego didaskein: ensefiar y
tékne: arte, entonces, se puede decir que es el arte de ensefar.

De acuerdo con Imideo G Nérici, la palabra didactica fue empleada por primera
vez, con el sentido de ensefiar, en 1629, por Ratke, en su libro Principales
Aforismos Didacticos. El término, sin embargo, fue consagrado por Juan Amos
Comenio, en su obra Didactica Magna, publicada en 1657. Asi, pues, didactica
significo, principalmente, arte de ensefiar. Y como arte, la didactica dependia
mucho de la habilidad para ensefiar, de la intuicion del maestro o maestra. Mas
tarde la didactica paso a ser conceptualizada como ciencia y arte de ensefiar,
prestandose, por consiguiente, a investigaciones referentes a como ensefiar
mejor. La didactica general, esta destinada al estudio de todos los principios y
técnicas vélidas para la ensefianza de cualquier matena o disciplina. Estudia el
problema de la ensefianza de modo general, sin las especificaciones que varian
de una disciplina a otra. Procura ver la ensefianza como un todo, estudiandola
en sus condiciones mas generales, con el fin de iniciar procedimientos
aplicables en todas las disciplinas y que den mayor eficiencia a lo que se
ensefia. La didactica estd constituida por la metodologia abordada mediante
una serie de procedimientos, técnicas y demas recursos, por medio de los
cuales se da el proceso de ensefianza- aprendizaje. Dado que la didactica hace
referencia a los procedimientos y técnicas de ensefiar aplicables en todas las
disciplinas o en materias especificas, se le ha diferenciade en didactica general

y didactica especifica o especial.
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4.7 Evaluacion Educativa

La evaluacion es hoy quizé uno de los temas con mayor protagonismo del
ambito educativo, vy no porgue se trate de un tema nuevo en absoluto, sino
porque administradores, educadores, padres, alumnos y toda la sociedad en su
conjunto, son mas conscientes que nunca de la importancia y las repercusiones
del hecho de evaluar o de ser evaluado. Existe quiza una mayor consciencia de
la necesidad de alcanzar determinadas cotas de calidad educativa, de
aprovechar adecuadamente los recursos, el tiempo vy los esfuerzos y, por otra
parte, el nivel de competencia enfre los individuos y las instituciones también es
mayor.

El concepto de evaiuacion es el mas amplio de los tres, aunque no se identifica
con ellos. Se puede decir que es una actividad inherente a toda actividad
humana intencional, por lo que debe ser sistematica, y que su objetivo es
determinar el valor de algo (Popham, 1990). E! término calificacion esta referido
exclusivamente a la valoracion de la conducta de los alumnos (calificacion
escolar). Calificar, por tanto, es una actividad mas restringida que evaluar. La
calificacion sera la expresion cualitativa (apto/no apto) ¢ cuantitativa (10, 9, 8,
etc.) del juicio de valor que emitimos sobre la actividad y logros del alumno. En
esle juicio de vailor se suele querer expresar el grado de suficiencia o
insuficiencia, conocimientos, destrezas y habilidades del alumno, como
resultado de algin tipo de prueba, actividad, examen o proceso. Se evalla
siempre para tomar decisiones. No basta con recoger informaciéon sobre los
resultados del proceso educativo y emitir Gnicamente un tipo de calificacion, si
no se toma alguna decision, no existe una auténtica evaluacion. Asi pues, la
evaluacion es una actividad o proceso sistematico de identificacién, recogida o
tratamiento de datos sobre elementos o hechos educativos, con el objetivo de
valorarlos primero y, sobre dicha va Finalmente, deben diferenciarse los
conceptos de investigacion y evaluacion. Ambos procesos tienen muchos
elementos comunes, aunque se diferencian en sus fines:
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- La evaluacion es un proceso que busca informacién para la valoracion y la
loma de decisiones inmediata. Se centra en un fendmeno particular. No
pretende generalizar a otras situaciones.
- La investigacion es un procedimiento que busca conocimiento generalizable,
conclusiones (principios, leyes y teorias).

4.8 Tipo de Evaluacion

Esta clasificacion atiende a diferentes criterios. Por tanto, se emplean uno u otro
en funcién del proposito de la evaluacion, a los impulsores o ejecutores de la
misma, a cada situacion concreta, a los recursos con los que contemos, a los

destinatarios del informe evaluador y a otros factores.

4.8.1.- Segun su finalidad y funcién

a) Funcién formativa:

La evaluacion se utiliza preferentemente como eslrategia de mejora y para
ajustar sobre la marcha, los procesos educativos de cara a conseguir las metas
u objetivos previstos. Es la mas apropiada para la evaluacién de procesos,
aunque tambien es formativa la evaluacién de productos educativos, siempre

que sus resuitados se empleen para la mejor de los mismos. Suele identificarse
; con la evaluacion continua.

| b) Funcién sumativa:

‘! Suele aplicarse mas en la evaluacién de productos, es decir, de procesos

pretende modificar, ajustar o mejorar el objeto de la evaluacion, sino

{

[ terminados, con realizaciones precisas y valorables. Con la evaluacion no se
I

r

: simplemente determinar su valia, en funcién del empleo que se desea hacer del

mismo posteriormente.

4.8.2.- Segun su extension

i8
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a) Evaluacion giobal:
Se pretende abarcar todos los componentes o dimensiones de los alumnos, del
centro educativo, del programa, etc. Se considera el objeto de la evaluacion de
un modo holistico, como una totalidad interactuante, en la gue cualguier
modificaciéon en uno de sus componentes o dimensiones tiene consecuencias
en el resto. Con este tipo de evaluacion, la comprensién de la realidad evaluada
aumenta, pero no siempre es necesaria o posible. El modelo més conocido es
el CIPP de Stufflebeam.

b} Evaluacion parcial:

Pretende el estudio o valoracién de determinados componentes o dimensiones
de un centro, de un programa educativo, de rendimiento de unos alumnos, etc.

4.8.3.- Seqgun los agentes evaluadores

a) Evaluacién interna:

Es aguella que es llevada a cabo y promovida por los propios integrantes de un
centro, un programa educativo, etc. A su vez, la evaluacién interna ofrece
diversas alternativas de realizacién: autoevaluacidén, heteroevaluacion y
coevaluacién.

*Autoevaluacion: los evaluadores evallan su propio trabajo (un alumno su
rendimiento, un centro o programa su propio funcionamiento, etc.). Los roles de
evaluador y evaluado coinciden en las mismas personas.

* Heteroevaluacién: evallan una actividad, objeto o producto, evaluadores
distintos a las personas evaluadas (el Consejo Escolar al Claustro de
profesores, un profesor a sus alumnos, etc.)

* Coevaluacion: es aquella en la que unos sujetos o grupos se eval(an
mutuamente (alumnos y profesores mutuamente, unos y otros egquipos
docentes, el equipo directivo al Consejo Escolar y viceversa). Evaluadores y
evaluados intercambian su papel alternativamente.

b} Evaluacion externa:
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Se da cuando agentes no integrantes de un centro escolar o de un programa
evalian su funcionamiento. Suele ser el caso de la "evaluacion de expertos".
Estos evaluadores pueden ser inspectores de evaluacién, miembros de la
Administracion, investigadores, equipos de apoyo a la escuela, etc. Estos dos
tipos de evaluacion son muy necesarios y se complementan mutuamente. En el
caso de la evaluacion de centro, sobre todo, se estan extendiendo la figura del
"asesor externo”, que permite que el propio centro o programa se evalde a si
mismo, pero le ofrece su asesoria técnica y cierta objetividad por su no

implicacién en la vida del centro.
4.8.4.- Segtin el momento de aplicacion

a) Evaluacion inicial:

Se realiza al comienzo del curso académico, de la implantacion de un programa
educativo, del funcionamiento de una institucion escolar, etc. Consiste en la
recogida de datos en la situacion de partida. Es imprescindible para iniciar
cualquier cambio educativo, para decidir los objetivos que se pueden y deben
conseguir y también para valorar si al final de un proceso, los resultados son
satisfactorios o insatisfactorios.

b} Evaluacion procesual:

Consiste en la valoracidon a través de la recogida continua y sistematica de
datos, del funcionamiento de un centro, de un programa educativo, del proceso
de aprendizaje de un alumno, de la eficacia de un profesor, etc. a lo largo del
periodo de tiempo fijado para la consecucidn de unas metas u objetivos. La
evaluacion procesual es de gran importancia dentro de una concepcion
formativa de la evaluacion, porque permite tomar decisiones de mejora sobre la
marcha.

¢) Evaluacion final:

Consiste en la recogida y valoracion de unos datos al finalizar un periodo de
tiempo previsto para la realizacion de un aprendizaje, un programa, un trabajo,
un curso escolar, etc. 0 para la consecucion de unos objetivos.
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4.8.5.- Segtn el criterio de comparacion

Cualquier valoracion se hace siempre comparando el objeto de evaluacion con
un patron o criterio. En este sentido, se pueden distinguir dos situaciones
distintas:

a) En caso de que la referencia sea el propio sujeto (sus capacidades e
intereses, las metas que se habia propuesto alcanzar, considerando el tiempo y
el esfuerzo invertidos por el sujeto, y teniendo en cuenta sus aprendizajes
previos) o cuaiquier otro objeto de la evaluacion en si mismo (las caracteristicas
de partida de un programa, los logros educativos de un centro en el pasado,
etc.), estaremos empleando la AUTOREFERENCIA como sistema

b) En el caso de que las referencias no sean el propio sujeto, centro, programa,
etc., lo que se conoce como HETEROREFERENCIA, nos encontramos con dos
posibilidades:

b.1) Referencia o evaluacion criterial:

Aquella en las gue se comparan los resultados de un proceso educativo
cualquiera con los objetivos previamente fijados, o bien con unos patrones de
realizacion, con un conjunto de situaciones deseables y previamente
establecidas. Es el caso en el que comparamos e} rendimiento del alumno con
los objetivos que deberia haber alcanzado en un determinado plazo de tiempo,
o los resultados de un programa de educacion compensatoria con los objetivos
que éste se habia marcado, y no con los resultados de otro programa.

b.2) Referencia o evaluacion normativa:

El referente de comparacion es el nivel generai de un grupo normativo
determinado (otros alumnos, centros, programas o profesores). Lo correcto es
conjugar siempre ambos criterio para realizar una valoracién adecuada, aunqgue
en el caso de la evaluacion de alumnos, nos parece siempre mas apropiada la
evaluacion que emplea la autorreferencial o la evaluacion criterial. El empleo de
uno u otro tipo de evaluacion dependera siempre de los prop6sitos de la
evaluacion y de su adecuacion al objeto de nuestra evaluacion.
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4.9 Educacion

El Codigo de la Educacion de 1955, si bien instituy6 la universalidad y gratuidad
de la educacion, muy pronto se convirtid en un mecanismo de jerarquizacion
colonial y canalizd nuevas formas de desestructuracion de los pueblos
indigenas y originarios al imponer un modelo pedagdgico homogeneizador y
castellanizado.

Las politicas de ajuste estructural de 1985 cambiaron el pais, se privatizaron las
empresas estatales y se entregaron los recursos naturales a fuerzas
extranjeras, y se desestructurd el movimiento social boliviano, la Reforma
Educativa, como parte de la dimension social de este proceso, a pesar de
su discurso progresista de innovacion e interculturalidad, no logré salir del
marco global y se funcionalizd a la estructura de poder.

En este contexto, un primer problema a enfrentar es la falta de igualdad de
oportunidades pertinentes de acceso, permanencia y calidad en el sistema
educativo nacional a indigenas, originarios, mujeres, campesinos, personas con
capacidades diferentes, nifios(as), adolescentes trabajadores y actores que por
diversos factores se encuentran en situacidn de marginalidad, exclusidn,
discriminacion y explotacion.

La mayor tasa de analfabetismo, desercion escolary baja escolaridad se
registran en el area rural, en las familias mas pobres y sobre todo en las
mujeres. En el afio 2004 la tasa de analfabetismo en personas mayores de
quince afos era 13,6 por ciento, (en hombres 7,2 por ciento y en mujeres 19,7
por ciento), existiendo una brecha de mas de 12 puntos porcentuales; estas
diferencias también se reprodujeron entre areas urbana (7,6 por ciento) y rural
(23,6 por ciento). Una situacidn similar ocurre en las tasas de abandono
escolar, rural 7 por ciento y urbano 5,5 por ciento; el principal factor para el
abandono escolar es la pobreza, los nifios y nifas de las familias pobres se
insertan tempranamente al mundo laboral y abandonan el sistema educativo,
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nuevamente es el area rural la mas afectada (siete por ciento) en relacion al
area urbana donde sdlo llega a un 5,5 por ciento.

En cuanto a los afios de escolaridad en el area rural llega a 4,2 afios mientras
que en gl area urbana alcanza a 9,2 afios.

El sistema educativo no ofrece servicios completos en las areas de alta
dispersion y de mayor presencia indigena, lo que limita el gjercicio de derechos
y ciudadania. La asistencia escolar en el segmento etéreo de 6 a 14 afios
alcanza el 91,4 por ciento, mientras que en el segmento 15 a 19 afios ltega solo
al 54,5 por ciento, este segmento de edad y la educacién secundaria deben ser
fuertemente apoyados.

Un segundo problema es el referido a la refacién entre educacién con
desarrollo, produccion y empleo, la educacion hasta ahora fue pensada como

R

un factor independiente de los otros sectores.

En la educacion superior, existe poca relacion entre 1a oferta académica de las
universidades e institutos técnicos y tecnolégicos con las vocaciones
productivas de cada region y con un modelo de desarrolio integral, ello ha
generado que muchos profesionales no encuentren trabajo en su especialidad,
lo que al mismo tiempo contribuye a la informalidad.

La falta de vinculacion entre |la educacion y €l sector productivo, ademas de

generar problemas laborales, también tiene sus efectos en el area social, entre

éstos la desilusion y pérdida de confianza, especiaimente, de los jovenes que
tienden a migrar a los centros urbanos del eje troncal y al exterior del pais.

Otro problema tiene que ver con las relaciones de dependencia que no sélo se
reduce al ambito econdmico, sino que también se ha extendido al ambito
cientifico, tecnoldgico, cultural, educativo y politico, instituyendo, de esa
manera, a la educacion como el espacio de reproduccion y perpetuacion de la
colonialidad, mostrando claramente el gjercicio de una violencia simbélica que
ha impuesto valores ajenos a las caracteristicas socio culturales, étnicas, de

género y generacionales.
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Los disefos curriculares se han centrado (micamente en necesidades basicas
de corte social y no en fa dimension econdémica productiva; a elio se suma el
débil desarrollo de la educacion técnica y tecnologica asi como el escaso
desarrollo cientifico tecnologico en todos los niveles y modalidades del sistema
educativo. La imposicidn de patrones culturales occidentales en la educacion,
expresada en los disefios curriculares que evidencian el reconocimiento de la
cultura occidental como la cultura legitima de Bolivia, menospreciando otras
formas de racionalidad y organizacién econémica, sodcial, politica y cultural. La
educacién no se ha constituido en el espacio para desarroilar modelos y
pensamientos educativos propios que permitan superar la condicién de
subalternidad de las culturas de mas de 36 pueblos originarics. La formacion
sistematicamente ha desvalorizado los conocimientos, saberes, tecnologia,
usos y consumos de las culturas originarias. En este marco, la educacion se ha
constituido en un instrumento de reproduccién de las jerarquias coloniales y de
imposicion  arbitrania que coartd la iniciativa, creatividad y capacidad de
produccion intelectual de la gente.

El pais con sustantiva diversidad cultural y linglistica, no ha establecido ni
fomentado una educacion intra e intercultural con base comunitaria; el
bilingliismo implantado por la Reforma Educativa es limitado, con un desarroflo
lingtiistico indigena originario escaso y ejecutado sélo en espacios rurales, lo
que ha venido en otra forma de discriminacion; lo que pudo ser una
potencialidad se transformé en otra forma de exclusion.

Finalmente, otro problema importante se expresa en la aplicacion de una
democracia y ciudadania excluyentes que no permiti6 la participacion de la
poblacion en la definicion de ia politica educativa, por esta razon, las reformas
estructurales orientadas a la transformacion del sector impulsadas desde el
Estado, no se ha legitimado y ha tenido que enfrentarse constantemente a los
sectores sociales, especiaimente a los maestros. En la implementacion de la
Reforma Educativa, una forma de enfrentamiento fue !a resistencia pasiva gue
se manifesté en e! trabajo de aula, el rechazo al uso de médulos y

29




los materiales didacticos elaborados por la Reforma, por otro lado, los
mecanismos de participacion social de educacién no se articularon a otras
formas de participacion e incluso en algunos casos debilitaron formas
organizativas, 10 que debilitd la posibilidad de transformacién continua desde la
sociedad.

El sello verticalista de la imposicidn de la politica educativa, expresado en la
composicion social de los proyectistas de la innovacién, el Equipo Técnico de
Apoyo a la Reforma Educativa (ETARE), ha conducido a un estancamiento de
la revolucion de la educacion que supuso un gasto sin retorno para el pais.

Sin embargo, pese a lo senalado anteriormente se ha podido observar las
siguientes potencialidades: el Sistema Educativo Nacional, es una de las
instituciones mas extendidas del Estado, el equipamiento en infraestructura y
mobiliario, si bien ha servido para transmitir las logicas de la coloniatidad,
también puede ser el escenario privilegiado de la descolonizacion, el desarrollo
comunitario, €l potenciamiento de multiculturalidad y la diversidad y la
reconstitucion de las unidades socioculturales del pais.

Las instituciones de educacién superior que, si bien requieren procesos de
cambio curricular, de oferta académica de investigacion e interaccion social,
tienen amplia tradicion en la formacion de profesionales y se constituyen en un
factor estratégico para el emplazamiento de la nueva matriz productiva y el
cambio social, econdmico, politico y cultural que estamos desarroliando.

La diversidad eétnica, culturai, lingilistica y la capacidad movilizadora de los
movimientos sociales y los pueblos indigenas y originarios que han gestado el
cambio que estamos viviendo tiene capacidad de participacién con soportes
culturales, cientificos y tecnologicos que definiran los lineamientos y contenidos
centrales de la nueva educacion.

A diferencia de los que piensan que es una desventaja, se asume como la
principal potencialidad y el eje central del ejercicio ciudadano y del proceso de

descolonizacion.
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La multiculturalidad del pais expresa la riqueza de la diversidad de
cosmovisiones, estilos de vida, saberes, tecnologias y conocimientos, estilos de
pensamiento y sobretodo la posibilidad de alcanzar el «Vivir Bien».

4.10 El Paradigma de la Complejidad en la Educacion

Desde hace no mas de tres décadas un buen nimero de autores han
empezado a utilizar la palabra complejidad dentro de sus textos, colocandola
coma un vocablo digno de una jerga tanto académica como coloquial. De un
momento a otro la complejidad, bien o mal entendida, comenz6 a circular por
las diversas calles de la cotidianeidad y por los diferentes claustros de las
escuelas y las universidades.

La complejidad es un pensamiento relevante que debe ser analizado porque
trae consigo nuevas formas de entender y transformar el mundo.

El pensamiento complejo es una propuesta alternativa que se puede inscribir
dentro de estos paradigmas otros, ya que ayuda a entender la realidad desde
ofro punto de vista (las realidades como complexas) y se abre ai abanico de
posibilidades de comprension y aprehension de las diversas realidades. FEl
pensamiento complejo no es el paradigma otro pero se inscribe dentro de los
"paradigmas otros”, no busca ensefiorearse desde una epistemologia
confrofadora y reduccionista de todo saber, sino que, desde su propia
concepcion, sabe que hay una pluralidad de instancias, cada una decisiva y
cada una insuficiente.

Se ha visto, de manera ligera y poco seria, 0 complejo como aquello que
encierra oscuridad, desorden, complicacion, aporia, enredo y no se ha realizado
una reflexion de la realidad de la complejidad. Por esta razén, antes de definir,
de manera mas precisa, qué se entiende por complejidad, es pertinente
efectuar algunas aclaraciones sobre el concepto en cuestion.

Segun Atlan la complicacion hace referencia a las tareas especificadas, de
algun objeto conocido, que necesitan mucho tiempo para realizarlas o
describirlas de forma completa. A partir de la segunda y tercera regla
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det método cartesiano se puede decir que Io complicado tiene su solucion en la
simplificacion por partes de aquelio que resulta complicado de suyo. Lo
complicado se divide en tantas partes como sea posible para, de esta manera,
estudiar las partes y poder superar la dificultad de la compiicacion. Esto mismo
no es aplicable a la complejidad, porque si ésta pudiera simplificarse ya no seria
compleja sino exclusivamente complicada y, en cualquiera de los casos, lo gue
resulta de la reduccién de complejidad no es ia simplificacién sino mayor
complejidad.

El vocablo complejidad viene etimolégicamente de complexus (del latin: plecto,
plexo, com-plector, plexus: "tejido”, "trenzado”, “enlazado”) que significa, a decir
de Morin, lo que esta tejido en conjunto, siendo éste un tejido de constituyentes
heterogéneos inseparablemente asociados. Este significado de complexus ya
habia sido tratado por muchos autores entre los que destaca Platén, qguien en
su didlogo "el Parménides” abordé este tema de la asociacion de Io
heterogéneo cuando se enfrenté al problema de la semejanza y desemejanza
en lo uno y lo multiple. En este dialogo Platon concluye que si hay mditiples
cosas debe haber entre ellas diferenciacion y en este sentido hay desemejanza,
pero en la medida en que hay desemejanza, poseen todas estas cosas una
misma afeccion y por lo tanto son semejantes. De aqui que, a decir de Platon,
en la solucion que ofrece en boca de Socrates, no hay ningin inconveniente
para que una cosa posea simultaneamente propiedades contrarias, en este
caso, def "Parménides”, la semejanza y desemejanza.

La complejidad es entender la realidad desde lo que esta tejido junto, Io que es
interdependiente, interactivo e inter-retroactivo por lo tanto, inseparable aun
siendo formado por elementos diferentes, los cuales a su vez constituyen un
todo. En las sociedades actuales latinoamericanas la politica no es o mismo
que la religion, éstos son dos sistemas sociales distintos gue interactan de
manera, la gran mayoria de las veces, antag6nica pero a la vez
complementariamente. Por esto, la complejidad es una carta de presentacion
del mundo en los fenbmenos, eventos, acciones y azares que lo constituyen. La
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compiejidad es la relacion de la unidad y la muitiplicidad, es un didlogo entre
contrarios, pues entiende que en eflos estd el quid que nos puede permitir
encontrar nuevas sendas de entendimiento (educativo, ideoldgico, politico,
social, etc.).

La complejidad tiene dentro de si el desorden como un momento gue provoca
un nuevo orden.

La complejidad no es el todo, no es la totalidad de lo real. El pensamiento
complejo no puede revelar el conocimiento © la realidad en su forma de
completo, porque si asi lo hiciera estaria negando toda posibilidad de avanzar
en el conocimiento mismo de las cosas y daria, a la vez, lugar a afirmar que el
conocimiento no podria conocer nada mas de si mismo y de la realidad que lo
circunda. Por el contrario, el pensamiento complejo comporta en su interior un
principio de incompleto porque sabe que el conocimiento completo y acabado
es imposible. El pensamiento complejo no es el canon resolutivo del pensar,
Sino una propuesta y estrategia de conocimiento a desarrollar.

Et pensamiento complejo no pretende eliminar al pensamiento simplificador sino
que procura entablar un didlogo que permita integrar todo lo que se pueda de
este pensamiento, rechazando todo lo mutilante y reduccionista que de él
pudiera encontrar. Mientras que la simplicidad impone la des-unidn la
compilejidad propone la religacion.

Es preciso aclarar que la complejidad la entiendo desde el punto de enunciacion
del mundo de la vida en el cual existo, por este motivo concibo la complejidad
de manera transmoderna. En este primer capitulo no tocaré la complejidad
analizada desde la transmodernidad porque, primero, debo presentar lo que es
la complejidad en si misma para luego poderla entender como transmoderna, v,
segundo, porque por razones del mismo desarrollo de la tesis me parece mas
acertado colocarlo en el segundo capitulo en donde desarrollaré 1a

conceptualizacién de las estructuras tedricas.
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"En una escuela la cuestion fue planteada a nifos: ;qué es la complejidad?, la
respuesta de una alumna fue: la complejidad es una complejidad que es
compleja.

Es evidente que se

Los paradigmas se ubicaron a una aftura en la que creian que podian ver y
ordenar todc segin su conveniencia; se creyeron el "sirio” de la ciencia y el
conocimiento cuyo brillo podian ver y adorar los mortales desde cualquier punto
de la tierra. A partir de esta concepcion los paradigmas crearon principios
sempiternos cuyos credos fueron rezados de generacion en generacion como
dogmas de fe. Contrario a esto, la complejidad propone un andlisisy
una interpretacion de los seres humanos y el conocimiento, ya no desde puntos
supremos- reflejo de principios dogmaticos-, sino desde la realidad misma la
cual busca caminos de encuentro, de didlogo y de nuevas sendas de
entendimiento.

La dialogica no es una invencion de los tiempos actuales, ésta se remonta a la
Grecia clasica en la que el didlogo era una expresion filosdfico-pedagdgica que
respondia a una manera no dogmatica de tratar de acercarse a la verdad. De
aqui que Platdn escribiera sus libros utilizando el didlogo como expresién
literaria de una filosofia aquende, porque entendia que el hombreen su
auscultar Unicamente individual se tropezaba con senderos casi intransitables,
pero en una busqueda conjunta, el yo en relacién con un alfer, propiciaba vias
mas fecundas para alcanzar el logos.

El didlogo para una gran parte de los creadores de la filosofia occidental no era
un capricho personal, sino la realidad misma del pensar en el que el superar la
esterilidad del mondlogo permitia a dos polos opuestos, o puntos de vista
diferentes que se desafiaban pero se complementaban, transitar diversos
caminos que los conducirian a una aproximacion a la verdad. Este dialogo para
que tuviera el caracter de tal precisaba: en un primer momento, la condicion de
saber escuchar los argumentos opuestos, para que, de esta manera, cada
adversario estuviera abierto a la posibilidad de modificar su parecer en pro de la
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verdad que se buscaba. Se necesitaba también, en un segundo momento, que
los dos contendientes tuvieran la firme y transparente intencion de ir tras la
verdad, para que asi pudiera existir el acuerdo en el desacuerdo. De esta forma
cada uno no pretenderia verse como el portador de la verdad absoluta, ya que
ubicarse desde esta perspectiva no seria querer entablar un dialogo sino una
discusion infértil. Bien caben aqui las palabras entre Sécrates y Filebo cuando
éste declara: este es mi parecer y no he de apartarme de él, a lo que Sécrates
responde, por lo menos aqui y ahora no busquemos que triunfe mi tesis o la
tuya sino que debemos aliarnos los dos con o que se nos presente como lo
mas verdadero.

En los griegos este didlogo (dialogei), en su concepcion originaria, estaba
intimamente relacionado con la dialéctica (dialektike), pero hoy en dia éste
altimo vocablo no se puede utilizar genéricamente con un mismo significado por
el hecho de que tiene muchas concepciones. Esto lleva, antes de definir lo que
se entendera aqui por dialdgica, a mostrar 10s puntos en que coinciden y en los
gue se separan para no confundir la dialdgica con la dialéctica.

El dialogo griego, (dialegestai, el vocablo dia es el a través, un medio para
llegar alcanzar el logos), se conducia en forma de dialéctica va que el progreso
de la idea discutida se realizaba a través de constantes oposiciones, pues “el
que sabe preguntar y responder es el especialista del dialogo o el dialéctico".
Como punto de encuentro tanto en la dialdgica como en la dialéctica hay por lo
menos dos /ogicas o razones que se contraponen entre si llegando a una
especie de acuerdo. Como punto de diferencia e! dialogo genuino se da entre
dos interlocutores que permiten el dialogar, en cambio en la dialéctica estos
interlocutores no son necesarios pues basta con dos ideas o proposiciones
contrapuestas para emprender el arte dialéctico, perdiéndose aqui lo que Martin
Bubber denomind "la comunicacion existencial” entre Yo y Td. En este caso
sigue existiendo en la dialéctica un tipo de "dialogar” de las ideas pero ya no

necesariamente entre personas.
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Ahora bien, la dialdgica (oposicion y encuentro entre contrarios) no es similar a
la dialéctica planteada porKanten sus antinomias, ni a la elaborada
por Hegel en su tercer momento dialéctico (la sintesis), ni a la propuesta
por Marx en su visién de la negacion de la negacion.

En el primer caso Kant define, en la critica de la razén pura, lo fenoménico
como aquello que puede ser conocido y que permite ir al encuentro de la
verdad, porgue el pensar esta bajo los limites de la razon; y, a la vez, explica el
nolimeno como aquello que esta allendela razén y por lo tanto como lo
incognoscible. Cuando la razon se adentra al noimeno ésta se encuentra sin
ninglin tipo de apoyo y por lo tanto cae en las contradicciones o las antinomias,
y a este caer en la contradiccién es a lo que Kant denomina dialéctica. Por
consiguiente, la diaiéctica es la contradiccién del pensamiento, aquello que el
pensamiento no puede superar; es la antinomia que se produce a consectencia
de que la razdn ha ido mas alla de sus propios limites. En este sentido kantiano
de dialéctica no se puede entender la dialogica, porque ésta no es igual a
problemas sin solucién —antinomias-, ni es igual al producto que surge del
traspaso de los limites de la propia razon. La dialégica es encuentro entre
contrarios que permite el acuerdo en el desacuerdo y no problemas sin
solucion.

En el segundo caso, en Hegel, la sintesis (0 momento especulativamente
racional o positivo) es la que capta la unidad de las determinaciones
contrapuestas, lo positivo que surge de la disolucién de los opuestos; es lo que
contiene en si como algo superado aquellas oposiciones ante las que se
detiene el intelecto. Aqui la dialéctica no es dialégica porque, en este tercer
momento, la dialéctica no respeta la contraposicion de los elementos sino que
los disuelve en una sintesis que supuestamente superan los planos anteriores.
En el tercer caso, en Marx, la sintesis como negacion de |la negacién pasa a ser
un momento radical de la dialéctica porque, contrariamente a Hegel quien sélo
negaba una parte de la negacion, Marx va a defender la negacién total de la
negacion como aniquilacidén de lo negado, si algo como por ejemplo la religion

31



es la alineacion del hombre, la superacion de tal alineacion exige ia negacion de
ésta y por lo tanto negacion es aniquilacion de la religion en este caso la
dialogica tampoco es dialéctica porque la dialdgica no propende a la
aniquilacién de uno de los contrarios; en un didlogo cuando uno de los que
interviene tiene la intencién de aniquilar al otro, el dialogo deja de ser tal para
convertirse en un mondlogo.

Entonces, por dialogica se entendera aquello ~nexo- que "permite mantener la
dualidad en el seno de la unidad, asociando dos momentos a la vez
complementarios y antagdnicos” en otras palabras, la dialogica es el punto de
encuentro en el que dos nociones antagénicas, en el encuentro intersubjetivo,
que desde la perspectiva lbgico-aristotélica deberian rechazarse
ineluctablemente, se manifiestan distintas y complementarias; es decir, no sélo
se rechazan sin0 que se complementan, volviéndose indisociables para
aprehender y comprender una realidad. Un ejemplo dialogico se encuentra en el
orden y el des-orden, los cuales son dos momentos opuestos que, en ciertos
casos, se colaboran produciendo nuevasorganizaciones. "Un mundo
totalmente desordenado es imposible, un mundo totalmente ordenado hace
imposible la creacion vy la innovacion”.

La dialégica ayuda a ir mas alla de la vision unidimensional antropologica,
existencial, ontolégica y epistémica que se ha producido, entre ofras cosas,
como resultado de una visidn metafisica sesgadora. Por esta razon, y como
conclusion, la dialoégica no persigue incluir a un contrario dentro de otro, ni
pugna por eliminar a alguno de los dos contrarios, sino que respetando la
identidad de cada confrario posibilita los puntos de encuentro y la reflexion

critica.
4.11 Los Siete Saberes Necesarios para la Educacion

Se extractan los principios esenciales de lo que Edgar Morin considero los
saberes imprescindibles que debera afrontar el sistema educativo para

constituirse en relevante y significativo.
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+ Ensefiar la comprension
La comprension se ha tornado una necesidad crucial para los humanos. Por
eso la educacion tiene que abordarla de manera directa y en los dos sentidos:
a} la comprension interpersonal e intergrupal.
b) la comprension a escala planetaria.
Morin constatc que comunicacién no implica comprension.
Esta uitima siempre esta amenazada por la incomprensién de los cédigos éticos
de los demas, de sus ritos y costumbres, de sus opciones politicas. A veces
confrontamos cosmovisiones incompatibles. Los grandes enemigos de la
comprension son el egoismo, el etnocentrismo y el socio centrismo. Ensefar la
comprension significa ensefiar a no reducir ef ser humano a una o varias de sus
cualidades que son multiples y complejas.
Por ejemplo, impide la comprensién marcar a determinados grupos solo con
una etiqueta: sucios, ladrones, intolerantes. Positivamente, Morin ve las
posibilidades de mejorar la comprension mediante:
a) la apertura empatica hacia los demas.
b} la tolerancia hacia las ideas y formas diferentes, mientras no atenten a la
dignidad humana.
La verdadera comprension exige establecer sociedades democraticas, fuera de
las cuales no cabe ni tolerancia ni libertad para salir del cierre etnocéntrico. Por
eso, la educacion del futuro deberd asumir un compromiso sin fisuras por
la democracia, porque nc cabe una comprensién a escala planetaria entre
pueblos y culturas mas que en el marco de una democracia abierta.
Morin dedico a postular cambios concretos en el sistema educativo desde la
etapa de primaria hasta la universidad: la no fragmentacion de los saberes, la
reflexion sobre lo que se ensefia y la elaboracion de un paradigma de relacion
circuiar entre las partes y el todo, lo simple y lo compleje. Aboge por lo que te
llamo diezmo epistemolégico, segin el cual las universidades deberian dedicar
el diez por ciento de sus presupuestos a financiar la reflexion sobre el valor y la

pertinencia de lo que ensefian.




4.12 La Pedagogia de Paulo Freire

Freire es uno de los Uitimos pedagogos que analizo la problematica educativa
desde un punto de vista integral.

La propuesta de Paulo Freire se alinea en la critica ideoldgica al sistema
capitalista y establece las bases para una educacion al servicio de /a liberacion
revolucionaria.

Deshumanizacion: Las criticas de Freire al sistema capitalista

Freire sefiala la "deshumanizacién” como consecuencia de la opresion. Esta,
afecta no solamente a los oprimidos sino también a aquellos que oprimen.

Cuadro Nro. 1

Deshumanizacion
Peshumanizarion Humanizacion
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Fuente: Paulo Freire

La violencia ejercida por los opresores, tarde o temprano, genera alguna
reaccion por parte de los oprimidos, y estos, generalmente anhelan convertirse
en opresores de sus ex - opresores. Sin embargo, los oprimidos tienen para si
el desafio de transformarse en los restauradores de la libertad de ambos.

Los oprimidos son descriptos por Freire como seres duales que, de algin modo
“idealizan™ al opresor. Se trata pues, de una contradiccion: en vez de la
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liberacion, lo que prevalece es la identificacién con el contrario: es la sombra
testimonial del antiguo opresor. Ellos temen a la libertad porque ésta les exigira
ser autbnomos y expulsar de si mismos la sombra de Ios opresores. De esta
forma, deberia nacer un hombre nuevo que supere la contradiccion: ni opresor
ni oprimido: un hombre liberandose.
Pero no basta conocer 1a relacion dialéctica entre el opresor y el oprimido para
alcanzar la liberacién. Es necesario que éste se entregue a la praxis liberadora.
Cuando mas descubren las masas populares la realidad objetiva sobre |a cual
deben incidir su accion transformadora, mas se insertan criticamente. Lo mismo
sucede con el opresor, el que este reconozca su rol, no equivale a solidarizarse
con los oprimidos, estas actitudes, que en la practica se observan en el
asistencialismo, no son sino un refuerzo de la dependencia, intentando
minimizar la culpa con una conducta paternalista. La verdadera solidaridad
deberia expresarse transformandolos a estos como hombres reales despojados
de una situacion de injusticia.
La violencia de los opresores convierte a los oprimidos en hombres a quienes
se les prohibe ser, y la respuesta de éstos a la violencia es el anhelo de
blisqueda del derecho a ser. Pero solamente los oprimidos podran liberar a los
opresores a fravés de su propia liberacion. Los oprimidos deben luchar como
hombres y no como objetos, este es el descubrimiento con el que deben
superar las estructuras impuestas por 12 oposicion.

« Educacion Bancaria: el saber como un depdsito
En la educacion bancaria la contradiccion es mantenida y estimulada ya que no
existe liberacién superadora posible. El educando, s6lo un objeto en el proceso,

padece pasivamente la accion de su educador.
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Cuadro Nro. 2
Educacion Bancaria

Educacion Bancana
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Fuente: Paulo Freire

En la concepcidn bancaria, el sujeto de la educaciéon es el educador el cual
conduce al educando en la memorizacion mecanica de los contenidos. Los
educandos son asi una suerte de "recipientes” en los que se "deposita” el
saber.

E! educador no se comunica sino que realiza depositos que los discipulos
aceptan docilimente. E} inico margen de accion posible para los estudiantes es
el de archivar los conocimientos.

Ei saber, es entonces una donacion. Los que poseen el conocimiento se lo dan
a aquellos que son considerados ignorantes. La ignorancia es absolutizada
como consecuencia de la ideologia de la opresion, por o cual es el otro el que
siempre es el poseedor de Ia ignorancia.

De este modo, a mayor pasividad, con mayor facilidad los oprimidos se
adaptaran at mundo y mas lejos estaran de transformar la realidad.

De este modo, la educacion bancaria es un instrumento de la opresion porque
pretende transformar la mentalidad de los educandos y no la situacion donde la
que se encuentran, Freire sefiala sin embargo, que incluso una educacion



bancaria puede despertar la reaccion de los oprimidos, porque, aunque oculta,
el conocimiento acumulado en los "depositos” pone en evidencia las
contradicciones. No obstante, un educador humanista revolucionario no deberia
confiarse de esta posibilidad sino identificarse con los educandos y orientarse a
la liberacion de ambos.

Pero tanto el educador como los educandos, asi como también los lideres y las
masas, se encuentran involucrados en una tarea en la que ambos deberian ser
sujetos. Y no se frata tan solo de descubrir y comprender criticamente sino
también de recrear el conocimiento. De esta manera, la presencia de los
oprimidos en la busqueda de su liberacion debera enienderse como
COmMpromiso.

+ Educacion Problematizadora: dialogo liberador

La propuesta de Freire es la "Educacion Problematizadora” que niega el
sistema unidireccional propuesto por la "Educacion bancaria” ya que da

existencia a una comunicacion de ida y vueita.
Cuadro Nro. 3
Educacion Problematizadora
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En esta concepcidn no se trata ya de entender el proceso educativo como un
mero deposito de conocimientos sino que es un acto cognoscente y sirve a la
liberacién quebrando la contradiccidn entre educador y educando. Mientras la
"Educacion  Bancaria" desconoce la posibilidad de didlogo, la
“Problematizadora” propone una situacion gnoseolégica claramente dialogica.
Desde esta nueva perspectiva, el educador ya no es solo el que educa sino que
también es educado mientras establece un dialogo en el cual tiene lugar el
proceso educativo. De este modo se quiebran los argumentos de “autoridad™
ya no hay alguien que eduque a otro sino gue ambos lo hacen en comunion.

El educador no podra entonces “"apropiarse del conocimiento” siho que éste
sera solo agquello sobre los cuales educador y educando reflexionen.

La educacién, como practica de la libertad, implica la negacion del hombre
aislado del mundo, propiciando la integracion.

La construccion del conocimiento se dara en funcion de la reflexion que no
debera ser una mera abstraccion. El hombre, siempre debera ser comprendido
en relacién a su vinculo con el mundo y finalmente, Freire sefialara que asi
como la “Educacién Bancaria® es meramente asistencial, la "Educacion
Problematizadora” apunta claramente hacia la liberacion y la independencia.
Orientada hacia la accion y la reflexion de los hombres sobre la realidad, se
destruye la pasividad del educando que propicia la adaptacion a una situacion
opresiva. Esto se traduce en la blsqueda de la transformacion de la realidad,

en la que opresor y oprimido encontraran la liberacion humanizandose.

L1

4.13 Enseiianza para la Comprension

La Ensefianza para la Comprension es una pedagogia educativa que utiliza las

siguientes cuatro preguntas como base para su marco tedrico:

*

¢ Qué topicos valen la pena comprenderse?

[ ]

¢ Qué de estos tépicos debe ser comprendido?

& Como podemos fomentar la comprension?

[ ]

*

¢ Como podemos saber lo gue los estudiantes comprenden?
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4.13.1 ; Cual es el marco tedrico de la Ensefianza para la Comprension?

El marco de la Ensefianza para la Comprension incluye cuatro ideas claves
basadas en las cuatro preguntas: Topicos Generativos, Metas de Comprension,
Desempeiios de Comprension y Valoracion Continua. (Aungue las partes del
marco generalmente se presentan en este orden, puede ser arbitrario. Puede
comenzar sus discusiones o la planeacién de las sesiones con cualquiera de las
partes tal como [0 vera demostrado en distintos lugares del sitio).

Partes Del Marco:

Topicos Generativos: Estos topicos de exploracion tienen multiples
conexiones con l0s intereses y experiencias de los estudiantes y pueden ser
aprendidos en diferentes formas. Estos tdpicos son fundamentales para
la disciplina, ya que comprometen tanto a estudiantes como a maestros y se
fundan en topicos anteriores.

Metas de Comprensidn: Las afirmaciones o preguntas que expresan aquello
gue es mas importante para los estudiantes durante el periodo de una unidad, o
un curso {Metas de Comprension), o durante un periodo de larga duracion,
como por e¢jemplo un ano escolar {Hilos Conductores).

Desempenos de Comprension: Son las actividades que desarrollan y
demuestran la comprension de los estudiantes acerca de la comprensién de
metas haciendo que los estudiantes utilicen lo que ya conocen en formas
diferentes.

Valoracion Continua: Es el proceso por el cual los estudiantes
obtienen retroalimentacion continua sobre sus Desempefios de Comprension

con el fin de mejorarlos.

4.13.2 ; Co6mo es la Enseianza para la Comprension?

La mejor forma de ver la EpC es asistir a una clase donde se esté utilizando. En
la seccidbn "Experiencias Practicas" de la region Ensehanza para la
Comprension de ANDES, encontrard ejemplos sobre cémo han sido y estan
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siendo aplicados los principios de la Ensefianza para la Comprension en
el ambiente real del aula.
 ;Alguna vez se ha preguntado lo siguiente?
* ";COmo decido qué es lo mas importante que deben aprender mis
estudiantes?”
» "¢ Puedo convencer a los demas - y a mis estudiantes - que lo que vamos
a estudiar es importante?"
¢ "¢ Qué estan sacando mis estudiantes en claro de esta clase?"
e "¢, Por qué sera que mis estudiantes parecen no recordar nada de la
unidad anterior una vez que pasamos a la siguiente?”
* "; Le estoy llegando a todos mis estudiantes?"
e ";Como hago para que mi clase tenga mayor significado para los
estudiantes que simplemente una nota en sus libretas?"
¢ ", Coémo hago para ayudar a mis estudiantes a que entiendan que sus
notas no son arbitrarias?"
e "¢ Podran mis estudiantes utilizar cualquier cosa que aprendan en esta
clase en el futuro? ; Como lo sabré?”
e ";Como puedo hablar con mis colegas acerca de lo que estamos
enseflando y lo que estan aprendiendo nuestros estudiantes?"
Este sitio web de ANDES le puede ayudar a responder las preguntas anteriores
y esta region de aprendizaje le ayudara a conocer lo esencial de la Ensefianza
para la Comprensién.
El trabajo que aqui se presenta se debe a las ideas, pensamientos y trabajo
engrupo de maestros e investigadores del Proyecto Ensefianza para la
Comprension, de la Escuela de Educacion de Postgrado de Harvard. Durante el
transcurso de seis afios, los miembros de este grupo se reunieron,
desarrollaron los curriculos, los probaron en el aula, observaron y hablaron con

los estudiantes, escribieron los casos de estudio y solidificaron un marco gque
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identifica los aspectos centrales de la planeacion y la Ensefianza para la
Comprension.
Primero se tendra que ver que queremos decir con "comprension”

4.13.2 ; Como es la Ensefianza para la Comprension?

¢Qué es comprension? Cuando los estudiantes logran ta comprension, ;qué
han logrado? Dificiimente podemos preguntarnos algo mas basico sobre la
construccion de una pedagogia de la comprension. Si el objetivo es lograr una
forma de pensamiento acerca de la ensefianza y el aprendizaje centrados la
mayor parte del tiempo en la comprensién, mas nos vale saber a qué le
estamos apuntando.

El conocimiento, las habilidades y la comprension son las acciones en ia
empresa de la educacidon. La mayoria de los maestros muestran un compromiso
enérgico hacia los tres. Todos desean que los estudiantes salgan de las
escuelas o de otras experiencias de aprendizaje con un buen repertorio de
conocimiento, de habilidades bien desarrolladas y con una comprension det
sentido, significado y utilizaciéon de lo que han estudiado. Por lo tanto vale la
pena preguntarse ¢qué concepto de conocimiento, habilidad y comprension
garantiza 1o que sucede en las aulas entre maestros y estudiantes para
fomentar estos logros?

Para el conocimiento y las habilidades, surge con facilidad una respuesta. Ei
conocimiento es informacidn a la mano. Nos sentimos seguros que el
estudiante tiene conocimiento cuando puede reproducirio cuando se le
pregunta. El estudiante puede contar lo que hizo Magallanes, donde esta
Pakistan, para qué sirvié la Carta Magna, cual es la primera ley de movimiento
de Newton. Y si el conocimiento es informacion a la mano, las habilidades son
desempefios de rutina a la mano. Para saber si un estudiante tiene
bu’ena redaccion y ortografia, les hacemos una prueba escrita. Para verificar
sus habilidades aritméticas, les hacemos un examen 0 les asignamos un

conjunto de problemas para resolver.
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Pero la comprension demuestra ser algo mas sutil. Ciertamente no se reduce al
conocimiento. Comprender lo que hizo Magallanes o que significa la primera ley
de movimiento de Newton requiere mas que una simple reproduccion de
informacion. La comprension es también mas que una habilidad rutinaria bien
mecanizada. El estudiante que resuelve habiimente problemas de fisicao
escribe parrafos con frases introductorias puede no comprender mucho acerca
de fisica, de composicion, o de lo que esta escrito. Aungue el conocimiento y
las habilidades pueden traducirse en informacién y desempefios de rutina a la
mano, la comprension se escapa de estas normas simples.

Por lo tanto ;qué es comprension? En pocas palabras, comprension es la
habilidad de pensar y actuar flexiblemente con lo que uno conoce. Para decirio
de otra forma, el comprender un topico es wuna “capacidad
de desempefio flexibie" con énfasis en [a flexibilidad. De acuerdo a esto, el
aprender para la comprension es como aprender un desempefio flexible—es
mas como el aprender a improvisar jazz, a mantener una buena conversacion o
a escalar una montana que tener que memorizar las tablas de multiplicar o las
fechas de los presidentes. Aprender hechos puede ser un teldon de fondo crucial
para el aprendizaje para la comprension, pero aprender hechos no es aprender

para la comprension.
5. MARCO PROPOSITO

En el campo particular de la formacion matematica, resulta paraddjico que
mientras se acepta sociaimente ia imporiancia que las matematicas tienen para
el desempefio de los ciudadanos en el mundo de hoy, la tradicion educativa
acepte que esta disciplina sea una de las que mayor contribuye a perpetuar la
desigualdad y Ia segregacion

Es una realidad gue la imagen sccial hacia las matematicas, los matematicos y
los docentes de matematicas es muy negativa. Para un amplio sector de la
sociedad las matematicas son dificiles, inutiles y poco comprensibles. A diario
los estudiantes toman decisiones sobre su vida futura teniendo como un
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referente su fobia hacia tas matematicas. De ofro lado, la imagen de quienes se
desempefan como matematicos o como docentes, también es negativa, son
considerados arrogantes, locos, despistados, desligados del mundo real,
inhumanos. Esta imagen negativa ha sido formada, en la mayoria de las veces,
en la experiencia educativa de cada una de los sujetos; mencionandoc como
causas la poca utilidad que la matemética fuertemente estructurada brinda para
su proyecto de vida y la preponderancia de la educacién bancaria que Freire ha
criticado, estas practicas contribuyen a que la fobia por las matematica sea uno
de esos males resistentes, persistentes y casi historicos. Para transformar esta
situacién, entre otras, desde el afio 1978 se vienen formulando, con el liderazgo
del Ministerio de Educacion, programas y propuestas curriculares como la
Renovacion Curricular y mas recientemente los Lineamientos Curriculares de
Matematicas (1998) y los Estandares Basicos de Competencias de
Matematicas (2006). Estos documentos proponen organizaciones curriculares
en la direccion de lograr que ias matematicas sean vistas y experimentadas
como una herramienta util, accesible, necesaria e interesante para todos los
estudiantes.

Para ello, se definieron tres prioridades:

» La necesidad de una educacién matematica basica de calidad para todos

» La importancia de considerar la formacion matematica como un valor social

o El papel de la formacion matematica en la consolidacion de los valores
democraticos. Los estandares basicos de competencias, resumen estas tres
priondades en el objetivo de formar ciudadanos matematicamente competentes.
Para ser matematicamente competente un estudiante debe poder:

» Formular, plantear, transformar y resolver problemas a partir de situaciones
de la vida cotidiana, del mundo de las ciencias y del mundo de las matematicas
mismas.

¢ Dominar e! lenguaje matematico y su relacion con el lenguaje cotidiano; asi

como usar diferentes representaciones

43




* Razonar y usar la argumentacion, la prueba y fa refutacion, el ejemplo y el
contraejemplo, como medios de validar y rechazar conjeturas, y avanzar en el
camino hacia la demostracion.

» Dominar procedimientos y algoritmos matematicos y conocer céomo, cuando y

por qué usarios de manera flexible y eficaz.

Por ultimo en mi marco de propuesta esta:

Integrales Aplicando el Método del CORAZON, es mi libro para los estudiantes
de la facultad de Ciencias Econémicas y Financieras, Carrera de Administracion
de Empresas para la Materia de CALCULO 1. Se trata de un material pensando
en los estudiantes de primer aito de la carrera.

Se ha tratado de hacer los ejercicios paso a paso aplicando el Método de!
CORAZON en especial en los ejercicios con integrales con Cambios de
Variables.

Cada ejercicio ha sido preparado en forma amena aplicando un Corazén en los
Cambios de Variables, y didactica sin dejar de ser formal.

Este material especialmente se ha nutrido con la experiencia de la ensefianza
de CALCULO, como Auxiliar de Docencia y como docente de la Materia de
Calculo I.

Para mi persona el alumno es el centro fundamental de la ensefianza, por o
que agradecemos a todos los estudiantes de la Carrera de Administracion de
Empresas de la Facultad de Ciencias Econémicas y Financieras de la
Universidad Mayor de San Andrés.
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Cuadro Nro. 4
integrales Resueltos Paso a Paso Aplicando el Método def Corazon

'?(sr:-% 1) 2% dx
J ' .

Primer zaso Cambio aeVorghie

Irniizondo of weiods sor corazones du=x~ + 1
Cegundn prsn DRRIVAR:  diu= 2xdx
Tercer pasoutitizar el corazen de I (x4 17 2xdx
J A\
“FlenteNg|alforacion propia

6. CONCLUSIONES

Una leccion desarrollada con la mente en un aprendizaje efectivo en los
metodos y razonamientos matematicos y abstractos, con la perspectiva que
hemos trazado en las paginas anteriores, exige un excelente dominio de las
matematicas por parte del docente. Pero, también, de la pedagogia y didactica
correspondientes. Si no hay dominio de los contenidos de la matematica con
calidad v profundidad no es posible involucrarse en los procesos que revelen el
sentido profundo de los mismos. Y si la pedagogia y didactica de las
matematicas no estan presentes en la formacion de los docentes no es posible
crear los puentes, las escaleras y andamios para llevar a los estudiantes hacia
nuevos niveles de conocimiento matematico y lograr una satisfaccion con esta

disciplina.

Debe subrayarse aqui la necesidad de una convergencia e interaccion
profundas entre matematicas y pedagogia (un verdadero compromiso multi,
inter y transdisciplinario). La formaciéon matematica det docente de matematicas
se ha realizado casi siempre con el perfil del matematico (aunque con menos

coneniaos) y ia de una pedagogia de una manera muy generai con conienidos
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y métodos aplicables a cualquier profesion. No se ha desarroliado con éxito una
formacion universitaria con base en un perfil propio del profesional en
Educacion Matematica.

De igual manera se debe entender que una metodologia para e! desarrolio de
una leccion como la que hemos resefiado, requiere no solo Mas recursos sino
una mayor preparacion y planificacion por parte de los docentes. Esto invoca un
componente social que permitiria una potenciacion de la clase: la colaboracidn
colectiva en la planificacién y desarrollo de ésta. La construccion de grupos de
estudio de la leccion (como se hace en el Japdn y se esta generalizando en
varias partes del mundo) que involucre la observacion, introduccion de
materiales didacticos, capacitacion, coordinacién, representaria un salto
cualitativo en la perspectiva profesional del profesor de matematicas. Es decir,
aparte de las metodologias o didacticas a desarroliar en la leccion por parte de
un profesor, las dimensiones colectivas y sociales pueden representar
mecanismos para potenciar, hacer progresar y modernizar la ensefianza
aprendizaje de las matematicas. Hay aqui un espacio especial y necesario para

la investigacién educativa.

Si se adoptara una estrategia de resoluciéon de problemas como central dentro
de una politica educativa, se plantearia una modificacion profunda de varias
dimensiones en la Educacion Matematica. No solo la formacion en Educacion
Matematica dada por las universidades deberia reformarse, a lo que ya nos
hemos referido, sino el significado y lugar de los medios (como textos,
audiovisuales, pizamra), las tecnologias jugarian un papel especial (las de
comunicacion en particular), l0s programas y en general la curricula no podrian
quedar iguales si se busca un énfasis en lo conceptual y sus vinculos con el

entorno (objetivos, metodologias cambian).
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