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ABSTRACT

The research is focused on the THEORY OF SIGNIFICANT LEARNING AND
CAPACITY ACHIEVEMENT IN THE AREA OF MATHEMATICS IN
STUDENTS OF THE 2nd GRADE OF PRIMARY SCHOOL OF IE FLOR DE
MARIA DRAGO - HUACHO - 2018. For this purpose, a theoretical research
correlational level and a non-experimental design was applied ex post facto to the
sample established in the study. The research is framed in the positivist,
qualitative and quantitative epistemological approach, whose purpose is to
describe, explain, control and predict knowledge. For the purposes of the case
study, data collection techniques such as questionnaires and direct observation
were applied, which could be validated using the statistical method known as the
cronbach coefficient and the validity of the content through the qualitative
consultation technique addressed to academic experts. . The results obtained
indicate that there is a RELATIONSHIP between SIGNIFICANT LEARNING
THEORY AND THE ACHIEVEMENT OF CAPACITIES IN THE
MATHEMATICS AREA IN STUDENTS OF THE 2ND GRADE OF
PRIMARY, besides that they consider that their activities lead to a sustainable
development of the learning achieved by the students , which makes us suppose
that in the majority perception of teachers with this methodology, the work of the
teacher becomes more stimulating and dynamic.

Keywords: theory of learning, meaningful learning, improvement, skills, skills,
technology, achievement of capabilities. mathematics.



RESUMEN

La investigacion tiene como ge de estudio los TEORIA DEL APRENDIZAJE
SIGNIFICATIVO Y EL LOGRO DE CAPACIDADES EN EL AREA DE
MATEMATICA EN ESTUDIANTESDEL 2° GRADO DE PRIMARIADE LA |.E.
FLOR DE MARIA DRAGO - HUACHO - 2018. Para €elo se desarrollé una
investigacion tedrica de nivel correlacional y se aplicd un disefio no experimental— ex
post facto a la muestra establecida en € estudio. La investigacion, se enmarca en €
enfoque epistemoldgico positivista, cualitativo y cuantitativo, cuya finalidad es la de
describir, explicar, controlar y predecir conocimientos. Para efectos del caso de estudio se
aplicaron técnicas de recoleccion de datos tales como cuestionarios y la observacion
directa, é cua pudo ser validada empleando € método estadistico conocido como
coeficiente de cronbach y la validez del contenido mediante la técnica de consulta
cudlitativa dirigida a expertos académicos. Los resultados obtenidos indican que existe
RELACION entre TEORIA DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO Y EL LOGRO
DE CAPACIDADES EN EL AREA DE MATEMATICA EN ESTUDIANTES DEL
2° GRADO DE PRIMARIA, ademas que consideran que sus actividades conducen aun
desarrollo sostenible del aprendizaje logrado por parte de los estudiantes, € cua hace
suponer que en la percepcion mayoritaria de los docentes con esta metodologia se hace
mas estimulante y dinamica lalabor del docente.

Palabras Clave: teoria del aprendizaje, aprendizaje significativo, meoramiento,
habilidades, destrezas, tecnologia, logro de capacidades. matematica.
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PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA DE INVESTIGACION

1.1 Descripcion del Problema de I nvestigacion

El principal problema en e Pert es la deficiente calidad de la educacion, en la cua
estamos ubicados en los ultimos lugares, teniendo diversos factores que conllevan a tal
situacion, a respecto hay quienes sefiadlan que falta educadores con una adecuada
formacion personal y profesional, otros indican que se debe a un problema de la politica
de gobierno para conducir € sistema educativo nacional, en fin podemos hacer un listado
interminable de causas que afectan esta situacion, sin embargo nos centraremos en la
parte de la formacion de educadores del érea de matematica, como €e del presente

estudio.

Es menester ver los ultimos resultados en cuanto a rendimiento académico en el area de
matematica, en los estudiantes de la educacion basica regular, todo ello teniendo como
fuente a Ministerio de Educacion. Entre los 2009 y 2011, no se ha dado ninguna mejora
en e nivel de aprendizaje a nivel nacional en matematicas, incluso ha descendido
ligeramente. Mientras en 2009, € 13,5 por ciento aprobo la evaluacion en mateméticas, €
2011 lo hizo el 13,2 por ciento. En e afio 2010, habia aprobado el 13,8 por ciento .

Siendo preocupante el bajo el rendimiento escolar en mateméticas, € promedio nacional
de 13,2 por ciento de rendimiento éptimo esconde una realidad bastante mas dramética en
la zona rural, donde solamente el 3,7 por ciento de los dumnos alcanz6 un rendimiento
satisfactorio .

Entre 2009 y 2011 se ha dado una caida sostenida en € rendimiento de |os estudiantes de

las zonas rurales. ElI 2009, € 7,1 por ciento comprendia matematicas, €l 2010 bagjé a 5,8



por ciento y el 2011 a 3,7 por ciento, o que nos ubica en la actualidad practicamente en
el ultimo lugar en cuanto a calidad educativa .

En la zona urbana, el porcentaje de nifios que acanza un rendimiento acorde a su grado
en mateméticas es de 15,8 por ciento. En € afo 2009 habia sido de 16,8 por ciento. La
brecha entre la zona urbana y rural es de 12,1 puntos porcentuales, lo que genera una
marcada diferencia entre uno y otro sector .

La educacion privada también estd involucrada en esta situacion ya que ha tenido un
mayor descenso en €l rendimiento de los estudiantes en matematicas que la educacion
publica, aunque sigue siendo mejor. El 2011, & 18,9 por ciento de los estudiantes de
colegios privadas comprendia mateméticas, en e 2009 era € 23,2 por ciento. En las
escuelas publicas, la comprension en matematicas subio ligeramente de 11 por ciento en
el 2009 a 11,3 por ciento en e 2011 .

Ante esta cruda situacion, no podemos quedarnos soslayados, ni indiferentes sino que
necesitamos entender que los resultados deben al canzarse entendiendo que €l objetivo en
el campo de la educacion lo vamos a acanzar en un trabgjo mancomunado,
principamente de los distintos niveles educativos, es decir universidad, ministerio de
educacion atraveés de sus distintos entes y comunidad en general .

Estamos ubicados en tiempos de cambio permanente y avance vertiginoso de las
ciencias, los profesores del Area de matemética somos conscientes que nuestra labor
pedagdgica no puede ser gjena a una constante renovacion, modificando y actualizando
nuestros enfoques metodologicos. Por tal razon nuestros docentes y estudiantes estan
convencidos de que la matemética debe constituirse como un medio para lograr
capacidades en nuestros estudiantes y no un fin en s misma. Lograr la contextualizacion
de los conocimientos mateméticos es ahora una labor a la que estamos abocados, en
meérito a ello se tiene que utilizar en tanto sea posible, hechos reales y cotidianos para €

estudiante en laformulacion de las situaciones probleméticas .

Ante estos retos y desafios formulamos | as siguientes interrogantes:
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1.2 FORMULACION DEL PROBLEMA DE INVESTIGACION

Problema General:

¢De qué manera se relaciona la aplicacion del aprendizaje significativo con € logro
de capacidades en €l area de matemética en estudiantes del 2° grado de primaria de
la Institucion Educativa Flor de Maria Drago Persivale — Huacho - 20187

Problemas Especificos:

% ¢De qué manera se relaciona la aplicacion de los saberes previos del aprendizaje
significativo con €l logro de capacidades en €l area de matemética en estudiantes del
2° grado de primaria de la Institucion Educativa Flor de Maria Drago Persivale —
Huacho - 20187

% ¢De qué manera se relacionala aplicacion los conocimientos nuevos del aprendizaje
significativo con €l logro de capacidades en € area de matemética en estudiantes del
2° grado de primaria de la Institucion Educativa Flor de Maria Drago Persivale —
Huacho - 20187

% ¢De qué manera se relaciona la aplicacion del conflicto cognitivo del aprendizaje
significativo con €l logro de capacidades en €l area de matemética en estudiantes del
2° grado de primaria de la Institucion Educativa Flor de Maria Drago Persivale —
Huacho - 20187

1.3 OBJETIVOSDE LA INVESTIGACION

Objetivo General:

11



% Determinar larelacion existente de la aplicacion del aprendizaje significativo con €
logro de capacidades en e &ea de matemética en estudiantes del 2° grado de
primaria de la Institucién Educativa Flor de Maria Drago Persivale — Huacho -
2018.

Objetivos Especificos.

+» Establecer larelacion existente de la aplicacion de |os saberes previos del aprendizaje
significativo con el logro de capacidades en € area de matemética en estudiantes del
2° grado de primaria de la Institucion Educativa Flor de Maria Drago Persivale —
Huacho - 2018.

+ Establecer la relacion existente de la aplicacion de los conocimientos nuevos del
aprendizgje significativo con € logro de capacidades en e &rea de matemética en
estudiantes del 2° grado de primaria de la Institucion Educativa Flor de Maria Drago
Persivale — Huacho - 2018.

% Edtablecer la relacion existente de la aplicacion dd conflicto cognitivo del
aprendizaje significativo con € logro de capacidades en € érea de matemética en
estudiantes del 2° grado de primaria de la Institucion Educativa Flor de Maria Drago
Persivale — Huacho - 2018.

1.4 IMPORTANCIA Y JUSTIFICACION DE LA INVESTIGACION

La presente investigacion se enmarca en la relacion existente de la aplicacion del
aprendizaje significativo con € logro de capacidades en € &ea de matematica en
estudiantes del 2° grado de primaria de la Institucion Educativa Flor de Maria Drago
Persivale — Huacho - 2018.
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Su importancia se fundamenta en la necesidad de contar con una educacion de calidad,
gue oriente su desarrollo y vanguardia en el escenario nacional e internacional y es en
este momento oportuno, relevante y necesitado de reflexion. Arrastramos unos déficits
histéricos en situar coherentemente con los propdsitos educativos, que es la calidad y la

excelencia .

El rendimiento académico y €l logro de competencias y/o capacidades de |os estudiantes
se considera importante porque permite establecer en qué medida los estudiantes han
logrado cumplir con los indicadores de evaluacion propuestos, no solo sobre los aspectos
de tipo cognoscitivos sino en muchos otros aspectos y hasta en la vida misma; puede
permitir obtener informacion para establecer estandares;, no sdlo puede ser analizado
como resultado final sino megor ain como proceso y determinante del nivel. El
rendimiento académico es fruto del esfuerzo y la capacidad de trabajo no solo del
estudiante, sino también del docente; el conocer y precisar estas variables conducira a un
andlisis mas minucioso del éxito académico o fracaso de ambos .

El estudio se fundamenta en la importancia que tiene e area de matematica que es vita
para e desarrollo cientifico-tecnolégico del pais, esta presente en casi todos los
programas curriculares debido a que ésta forma parte de la vida cotidiana; sin embargo,
hoy en dia muchos estudiantes ven esta érea con temor, se les hace dificil dar con las
soluciones, frustrandose como estudiantes y concibiendo a docente como € principal

culpable de esta problemética .

Al respecto la mayoria de los docentes se basa en técnicas de ensefianzas mecanicistas,
es decir, l6gica y memoria por encima de reflexion y creacion, funciones indispensables
para la formacion del talento (estudiante) del siglo XXI, cuyo paradigma es la

construccion y e significado de las experiencias .

El docente del siglo XXI debe estar a la vanguardia de los avances tecnoldgicos,
propiciar situaciones reales gue requieran de soluciones. Practicas y |6gico- matemaéticas
gue llaman la atencion del grupo, variedad metodoldgicas en los procesos evaluativos.
Contextualizar los contenidos de acuerdo a entorno de los estudiantes. Ser abiertos y
flexibles ante la resolucion de problemas debido a la diversidad de educandos que se
encuentran en €l aula de clase. No debe evaluar solo e resultado final del problema, sino
también el procedimiento que ha utilizado €l estudiante para llegar adicho resultado .

13



Por lo tanto la presente investigacion se enmarca bajo estos postulados concretos que es
generar propuestas claras sobre e trabajo académico de ensefianza para la formacion de

profesionales que se van a desempefiarse como docentes del érea de matematica.

1.5 Alcancesy Limitaciones delalnvestigacion

Dada las pocas facilidades encontradas para la obtencién de los datos, y a la naturaleza
multifactorial del proceso educativo, € estudio se ha focalizado en la investigacion la
relacion existente dela APLICACION DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO CON EL
LOGRO DE CAPACIDADES EN EL AREA DE MATEMATICA EN ESTUDIANTES
DEL 2° GRADO DE PRIMARIA DE LA INSTITUCION EDUCATIVA FLOR DE
MARIA DRAGO PERSIVALE - HUACHO - 2018. Se encuestara a | os estudiantes de la
institucion antes mencionada. No se considera en el estudio variables relacionadas con las
caracteristicas propias de los estudiantes no descartandose que pudiera influir en la

capacidad de de aprendizaje, por su naturaleza multifactorial.
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2.1 Antecedentes de la I nvestigacion

VILLALTA, G. (2011). Elaboracién del Material Didactico para mejorar €
aprendizgje en € area de matematicas con los nifios del séptimo afio de educacion
basica de la escuela “DANIEL VILLAGOMEZ”, Parroquia Tayuza, Canton Santiago,
de la provincia de Morona Santiago. Ecuador. Al finalizar la investigacion tuvieron
como conclusion: de acuerdo alos resultados obtenidos de la entrevista y encuesta, |os
nifios han tenido bgo rendimiento, por lo que & profesor no utiliza el material
didactico y dicen que les gustaria utilizar ya que asi la clase seria més entendible. El
trabgjo colaborativo con este material contribuird a megjorar e rendimiento escolar,
promoviendo el mejoramiento de la autoestima de nifio y nifiay su valoracion del otro
por medio de trabgjos grupales. Esto significa una ata motivacion por seguir €
desarrollo y destrezas y utilizar este tipo de recurso para recordar conocimientos

adquiridos.

BALDOCEDA, A. (2006). Los medios y materiales educativos y su influencia en el
aprendizaje de los alumnos de la especialidad de educacion primaria del instituto d
educacion superior pedagogico privado “Paulo VI”. Callao. Teniendo como objetivo:
determinar de qué manera los medios y materiales educativos influyen en €
aprendizge de los dumnos de la especialidad de educacion primaria del ingtituto de
educacion superior Pedagdgico Privado “Paulo VI” Callao en el periodo lectivo 2006.

Al finalizar la investigacion tuvieron como conclusion: a. Los medios y materiales
educativos influyen de manera significativa en el aprendizgje de los aumnos de la
especialidad de educacién primaria del instituto d educacion superior pedagdgico
privado “Paulo VI” del Callao. b. El uso de los medios y materiales educativos,
expresado en la disponibilidad de uso y facilitador de ensefianza, influye
significativamente en las fases y resultados del aprendizaje de los alumnos de
educacion primaria. ¢. Los medios y materiales audiovisuales influyen en forma
significativa en e aprendizaje de los aumnos, reflgando ambas partes (fases y
resultados) una percepcion positiva, tanto de los docentes como de los alumnos. d. Los
profesores del instituto pedagogico “Paulo VI” cuentan con un gran nivel de

disponibilidad de medios y materiales educativos por parte de la direccién. e. Los
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profesores hacen uso frecuente de los medios y materiales educativos para €l logro de
aprendizajes de los alumnos de instituto pedagdgico “Paulo VI”. f. El uso de los
medios y materiales educativos cumplen con su papel de facilitador didéactico, tanto

para ensefianza como para el aprendizaje.

BROWN (1983), sefida que la Resolucion de Problemas ha sido considerada por
autores como la innovacion mas importante de la Matematica en la década de los 80.
Pero a pesar de esto, y de que la misma se ha estudiado mundialmente por
especialistas de diferentes ramas del saber como filésofos, dentro de los que se
cuentan Descartes y Dewey; psicdlogos como: Newel , Simon, Hayes y Vergnaud;
matematicos profesionales, como Hadamard y Polya y educadores mateméticos como:
Steffe, Nesther, Kilpatrick, Bell, Fishbein y Creer, cada uno de los cuales ha dado un
enfoque propio a la investigacion en Resolucién de Problemas, gueda mucho por
sistematizar en este campo y un g.emplo de ello es que no existe aun la caracterizacion
universalmente aceptada de los términos problema y Resolucion de Problemas (A.
Tortosa, 1999).

Jiménez (2000), manifiesta que e rendimiento académico es € fin de todos los
esfuerzos y todas las iniciativas educativas manifestadas por €l docente y e aumno,
de alli que laimportancia del maestro se juzga por los conocimientos adquiridos por
los alumnos, como expresion de logro académico a lo largo de un periodo, que se
sintetiza en un calificativo cuantitativo.

Schoenfeld (1985), describe los cuatro enfoques que, en su opinién, han seguido los
trabajos sobre Resolucion de Problemas a nivel internacional: Problemas presentados
en forma estricta, a menudo problemas muy sencillos pero que colocan la matematica
en el contexto del “mundo real”. Matematicas aplicadas 0 modelos mateméticos, es
decir, €l uso de mateméticas sofisticadas para tratar los problemas que reflgjan €

“mundo real”.
GONZALES, M. y otros. ( 2012). El uso de materiaes didacticos y € aprendizaje en

el area de ciencia, tecnologia y ambiente (Fisica) de los alumnos del quinto grado de

educacion secundaria de la institucion educativa particular Santa Rita de Chosica,
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Lima. Teniendo como objetivo determinar que € uso de materiales didacticos influye
en el aprendizaje del &rea de ciencia, tecnologia 'y ambiente (Fisica) en los alumnos del
Quinto Grado de Educacion Secundaria de la Institucion Educativa Particular Santa
Rita de Chosica, Lima 20. Al finalizar lainvestigacion tuvieron como conclusion: a. El
uso de materiales didécticos de fisica meora significativamente e aprendizaje
cognitivo de Ciencia, Tecnologia y Ambiente (Fisica) en los alumnos del Quinto
Grado de Educacion Secundaria de la Institucion Educativa Particular Santa Rita de
Chosica. b. El uso de materiales didacticos de fisica megjora la habilidad de mangjo
procedimental de Ciencia, Tecnologiay Ambiente (Fisica) en los alumnos del Quinto
Grado de Educacion Secundaria de la Institucion Educativa Particular Santa Rita de
Chosica. c. El uso de materiales didacticos de fisica mejora e cambio de actitud hacia
valores positivos respecto a area de Ciencia, Tecnologia y Ambiente (Fisica) en los
alumnos dd Quinto Grado de Educacion Secundaria de la Institucion Educativa
Particular Santa Rita de Chosica

CASTRO (1976:3), en su tesis doctoral “Investigacion sobre formacién matematica
en el primer ciclo de educacion secundaria: Bases para su nuevo enfoque”, concluye:
El objetivo de las mateméticas en la Educacion secundaria de menores debe ser
capacitar a los alumnos para que en matematica manejen situaciones concretas. La
ensefianza en la Educacion secundaria de menores debe considerarse como un proceso
de ensefianza- aprendizgje, de interseccion entre e profesor y alumno, donde se
equilibre el enfoque inductivo y experimental con representaciones més sistematicas y

formales.

FLORES (2003:4), en el trabajo de investigacion titulado: “Sistemas de ensefianza
aprendizaje de navegacion astronémicas y cinemaética”, concluye: Este concepto toma
mucha importancia en nuestros dias, aungque prueba de ello son los sistemas de
aprendizaje virtuales de reconocidas ingtituciones en & ambito nacional, donde a
través de medios electronicos es posible estudiar, capacitar y formarse en temas

diversos.

BEJARANO, E y otros. (2010). Aplicacion de los medios y materiales educativos

para e aprendizaje educativo del area de cienciay ambiente de los nifios del 4° grado

18



del nivel de Educacion Primaria del Colegio Experimental de Aplicacion Victor Radll
Oyola Romero.

Teniendo como objetivo: determinar €l grado de incidencia que tiene la aplicacion
pedagbgica de los medios y materiales educativos del area de ciencia y ambiente de
los nifios del 4° grado del nivel de Educacion Primaria del Colegio Experimental de
Aplicaciéon Victor Radl Oyola Romero 2010. Al findlizar la investigacion tuvieron
como conclusion: a. Los medios y materiales educativos, aplicados pedagdgicamente,
tiene una alta incidencia en e logro de los aprendizajes significativos del area de
ciencia y ambiente de los nifios del 4° grado del nivel de Educacion Primaria del
Colegio Experimental de Aplicacion Victor Raul Oyola Romero”.2010. b. Los nifios
del 4° grado del nivel de Educacion Primaria del Colegio Experimental de Aplicacion
Victor Raul Oyola Romero, estan aprendiendo de manera mecanica porgue la docente
no aplica adecuadamente los medios y materiales educativos. ¢. Los medios y
materiales educativos, desde la concepcion del proceso de la comunicacion, son vistos
como canales de comunicacion, por lo tanto, no posibilitan la construccion del

aprendizaje.

2.2 BASE TEORICA
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NUEVOSENFOQUESEN LA EDUCACION

Durante mucho tiempo se consideré que e aprendizaje era sinénimo de cambio de
conducta, esto, porque domind una perspectiva conductista de la labor educativa; sin
embargo, se puede afirmar con certeza que € aprendizaje humano va mas ala de un
simple cambio de conducta, conduce a un cambio en € significado de la experiencia. La
experiencia humana no solo implica pensamiento, sino también afectividad y Unicamente
cuando se consideran en conjunto se capacita al individuo para enriquecer € significado
de su experiencia. Para entender la labor educativa, es necesario tener en consideracion
otros tres elementos del proceso educativo: los profesores y su manera de ensefiar; la
estructura de los conocimientos que conforman e curriculo y € modo en que éste se
produce y € entramado social en el que se desarrolla el proceso educativo. Lo anterior se
desarrolla dentro de un marco psicoeducativo, puesto que la psicologia educativa trata de
explicar la naturaleza del aprendizaje en € salon de clases y los factores que lo influyen,
estos fundamentos psicolOgicos proporcionan los principios para que los profesores
descubran por st mismos los métodos de ensefianza més eficaces, puesto que intentar
descubrir métodos por "Ensayo y error" es un procedimiento ciego y, por tanto
innecesariamente dificil y antiecondmico (AUSUBEL : 1983).

En este sentido una "teoria del aprendizaje” ofrece una explicacion sistemética, coherente
y unitaria del ¢como se aprende?, ¢Cudles son los limites del aprendizaje?, ¢Porqué se
olvida lo aprendido?, y complementando a las teorias del aprendizagje encontramos a los
"principios del aprendizaje”, ya que se ocupan de estudiar a los factores que contribuyen
a gue ocurra € aprendizaje, en los que se fundamentara la labor educativa; en este
sentido, s e docente desempefia su labor fundamentandola en principios de aprendizaje
bien establecidos, podra racionamente elegir nuevas técnicas de ensefianza y mejorar la
efectividad de su labor. Lateoria del aprendizaje significativo de Ausubel, ofrece en este

sentido € marco apropiado para € desarrollo de la labor educativa, asi como para €
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disefio de técnicas educacionales coherentes con tales principios, constituyéndose en un
marco tedrico que favorecera dicho proceso. (AUSUBEL : 1983).

TEORIA DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO.

Uno de los defensores de las teorias cognitivas del aprendizaje es David Paul Ausubel,
psicélogo que ha intentado explicar como aprenden los individuos a partir del material
verbal, tanto hablado como escrito. Su teoria del aprendizaje por recepcion significativa,
sostiene que la persona que aprende recibe informacion verbal, la vincula a los
acontecimientos previamente adquiridos y, de esta forma, da a la nueva informacion, asi
como a la informacién antigua, un significado especial. Ausubel afirma que la rapidez y
la meticulosidad con que una persona aprende, depende de dos cosas, la primera, e grado
de relacion existente entre los conocimientos anteriores y € material nuevo, la segunda
es, la naturaleza de la relacion que se establece, entre la informacion nuevay la antigua.
Ausubel sostiene que € aprendizaje y la memorizacion puede mejorarse en gran medida
S se crean y utilizan marcos de referencia muy organizados, resultado de un
almacenamiento sistematico y l6gico de lainformacion. (AUSUBEL : 1983).

DESDE EL PUNTO DE VISTA DE AUSUBEL

En la década de los 70's, las propuestas de Bruner sobre e Aprendizaje por
Descubrimiento estaban tomando fuerza. En ese momento, las escuelas buscaban que
los nifios construyeran su conocimiento a traves del descubrimiento de contenidos.
Ausubel considera que €l aprendizaje por descubrimiento no debe ser presentado como
opuesto a aprendizaje por exposicion (recepcion), ya que éste puede ser igua de eficaz,
S se cumplen unas caracteristicas. Asi, € aprendizaje escolar puede darse por recepcion
0 por descubrimiento, como estrategia de ensefianza, y puede lograr un aprendizaje
significativo no memoristico y repetitivo. De acuerdo a aprendizaje significativo, los
nuevos conocimientos se incorporan en forma sustantiva en la estructura cognitiva del

alumno. Esto se logra cuando € estudiante relaciona los nuevos conocimientos con los
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anteriormente adquiridos, pero también es necesario que € aumno se interese por
aprender lo que se le esta mostrando. (Ausubel D.P; 1973 : 52).

VENTAJASDEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO (Ausubel D.P; 1973 : 52).

Entre los més significativos tenemos:

% Produce unaretencion mas duradera de lainformacion.

% Facilita e adquirir nuevos conocimientos relacionados con los anteriormente
adquiridos de forma significativa, ya que a estar claros en la estructura
cognitiva se facilitala retencion del nuevo contenido.

% La nueva informacién al ser relacionada con la anterior, es guardada en la
memoriaalargo plazo.

+» Es activo, pues depende de la asimilacion de las actividades de aprendizaje por
parte del alumno.

% Es personal, ya que la significacion de aprendizaje depende los recursos
cognitivos del estudiante.

Requisitospara lograr € Aprendizaje Significativo:

Significatividad |6gica del material: & materia que presenta el maestro a estudiante
debe estar organizado, para que se de una construccién de conocimientos. (Ausubel D.P
; 1973 : 52).

Significatividad psicolégica del material: que & alumno conecte € nuevo
conocimiento con los previos y que los comprenda. También debe poseer una memoria
de largo plazo, porque de lo contrario se le olvidara todo en poco tiempo. (Ausubel D.P
; 1973 : 52).

Actitud favorable del alumno: ya que e aprendizagje no puede darse si e dumno no
quiere. Este es un componente de disposiciones emocionales y actitudinales, en donde
el maestro solo puede influir através de la motivacion.

(Ausubel D.P; 1973 : 53).
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TIPOS DE APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

La aplicacion del aprendizagje significativo, si se aplica de manera temprana es mucho
mejor, la asimilacion y adaptacion es importante, la recepcion significativa se debe de
dar cuando a partir que se cumplan los puntos anteriores, tomemos en cuenta lo
siguiente: (Ausubel D.P; 1973 : 56).

Aprendizaje de representaciones: es cuando el nifio adquiere e vocabulario.
Primero aprende palabras que representan objetos reales que tienen

significado para é. Sin embargo no los identifica como categorias.

Aprendizaje de conceptos. € nifio, a partir de experiencias concretas,
comprende que la palabra “mama” puede usarse también por otras personas

refiriéndose a sus madres.

También se presenta cuando |os nifios en edad preescolar se someten a contextos
de aprendizaje por recepcion o por descubrimiento y comprenden conceptos

abstractos como “gobierno”, “pais”, “mamifero”

Aprendizaje de proposiciones: cuando conoce el significado de los conceptos,
puede formar frases que contengan dos o méas conceptos en donde afirme o
niegue algo. Asi, un concepto nuevo es asimilado a integrarlo en su
estructura cognitiva con los conocimientos previos. Esta asimilacion se daen
los siguientes pasos:

1.-Por diferenciacion progresiva: cuando € concepto nuevo se subordina a conceptos

mas inclusores que el alumno ya conocia.

2.-Por reconciliacion integradora: cuando e concepto nuevo es de mayor grado de

inclusion que los conceptos que € alumno ya conocia.

3.-Por combinacion: cuando e concepto nuevo tiene la misma jerarquia gque los

conocidos.

Ausubel concibe los conocimientos previos del alumno en términos de esquemas de
conocimiento, los cuales consisten en la representacion que posee una persona en un

momento determinado de su historia sobre una parte de la realidad. Estos esquemas
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incluyen varios tipos de conocimiento sobre la realidad, como son: los hechos, sucesos,

experiencias, anécdotas personales, actitudes, normas, etc. Ausubel, llama esto

subsumidor, es un concepto, una idea, una proposicion ya existente en la estructura

cognitiva capaz de servir de anclge para la nueva informacion de modo que esta

adquiera, de esta manera, significado del individuo. (Ausubel D.P; 1973 : 63).

El aprendizaje significativo en adultos jovenes, de nivel superior, se puede fomentar,

aunque en la aplicaciones como las ramas de la fisico - matematica, es necesario la

explicacion verbal como lo fundamenta Ausubel, pero tambien una guia de apunte es

necesaria, como auxiliar a la hora de reforzar el conocimiento significativo. (Ausubel

D.P;1973: 63).
Aplicaciones pedagogicas.

Seguin (Ausubel D.P; 1973 : 64):

El maestro debe conocer |os conocimientos previos del alumno, es decir, se debe

asegurar que €l contenido a presentar pueda relacionarse con las ideas

previas, yaque a conocer |o que sabe el alumno ayuda ala hora de planear.

Organizar los materiales en €l aula de manera l0gica y jerarquica, teniendo en

cuenta que no solo importa e contenido sino la forma en que se presenta a

|os alumnos.

Considerar la motivacion como un factor fundamental para que el aumno se

interese por aprender, ya que € hecho de que e alumno se sienta contento en

su clase, con una actitud favorable y una buena relacién con e maestro, hara

gue se motive para aprender.

El maestro debe utilizar gemplos, por medio de dibujos, diagramas o

fotografias, es importante como se presenta € nuevo material para ensefiar

los conceptos.

APORTESDE LA TEORIA DE AUSUBEL EN EL CONSTRUCTIVISMO
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El principal aporte, es su modelo de ensefianza por exposiciéon, para promover €l
aprendizaje significativo en lugar del aprendizaje de memoria. Este modelo consiste en
explicar o exponer hechos o ideas. Este enfoque es de |os més apropiados para ensefiar
relaciones entre varios conceptos, pero antes, los alumnos deben tener algun
conocimiento de dichos conceptos. Otro aspecto en este modelo, es la edad de los
estudiantes, ya que ellos deben manipular ideas mentalmente, aunque sean simples. Por
esto, este modelo es mas adecuado para los niveles mas atos de primaria en adelante y

por supuesto mucho mejor paranivel superior. (Ausubel D.P; 1973 : 64).

Otro aporte a constructivismo son los organizadores anticipados, los cuales sirven de
apoyo a alumno frente ala nueva informacion, funciona como un puente entre el nuevo
material y e conocimiento actual del aumno. Estos organizadores pueden tener tres
propositos: dirigir su atencion alo que es importante del material; resaltar las relaciones
entre las ideas que seran presentadas y recordarle la informacién relevante que ya posee
(Ausubel D.P; 1973 : 64).

Comparativos. Activan los esquemas ya existentes, es decir, le recuerdan lo que ya sabe
pero no se da cuenta de su importancia. También puede sefidar diferencias y semejanzas
de los conceptos. (Ausubel D.P; 1973 : 64).

Explicativos: Proporcionan conocimiento nuevo que los estudiantes necesitaran para
entender la informacién que subsiguiente. También ayudan a alumno a aprender,
especialmente cuando el tema es muy comple o, desconocido o dificil; pero estos deben

sen entendidos por |os estudiantes para que sea efectivo. (Ausubel D.P; 1973 : 64).

Relaciones y diferencias de Ausubel con respecto a Piaget, Vigotsky, Bruner y
Novak.

Recordemos que todo esto pertenece a una estructura constructivista, donde estan
desacuerdo en algunos modelos aplicativos y conceptos, en otros no o han
evolucionado dentro de la misma teoria, como lo es e caso de Novak asistente de
Ausubel, cito a continuacion agunos puntos de vista Ausubelianos con su comparieros
tedricos constructivistas. (Ausubel D.P; 1973 : 64).

Piaget:
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Coincide en la necesidad de conocer los esquemas de los aumnos. Ausubel no
comparte con € la importancia de la actividad y la autonomia. Ni los estadio
piagetianos ligados a desarrollo como limitantes del aprendizaje, por lo tanto, €
considera que lo que condiciona es la cantidad y calidad de los conceptos relevantes y

las estructuras proposicionales del aumno. (Moreira; 2002: 38)
Vigotsky:

Comparte con € laimportancia que le da a la construccion de su historia de acuerdo a
su realidad. (Moreira; 2002: 39)

Bruner:

Ausubel, considera el aprendizaje por descubrimiento es poco eficaz para el aprendizaje
delaciencia. (Moreira; 2002: 40)

Novak:

Lo importante para ambos es conocer las ideas previas de los alumnos. Proponen la
técnica de los mapas conceptuales a través de dos procesos: diferenciacion progresivay
reconciliacion integradora. El tiene un postulado méas humanista, que mas adelante
hablare de é. (Moreira; 2002: 40)

David Paul Ausubel, es un psicologo que ha dado grandes aportes a constructivismo,
como es su teoria del Aprendizaje Significativo y los organizadores anticipados, 10s
cuales ayudan a aumno a que vaya construyendo sus propios esquemas de
conocimiento y para una mejor comprension de los conceptos. En resumen, para
conseguir este aprendizaje, se debe tener un adecuado materia, las estructuras
cognitivas del adumno, y sobre todo la motivacion. Para €, existen tres tipos de
aprendizaje significativo: aprendizaje de representaciones, aprendizaje de conceptos y

aprendizaje de proposiciones. (Moreira; 2002: 40)

APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO DESDE UN PUNTO DE VISTA
HUMANISTA.
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La perspectiva cognitiva clasica de aprendizaje significativo, es la propuesta por David
Ausubel en la década del sesenta (Ausubel ;1963: 68) y reiterada por é recientemente .
El nicleo duro de esa perspectiva es la interaccion cognitiva, no arbitraria y no literal
entre e nuevo conocimiento, potencialmente significativo, y agun conocimiento
previo, especificamente relevante, llamado subsumidor existente en la estructura
cognitivadel aprendiz. (Ausubel D.P; 1973 : 69).

Joseph Novak ( Novak , Gowin; 1981:96) colaborador de Ausubel y coautor de la
segunda edicién de la obra bésica sobre aprendizaje significativo (Ausubel, Novak,
Hanesian ;1980 : 78), da a aprendizgje significativo una connotacion humanista,
proponiendo que este subyace a la integracion constructiva, positiva, entre pensamientos,

sentimientos y acciones que conducen a engrandecimiento humano.

Esa integracion entre pensamientos, sentimientos y acciones puede ser positiva, negativa
0 matizada. La perspectiva de Novak es que cuando € aprendizaje es significativo e
aprendiz crece, tiene una sensacion buena y se predispone a nuevos aprendizajes en €
area. Pero € corolario de eso es que cuando € aprendizaje es siempre mecanico € sujeto
acaba por desarrollar una actitud de rechazo ala materia de ensefianza y no se predispone
a un aprendizaje significativo. Mucho de lo que pasa en las situaciones de ensefianza y
aprendizaje ocurre entre esos dos extremos. La vision de Novak es importante porque la
predisposicion para €l aprendizaje es una de las condiciones de aprendizaje significativo
y ciertamente tiene que ver con laintegracion de pensamientos, sentimientos y acciones. (
Novak , Gowin; 1981:96)

La optica de Novak toma los llamados lugares comunes de la educacion que son:
aprendizaje, ensefianza, curriculo, medio socia y evaluacion (agregado por Novak) que
también estarian integrados en €l aprendizaje significativo. ( Novak , Gowin; 1981:96)

Novak y Gowin son los creadores de los mapas conceptuales, que se explicara mas
extensamente en la unidad 4.7, es una herramienta muy importante para crear |o enlaces
de los antiguos conocimientos, con |os nuevos conocimientos, se considera un facilitador
grafico, para la presentacion de los nuevos conocimientos ( Novak , Gowin; 1981:96),
este concepto se explicard més extensamente en launidad 4.7.
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LA FORMACION DE EDUCADORES

El conocimiento profesional del profesor (de
Matematicas) es de interés crucial en la orientacion
de los procesos formativos. Se discute la naturaleza
y las componentes de dicho conocimiento.

En una conferencia en el ICME 2, (René T, 1973) expresd que detras de cualquier
modelo de ensefianza de las mateméticas hay una filosofia de la matematica. Esto es
innegable. Cualquier practica en un campo profesional necesariamente se realiza desde
alguna perspectiva en relacion con los objetos centrales en ese campo. Dado €
importante papel del maestro en el proceso educativo, parece bastante natural estudiar

con detenimiento su o sus filosofias personal es sobre matematica. (René T, 1973: 30)

El argumento puede extenderse facilmente a otras areas. La actividad del maestro se
lleva a cabo dentro de un sistema educativo gue tiene metas y objetivos para €
aprendizaje de los estudiantes. Por consiguiente, para tener algunavision en la manera
gue los maestros entienden y llevan a cabo su trabajo, uno necesita saber también sus

concepciones y creencias sobre otros aspectos curriculares. (René T, 1973: 31)

FORMACION DE EDUCADORESEN EL AREA DE MATEMATICA

Hablar de la formacion de los ensefiantes es siempre complgjo y problemaético.
Complejo porgue intervienen multiples factores o variables. Problemético porque
diversos colectivos se creen con derecho a expresar sus criticas, que no siempre estan
bien fundamentadas, sino basadas en intereses no educativos o visceralidades. Sirvan
como gemplo las criticas desde e mundo labora (relativas a la inadecuacion del
conocimiento de los alumnos respecto a las necesidades del mundo del trabago) y
desde los padres; se suponen, los primeros, beneficiarios y los segundos, usuarios a
través de sus hijos. Sin embargo, la expresion de una opinion es un derecho Util en una
sociedad como en la que vivimos; e problema proviene del descrédito que posee €

profesorado socialmente, propiciado por € deterioro de su imagen desde la propia
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Administracion y por la dgadez de parte del colectivo. A pesar de ello, sean
bienvenidas las criticas, con la condicion de que se formulen para promover discusion,
y ho para presentar una mala imagen, y siempre que distingan €l profesor particular

del colectivo, pues si no, provocan rechazo.

También e estudio puede despertar controversias, pues, dependiendo de la etapa
educativa, hay quienes no son partidarios de la denominacion Profesor de
matematicas. Tal denominacion es generamente admitida en secundaria, aunque hay
quien piensa que en los primeros afos seria mas propio hablar de profesor, sin mas.
Esta idea se acrecienta en primaria, donde muchos profesionales consideran
inadecuado hablar de profesor de matematicas, ya que, por un lado, e maestro debe,
segun ley, trabgjar los contenidos de forma globalizada o interdisciplinar, y por otro
lado, no existe tal especialidad en algunos paises. No obstante, independientemente de
la controversia, que no es baladi, he optado por utilizar e término genérico de
Profesor de matematicas, aunque lo aterne con el de Maestro cuando me refiera ala
educacion primaria. Hablar de profesor de matematicas en primaria adquiere sentido
en tanto en cuanto € término no condiciona necesariamente una orientacion
disciplinar, sino la consideracion por parte del ensefiante (maestro) de objetivos y
contenidos propios de la ensefianza de |as matematicas.

La sociedad del conocimiento y la informacion en que vivimos requiere de nuevas
competencias profesionales y, por tanto, nuevas competencias para € profesor. Las
ecuaciones que relacionan ensefianza, aprendizaje, dumno y profesor, entre otras
variables, se estén viendo ateradas sustancialmente en los Ultimos afios. Aunque
siempre ha sido la escuela instrumento sociaizador, y € maestro y € profesor,
mediadores, las actuales leyes educativas |lo dejan meridianamente claro en su

articulado.

¢Esta el profesor de matematicas preparado para afrontar |os retos de su profesion en
la actualidad? La sociedad cambia a su ritmo, evoluciona hacia una sociedad diferente,
con sus propios valores, codigos y patrones de comunicacion. Es habitual que las leyes
educativas vayan por detras de los avances sociaes, y que la escuela vaya por detrés
de estas leyes. Las insuficientes y en ocasiones inadecuadas iniciativas de la
Administracion y la escasa participacion de la Universidad en los planes de formacion
permanente han permitido que e profesor de matematicas de secundaria no haya

logrado digerir e cambio del aumnado, sobre todo en los primeros afos de la
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secundaria, y se vea obligado a tratar de eludir su responsabilidad como educador,
amparandose en su rincén matemético. EI maestro no ha experimentado cambios
significativos en este plano, pero su formacion no sintoniza, en general, con los fines

actuales.

Pero no debemos interpretar las necesidades formativas de maestros y profesores
exclusivamente en funcion de la ensefianza directa con sus alumnos, sino también en
funcion de otras facetas de su labor profesional, como son su relacion con los
comparieros y su actividad de formacion. La autonomia pedagdgica en la universidad
es un concepto que concede al profesorado una ampliacion de sus atribuciones. En este
contexto el profesorado toma decisiones curriculares consensuadas. Esta autonomia, a
pesar de suponer para algunos un regalo envenenado, un cimulo de responsabilidades
para las que no estaban preparados, corresponde a una demanda por parte de otros

profesores.

Es claro, pues, que reflexionar sobre la formacion del profesor de matemaéticas
conlleva reflexionar sobre su conocimiento profesional. Este seré e contenido del
siguiente epigrafe. Después abordaré e perfil del profesor de mateméticas, entendido
como rasgos y capacidades que parece razonable que posea, y andizaré el proceso de
llegar a ser profesor.

SOBRE EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL

Quedaria ambiguo o vacio hablar de laformacion del profesor si no se discutiera sobre €

conocimiento que queremos que construya. Esto adquiere especia relevancia, toda vez

gue e profesor es objeto de estudio e interés por parte de administradores e

investigadores. Su papel como ensefiante y como sujeto de investigacion cambia con los

tiemposy, hoy en dia, le hatocado ser protagonista, al menos tedricamente. Asimismo, es

su conocimiento, en un sentido amplio, lo que interesa: su conocimiento para ensefiar,

para propiciar adecuados entornos de aprendizaje.

El término “conocimiento profesional” evoca diversas imagenes entre quienes lo

emplean. Dgando a un lado disquisiciones semanticas de tipo genera relativas al
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sustantivo y a adjetivo que 1o componen, nos encontramos con una gran variedad de
opciones respecto a su definicién y caracterizacion. Ser sistematico puede ayudarnos a

organizar ladiscusion, la cual puede considerar las siguientes perspectivas:

a) Origeny composicion.
b) Tipos.
c) Proceso de formacidn, construccién y aplicacion.

En a) seincluye € estudio de las fuentes y las componentes del conocimiento profesional.
En b) se considera su naturaleza y, en consecuencia, diferentes clases, desde las mas
criticables a las mas deseables. Asimismo, bien en este apartado, bien en € anterior,
conviene definir unos elementos en términos de capacidades. En ¢) podemos incluir los
model os de formacion (previa, inicial y permanente), la epistemologia del profesor, hasta

su conocimiento en la préactica

En este epigrafe haré una breve incursion en e origen, las fuentes, las componentes, |0s
tipos, la naturaleza y e proceso de aplicacion, dejando e perfil y los procesos de

formacion para epigrafes posteriores.

Analisis sobre el conocimiento profesional del profesor

Desde una perspectiva sistémica del proceso de formacion y desarrollo profesional del
profesor’ y teniendo en cuenta la nocién de complejidad de Garcia (1995)%, pueden
situarse los origenes del conocimiento profesional en la Cosmovision, la Experiencia
discente, los Saberes académicos y la Experiencia profesional. Los origenes dan cuenta

de laprocedenciadel conocimiento.

La relacion anterior se refiere ala vision del mundo y de la vida, la experiencia como
alumno y como profesor, y los saberes ensefiados institucionalmente. Considerar que €l
profesor también progresa en su conocimiento de forma constructiva y que esta

construccion lalleva a cabo a partir de experiencias y saberes multiples es esencia para

! Esta perspectiva (Morin, 1986) se opone a la concepcion simple, tipo causa-efecto. En la concepcion sistémica
entran en juego mlltiples variables interrelacionadas. Cualquier realidad, como la escolar, se considera como un
conjunto de sistemas en evolucion

2 El grado de complejidad depende de la cantidad de variables y de las interacciones entre ellas.

31



comprender la complgjidad de su conocimiento profesional. La forma de entender el
mundo y su papel en @ como ciudadano, |as vivencias como alumno, |o aprendido en las
ingtituciones encargadas de la ensefianza, la experiencia como profesor (de tanto mas
relieve cuanto més tiempo pasa y mas se reflexiona sobre €ello), ademés de los
aprendizajes fuera de las instituciones de ensefianza (aprendizaje no formal gque se da por
el simple hecho de relacionarse con uno mismo y otros semejantes), dan como resultado
el conocimiento profesional de cada profesor. Este conocimiento ofrece diversas caras, en
funcién del origen que queramos poner de relieve. En particular, si se quiere enfatizar €
origen de la Cosmovisién sobre e conocimiento profesional del profesor de mateméticas,
aparecen las concepciones sobre mateméticas y sobre su ensefianza y su aprendizaje. Pero
estas caras no son independientes entre si, de tal manera que los origenes, aunque
nombrados de forma separada, actGan en cada individuo para conformar un
conocimiento, unas concepciones y unas actitudes y valores® mutuamente relacionados y
tales gque ninguna de sus partes puede justificarse sobre la base exclusiva de uno solo de

los origenes.

Mientras que los origenes dan cuenta de la procedencia del conocimiento, las fuentes
hacen referencia a como se forma intencionada e institucionalmente. En este sentido,
cabe mencionar las fuentes disciplinares siguientes: Psicologia, Pedagogia, Sociologia,
Matematicas, Didactica de las Mateméticas, Nuevas Tecnologias y Préctica. Si bien es
cierto que podrian mencionarse otras fuentes, como Epistemologia, Filosofia de la
Ciencia, Historia de la Ciencia y Antropologia, las primeras son las més cercanas a los
enunciados actuales de las materias que integran la formacion institucional del

profesorado.

% Dependiendo de la definicion que usemos de conocimiento y concepcién, pueden situarse como conceptos que se
incluyen uno dentro de otro, 0 como conceptos separados. Asimismo, puede distinguirse entre concepcion y creencia
(Ponte, 1994), pero para el proposito de este capitulo no es necesariatal distincion, por lo que englobo las creencias
bajo el término concepcion.
Ponte (1994) define conocimiento, creencias'y concepciones como sigue:

“Conocimiento [es] una amplia red de conceptos, imagenes y habilidades intelectuales propias

del ser humano. Creencias y concepciones son parte del conocimiento. Las creencias son las

verdades personales e intransferibles de cada uno, derivan de la experiencia o lafantasia, con una

fuerte componente afectiva y de valoracién... Las concepciones son constructos cognitivos a

modo de organizadores de las tramas conceptuales. Son esencialmente metacognitivas.” (p. 199)
Para distinguir entre conocimiento y creencia y concepcion, asi como para aclarar éstas, es interesante la
contribucion de Abelson (1979), quien oponia lo que € Ilamaba sistema de creencias a sistema de conocimiento en
funcion de que fuera fruto o no del consenso, dependiera o no de componentes afectivas y poseyera 0 no grado
variable de certeza. No obstante, tal distincion no es tan clara como pretende cuando, en lugar de referirnos al
conocimiento en abstracto, nos referimos a conocimiento de una persona, donde conocimiento y
creencia/concepcion se entremezclan.
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Las fuentes no abarcan las disciplinas y ciencias referenciales consideradas por Steiner
(1990), que pueden entenderse como campos del saber relacionados con la ensefianza de
las matematicas, pero no necesariamente tomados en consideracion a la hora de formar
al profesor. Entre éstos se encuentra la Historia y la Filosofia de las Mateméticas o la
Linguistica (ver Diaz, 1991). No debe entenderse que en las fuentes mencionadas no se
da cabida a mas contenidos que a los que pudieran deducirse de una interpretacién
rigida de cada uno de los nombres. En particular, dentro de Matematicas o de Didactica
de las Matematicas tienen perfecto sentido contenidos histéricos, filosoficos o
epistemol dgicos.

Una vez discutido sobre €l origen y las fuentes del conocimiento profesional, interesa
hablar de qué se compone este conocimiento. En este punto ha habido un sinfin de
contribuciones, unas enfatizando el caracter practico o su orientacion hacia la préactica
Mas que otras, pero todas en su mayor parte coincidiendo en referirse a una componente
pedagogica general, otra psicolégica general, otra especifica del conocimiento
matematico (en nuestro caso) y otra relativa a conocimiento didactico especifico de la
materia (mateméticas). Asi, podrian relacionarse las siguientes componentes:

- Conocimiento psico-pedagdgico general.

- Conocimiento del contexto escolar.

- Conocimiento profesionalizado del contenido”.
- Conocimiento didactico del contenido.

- Concepciones sobre matematicas y sobre su ensefianza'y su aprendizaje.

Larazén de las dos primeras componentes es que e proceso de ensefianza-aprendizaje se
reaiza en una institucién escolar; sin embargo, son las otras componentes las que
desempefian un papel relevante. Aungue unos autores consideran las concepciones como
parte del conocimiento, mientras que otros no, parece claro que deben considerarse como
componentes del conocimiento profesional de los profesores, pues en éste ocupa un lugar

destacado la toma de decisiones’, que se ven condicionadas por sus concepciones (no

4 Martin y Porlan (1999) ofrecen una visién de la profesionalizacion del conocimiento en el contexto de la
formacién inicial. El propdsito del adjetivo “profesionalizado” es resaltar que el conocimiento del contenido tiene un
objetivo claro, cual es su aplicacion ala hora de ser profesor, no la mera erudicién. Esta profesionalizacion pone en
cuestion la utilidad del acopio de conocimiento del contenido que hacen los profesores de secundariaen la primeray
maés extensa parte de su formacion inicial: lalicenciatura en mateméticas.

® Schon (1992) argumenta a favor de lanecesidad de formar alos profesionales (en general, no sdlo alos profesores)
en €l desarrollo de una actividad practica dentro del ambito de la resolucion de problemas y la toma de decisiones,
partiendo de la base de que la préctica de una profesion se fundamenta en la reflexion sobre la accion.
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seria € caso del conocimiento del operario de una fabrica). Por otra parte, a esta lista,
como a cualquier otra, se le puede objetar que no haga mencion expresa de otros
conocimientos relevantes, como pueden ser e conocimiento curricular y el conocimiento
sobre didactica de la matematica, pero, mas que ausencias, son fatas de mencion, pues

pueden considerarse inmersos en otras componentes.

Dentro de las componentes, e conocimiento didactico del contenido (CDC) ha sido
objeto de extensos debates y estudios. Para Shulman (citado en Llinares, 1991), e CDC es
una amalgama de conocimientos gque debe poseer € profesor para hacer comprensible la
materia a otros en un contexto de ensefianza. Bromme (1994), sobre una propuesta de
Shulman (1986), establece los siguientes elementos para caracterizar e CDC, en lo que

supone un esfuerzo analitico:

%+ Conocimientos de matematicas (se derivan delaformacion "cientifica' o académica)

% Conocimientos curriculares (planes de estudio, contenidos mateméticos de otras
asignaturas, finalidades de las asgnaturas y las etapas educativas,...)

++ Conaocimientos sobre la clase (que proporcionan una toma de postura personal ante la
asignatura y fundamentan la toma de decisiones respecto de la orientacion de la
"programacion oficia")

+ Conocimientos sobre 1o que los alumnos aprenden (estrategias personaes, errores
conceptuales y obstacul os epistemol 6gicos)

%+ Metaconocimientos (como las concepciones sobre la matematica y su enseflanza y
aprendizae)

« Conocimientos sobre la didéactica de la asignatura (conocimiento practico y
metodol 6gico)

++ Conocimientos pedagdgicos (de caracter general asi como de organizacion escolar).

Obsérvese que € CDC se ha entendido (siguiendo a Bromme) como sinbnimo de

conaocimiento profesional, abarcando € resto de componentes, ya que en €l enunciado de sus

elementos se nombra € resto de componentes. Es una engullicion del todo por una de sus

partes.

De forma smulténea a las componentes anteriores, pueden adoptarse dos enfoques en €

Conocimiento Profesional: uno estatico, de corte tedrico, y otro dindmico, vinculado a la

préctica (Blanco, 1997). En este enfoque dinamico podriamos situar € término Pedagogical

Reasoning (Wilson et al., 1987). Esta distincion es especialmente relevante ante |os intentos



de formacién que se fundamentan en un supuesto trasvase de formas de aprendizaje de

profesor aformas aplicables a aprendizagje de los alumnos’.

Laausion alavinculacion ala practica es claro exponente de interrogantes sobre como se
construye e conocimiento profesiona. Es en este plano epistemolégico donde podemos
situar la aportacion de Porlan, Rivero y Martin (1997) (desde é campo delaDidécticadelas
Ciencias Experimentdes, aunque con una perspectiva genera), quienes caracterizan €
conocimiento profesional dominante como € resultado de yuxtaponer 4 tipos de saberes de
naturaleza diferente’: a) los saberes académicos; b) los saberes basados en la experiencia; c)
las rutinas (conocimientos gque resuel ven situaciones cotidianas, ligados a la conducta); y d)
las teorias implicitas. Estos autores, aunque agrupan |os e ementos de Bromme, enfatizan €

caracter practico del conocimiento profesional.

En similares términos, pero ya desde el campo de la educacion matemética, se expresan
Carrillo, Coriat y Oliveira (1999). Establecen las siguientes componentes del

conocimiento profesional:

s+ Componente disciplinar (mateméticas)

¢+ Componente humana (relacionada con e grupo humano)

+« Componente curricular (especie de interseccion entre pedagogia y mateméti cas)

+«» Componente actitudinal (aprecio por las mateméticas, valores transmitidos por

éstas)

Su esfuerzo consiste en sintetizar los elementos de Bromme a partir de las fuentes de la
Didéctica de la Matemética como ciencia (matemética, psicol 0gica, socioldgica, pedagdgica
y metacognitiva), tratando de compensar las refracciones provocadas por los propdsitos
analiticos. Estos propdsitos provocan refracciones tales como la dificultad de incardinar
unoS conocimientos en una sola de sus componentes o la necesidad de crear componentes

nuevas para explicitar todos los conocimientos. Los propodsitos anditicos son sumamente

® Joyce y Showers (1983) establecen dos tipos de transferencia entre los métodos usados para la formacién de los
profesores y los métodos esperados en sus aulas: horizontal y vertical. La primera se refiere a los aspectos que son
facilmente adaptables, como el uso de determinado material didéctico. En la segunda se encuentra la mayor parte de
las estrategias de ensefianza, pues requieren un periodo de adaptacion progresiva antes de aplicarse. Sin embargo, tal
diferenciacion ha de ser matizada por la multitud de variables que inciden en el proceso de formacion y en €l
proceso de enseflanza-aprendizaje ulterior. Las transferencias no son simples, viéndose influenciadas, en particular,
por las concepciones del profesor y de los alumnos, asi como por lo que se ha dado en llamar cultura del centro.
Como soporte de dichas transferencias se apuesta hoy dia por € desarrollo de estrategias metacognitivas, pues
poseen un buen potencial de adaptacion.

’ Al hablar de la naturaleza de | os saberes, mezclan lo que se ha llamado origenes con las componentes.
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valiosos, por cuanto permiten progresar en € detale de su objeto de estudio (e
conocimiento profesiona, en nuestro caso), pero, d mismo tiempo, conviene tomar
distanciay mirar este objeto como un todo integrado. Esta idea de la integracion de saberes
(en los digtintos planos), mas que la focalizacion independiente, es la que quiero subrayar
aqui. Léase, pues, esta propuesta (Carrillo, Coriat y Oliveira, 1999) como integradora de las
anteriores, como simplificadora, en cuanto a términos, pero tratando de no aportar matices
gue la asocien exclusivamente con la formacion inicial o la permanente. Intenta, por tanto,
poner de manifiesto laidea de que laformacion del profesor debe enmarcarse en un modelo
continuo, en un modelo que posea denominadores comunes para las fases inicid vy
permanente. ES importante resaltar que la integracion de saberes no debe considerarse solo
como perteneciente al conocimiento adquirido, Sino a su proceso de congtruccion y a la
forma de promoverlo. Asi, e futuro profesor (en € caso de laformacion inicial) tendra que
experimentar situaciones en las que se ponga de manifiesto la vinculacion y dependencia de
las componentes. Una de las consecuencias de esta perspectiva es la idea de que las
matematicas no son neutras, que e profesor imprime su sello en la clase, transmite,
consciente e inconscientemente, sus concepciones sobre la matemética, su ensefianza y
aprendizaje, y sobre e mundo. Otra consecuencia importante es la influencia del grupo de
alumnos concreto sobre la préactica de ensefianza- aprendizaje, modificando la planificacion
del profesor. Todo dlo ofrece una vision complega de los fendmenos educativos que, para
poder estudiarlos, necesitan la aplicacion del andlisis, pero que, para poder comprenderlos,

también necesitan un esfuerzo de sintesis.

No obstante, existe cierto consenso respecto a lo que debe conocer e profesor,
independientemente del nombre que cada autor dé a sus componentes. Ser un buen
profesional supone poseer conocimiento de diversas ramas del saber y unas concepciones

gue favorezcan su labor, que basicamente es la de promover €l aprendizaje.

Naturaleza del conocimiento profesional

Elstgeest, Goffree, & Harlen (1993), en un nimero editado por la UNESCO sobre la
educacion en ciencia y tecnologia, distinguen varios tipos de conocimiento. Lo [laman
social cuando se refiere alos nombres de las cosas 0 a convenios, es decir, cuando atafie a

lo terminolégico y convencional. Es fisico cuando se refiere a la experiencia directa y
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posibilita la predicciéon. Es légico cuando relaciona conceptos. Es técnico cuando se
refiere a destrezas y habilidades y motiva los gercicios necesarios para adquirirlas.
Finalmente, es profesional s permite abordar nuevas sSituaciones y proporciona
autonomia. Por supuesto, e profesional incluye los demés, de forma que esta

clasificacion esinclusiva.

Si se aplican estos tipos de conocimiento a conocimiento del profesor, habra que sefialar
gue es este ultimo tipo de conocimiento e deseable para €l profesor. Sin embargo, a
igua que ocurre en otras profesiones, es fécil encontrar algunos profesores cuyo
conocimiento no puede ser etiquetado como profesional. Podria decirse, pues, que
algunos profesores poseen un conocimiento profesional no demasiado profesional, pero,
en cualquier caso, los modelos formativos deben tender a que los profesores construyan

este tipo de conocimiento.

Por otra parte, si bien es cierto que la expresion conocimiento profesional puede ser lo
bastante descriptiva como para dilucidar la naturaleza del conocimiento del profesor
como tal, conviene afiadir algunas caracteristicas, al mismo tiempo que indicar que para
algunos autores, mas que el término profesional, es el término préactico & que resulta méas
descriptivo (Porlédn, Rivero y Martin, 1997). En este sentido, diré que e conocimiento

profesiona es:

+« integrado y complgjo,
% practico,

% dindmico y personal.

Y a he discutido anteriormente su caracter integrado y complego. Es practico, no porque
sea la précticala Unica fuente y el Unico contexto de construccion validos, sino porgque se
orienta hacia ellay es la practica la fuente de sus problemas. Con €l calificativo personal
quiero enfatizar el elevado margen de individualizacion que posee y debe poseer. En 1o
gue concierne a la contribucion de la Didéactica correspondiente a la constitucion de un
conocimiento fundamentado, tal individualizacion no resta ni un 4pice de rigor a
conocimiento profesional, pues se trata de partir de ese conocimiento individualizado,
teniendo en cuenta que en su aplicacion concurren multiples variables, muchas de ellas
directamente relacionadas con las concepciones de cada profesor, conjugando su caracter

subjetivo con e propdsito de que sea potencialmente transferible. Finalmente, es
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dinamico porgue evoluciona con € tiempo, porque adquiere sentido en la interaccion con
los alumnos y también con |os profesores, y porque asimismo se nutre de la discusion con
éstos.

Conocimiento al que nos estamos refiriendo

A continuacién relaciono otros cuatro tipos de conocimiento, que estimo conveniente
tener en cuenta, tanto en los modelos de formacion, como en la investigacion, pues su

diferenciacion puede ayudar a evitar falsasilusiones y expectativas:

¢+ Conocimiento pretendido (Intended knowledge).
++ Conocimiento en la préactica (In action knowledge).
+«+ Conocimiento simulado (Smulated knowledge).

% Conocimiento verdadero (Real knowledge).®

Por un lado, & formador confunde en ocasiones sus pretensiones con los logros de los
estudiantes. Asimismo, € investigador piensa a veces que esta atrapando el conoci miento
verdadero, cuando la aproximacion a éste es solo tentativa. En este sentido, hemos de ser
conscientes del caracter intangible del conocimiento profesional y de su efecto en los
alumnos, en € sentido de que este conocimiento es inabordable, podemos medirlo
parcialmente, pero no crearnos la ilusion de controlarlo, es decir, de poder acotar y
describir cada una de sus partes cuando se refiere a un profesor en particular. Entre €
conocimiento y su manifestacion media un (¢pequefio?) abismo a que podemos
asomarnos y sobre e que podemos tender puentes ayudados por la observacion y medida
de capacidades deseables, asi como, por ggemplo, de objetivos disciplinares especificos
(el peso de unos y otros estara en funcion de la componente analizada del conocimiento

profesional).

Para entenderlo mejor conviene adaptar la clasificacion anterior a los dos procesos

mencionados: formacion e investigacion.

& Tomado de Carrillo, Coriat y Oliveira (1999). Los nombres en inglés son los del original.
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For macién

s Conocimiento pretendido.

Conocimiento que el formador y las instituciones consideran que debe adquirirse.
++ Conocimiento en la practica.

Conocimiento que el formador pone en préctica.

% Conocimiento simulado.

Conocimiento que, segun laevaluacién del profesor, manifiestael alumno.

++ Conocimiento verdadero.

Conocimiento que verdaderamente posee € alumno.

Estos tipos de conocimiento nos permiten diferenciar o que se pretende que aprendan los
alumnos, 1o que en realidad € profesor pone en juego y propicia, o que los aumnos

manifiestan y lo que verdaderamente saben, siendo esto Ultimo inaccesible.

| nvestigacién

s Conocimiento pretendido.

SAlo es relevante en las investigaciones que contienen un proceso de formacién. Tal
pretension puede ser también propiedad de los profesores que intervienen

(informantes/elementos de la muestra).

% Conocimiento en la practica.

Conocimiento que €l profesor (participante en lainvestigacion) pone en préactica.
% Conocimiento simulado.

Conocimiento que manifiesta el profesor cuando se le pregunta.

¢+ Conocimiento verdadero.

Conocimiento que verdaderamente posee €l profesor. Inalcanzable.
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En la investigacion sobre e conocimiento profesional, € investigador puede hacer
propuestas de conocimiento pretendido, y puede indagar en las caracteristicas del
conocimiento en la préctica y del simulado. Consciente de que no puede alcanzar €
conocimiento verdadero, habra de agudizar su proceso de investigacion y crear €l clima

adecuado para minimizar €l abismo a que antes me referia.

PERFIL DEL PROFESOR DE MATEMATICAS

La idea es ahora avanzar en la concrecion de las componentes del conocimiento
profesional. De hecho, la meta no es sdlo adquirir estas componentes, sino los elementos
(capacidades) que ayudan a profesor y a estudiante para profesor a integrarlas y
construir su propio conocimiento (profesional). Sin diferenciar entre secundaria y
primaria, pueden sefidarse las siguientes capacidades deseables en e profesor de

matematicas:

¢ Habilidad parareflexionar.

+ Capacidad paralaautocritica.

+» Capacidad para compartir ideas.

%+ Capacidad pararespetar |as ideas de |os demés.

+» Habilidad paratrabajar en grupo.

+»+ Capacidad paratomar decisionesy responsabilizarse de ellas.

« Comprension de los principales rasgos del pensamiento propio de las
matematicas.

% Comprension de las relaciones entre los conceptos y sus diversas
representaciones.

+»+ Capacidad para comunicar sus propias ideas sobre matematicas.

+ Habilidad para distinguir el modo idiosincréasico que posee cada alumno al pensar.

% Destreza para diferenciar las tareas dependiendo del nivel delos alumnos.

s Destreza para diseflar materidles de acuerdo con objetivos previamente
determinados.

¢ Destreza para organizar €l curriculo.

% Habilidad para analizar criticamente material es publicados.

% Destreza a la hora de abordar problemas (pedagdgicos y propios de la materia a

ensefiar).
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¢ Habilidad para orientar alos aumnos.

El listado anterior, que no pretende ser exhaustivo, sino orientativo, esta organizado a
través de diversas categorias, en sintonia con las demandas actuaes. profesional
reflexivo, competente socialmente, con capacidad para la toma de decisiones, conocedor
del contenido de manera significativa (alusiéon a conocimiento conceptual y al
procedimental, incluyendo las reglas de juego, es decir, e modo de proceder en
matematicas), sensible a las diferencias individuales, técnico del curriculum vy

dinamizador del grupo.

% Estas capacidades actlian como:

++ dinamizadoras de |la autonomia profesional,

+» reparadoras de posibles lagunas (mateméticas o pedagdgicas),

% metaherramientas de aprendizaje (siendo probable que sean més duraderas que €
conocimiento especifico de cuaquiera de las disciplinas que componen la
formacion, pues gestionan y orientan nuevos aprendizajes), y

+ edificadoras de sdlidas concepciones (previenen las concepciones propias del

cambio procedente de una enculturacion irreflexiva).

Estas capacidades ofrecen una orientacion para la formacion inicial, asi como para la
permanente. Tratan de responder alas necesidades formativas actuales y la diferenciacion
entre primariay secundaria es una cuestion de matiz y relevancia o peso especifico de las
componentes del conocimiento profesional.

La cuestion qué ensefia un profesor es basica en la orientacion de la formacion. Aunque
la siguiente afirmacion peque de simple, podria decirse que € profesor universitario se
limita a ensefiar |a materia en cuestion (matematicas, en nuestro caso, bajo cualquiera de
los titulos de sus asignaturas, incluyendo las de Didactica de la Matematica) y que €
maestro de Educacion Infantil, situado en el polo opuesto, trata sobre todo de socializar a
sus alumnos a partir del manegjo y observacion de situaciones y objetos, abordando, entre
otros, conceptos y procedimientos premateméticos. Entre estos dos extremos, hemos de
situar a los maestros de Educacién Primaria y a los profesores de mateméticas de
Educaciéon Secundaria, acercandose a un polo o a otro en funcién de la cercania de

dichos nivel es educativos.
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Ahora bien, la formacion de un profesor esta integrada por materias distintas de las
propiamente mateméticas. En e caso del maestro, los planes de estudio consideran
materias psicologicas, pedagdgicas, didacticas especificas, etc. Aparece, pues, una
segunda cuestion fundamental: en qué pretendemos formar al profesor. En este terreno
debemos esforzarnos por promover una formacion adecuada en torno a las matematicas,
una formacién flexible que posibilite la integracion de otros conocimientos en la préctica
inicial y futura. Este argumento, por supuesto discutible, respalda e hecho de que €
conocimiento del profesor se aborde unido a la materia a ensefiar, que es una de las
aportaciones de Shulman, asi como uno de los aspectos que ha recibido ataques desde
perspectivas que no restringen el conocimiento del contenido del profesor a contenido de

lamateria a ensefiar.

EL PROCESO DE LLEGAR A SER PROFESOR

Las investigaciones sobre el proceso de llegar a ser profesor (titulo del articulo de Brown

y Borko, 1992) pueden agruparse en tres lineas:
aprender a ensefiar:
++ conocimiento del profesor
¢+ procesos de pensamiento
socializacion del profesor:
¢+ proceso de pertenecer a una cultura profesional
desarrollo del profesor

¢+ profesor como aprendiz adulto cuyo desarrollo es e resultado de cambios en su

estructura cognitiva

No son lineas excluyentes (podemos encontrar investigaciones enmarcables en mas de
una), sino diversos puntos donde poner e énfasis. Actualmente se habla mucho del
desarrollo del profesor, término que, desde mi punto de vista, puede englobar los
anteriores. El libro Mathematics Teacher Development. International Perspectives,
editado por Nerida F. Ellerton en 1999, presenta una perspectiva internaciona sobre €l

desarrollo profesional del profesor de matematicas. Esta dividido en 3 secciones: la
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primera presenta diversos temas en la formacion del profesor, la segunda trata la relacién
teoria-practica en primaria, y latercera, en secundaria. A 1o largo de su elaboracion, en el
seno del Project Group Research on Mathematics Teacher Development, del International
Group for the Psychology of Mathematics Education (PME), hubo reiteradas discusiones
en las que se tratd de marginar e término cambio (change), en beneficio del término
desarrollo (development). La razon para ello fue la necesidad de no suponer que €l
profesor tiene que cambiar, sino que debera reflexionar y, posiblemente, cambiar, pero
como resultado y deseo tras su reflexion. Por esto, € término desarrollo ofrece unavision
mas equitativa del investigador y una propuesta de cercania de éste a posicionamiento y
los intereses de aquél.

El desarrollo del profesor, entendido como proceso en € que e profesor toma decisiones
sobre sus metas profesionales y su forma de alcanzarlas, de forma autonoma, con €
consgjo y eventualmente el consenso del formador/investigador, condiciona en gran
medida e papel del investigador/formador, € papel de la teoria y la relacion teoria-
practica. Estos roles se matizan en las ocasiones en las que € profesor muestra escasa
autonomia (algo nada inusual, debido a hecho de que su formacion no le ha capacitado
para €llo), manteniendo su sentido y procurando desarrollar también elementos que
propicien dicha autonomia. Que € investigador no imponga su teoria (por gemplo, su
propuesta de conocimiento deseable) a unos profesores en un proceso de investigacion-
accién o colaborativo no es un mero cambio de lenguagje 0 una cuestién puramente
estratégica; no consiste en respetar y comprender que unos profesores se encuentren mas
proximos que otros a las metas del investigador. Se trata, por el contrario, de, partiendo
obviamente de una propuesta fundamentada, presuponer que tal propuesta no ha de ser
ineludiblemente la mejor, ni de forma general, objetivay atemporal, ni para ese profesor
(y sus dumnos). El grupo, en su desarrollo, crea su propiateoriay sus propios referentes,
con la ayuda del investigador. La importancia de estas ideas (que podemos situar en €
dominio de la investigacion) para la nocion de desarrollo (que podemos situar en el
dominio de la formacion y € conocimiento profesional) es grande: la relacion entre
investigacion y formacion es crucial, se nutren mutuamente, debe existir fluidez y
entendimiento entre ambas.
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En este sentido, las concepciones de los profesores se han visto en ocasiones como
obstaculos para € desarrollo profesional de éstos y para promover aprendizajes
adecuados en los alumnos. Es obvio que determinadas concepciones no promueven
(pongamos como gemplo) mas que aprendizaje de hechos de forma memoristica, y que
esto incide en la formacion en los alumnos de actitudes negativas hacia la matematica y
su ensefianza. Y no es menos cierto que tales concepciones discrepan con una vision mas
actual de la matematica y su enseflanza, vison gque emana tanto de los documentos
oficiales, como de las publicaciones del érea de Didéactica de la Matemética en el ambito
internacional. De esta forma, se entienden las concepciones como obstaculos para €
desarrollo profesional, pues obstaculizan la cercania de la préactica del profesor a lo
establecido como deseable. Con todo esto, tengo que decir que, si bien las afirmaciones
anteriores estan fundadas, convendria matizarlas. Que las concepciones de un profesor se
vean como obstaculos para, en lugar de caracteristicas de su desarrollo profesional
(obstéculos de), puede abergar un cierto halo de neopositivismo, pudiéndose sospechar
gue la racionalidad técnica se haya alojado en la formacion del profesor. La
consideracion que a veces existe de unas consideraciones como buenas y otras como
malas, aunque solo sea de forma latente, puede originar una falta de entendimiento entre
investigador/formador y profesor, produciendo en éste ansiedades e incomprension que
pueden provocar su abandono de su proceso de desarrollo o, a menos, su desaliento. En
consecuencia, deberiamos partir del profesor como es, y considerar su desarrollo como un
proceso voluntario en el que las metas son fijadas por é, puede que consensuadas con €
formador (o investigador). No podemos considerar su desarrollo como una carrera en la
gue @ fina esta fijado de antemano por alguien externo a profesor (¢es que
consideramos determinadas concepciones como las mejores de forma objetivay genera,
sin dar cabida a la discusion y € entredicho?). Entiéndase que no propongo la libertad
total para los profesores, la liberacion de obligaciones relativas a la aplicacion de un
curriculo actual, en absoluto. Creo que las administraciones educativas deben hacer 1o
posible para que sus directrices y la practica se aproximen, pero concibiendo esta
aproximacion como un proceso en el que el punto de partida es €l profesor y € punto de
Ilegada es (siempre provisional) acordado entre el profesor y la préctica propugnada. En
una vision mas abierta de la matematica y su ensefianza también debe darse cabida a la
posibilidad de que tal vision no sea la meor, ni de forma general ni, mucho menos,

cuando ha de aplicarse a un profesor y un grupo de alumnos concretos.”

° Este parrafo esta tomado de Carrillo (2000).



Volviendo a campo de la formacién, la regulacion de la formacion inicial contrasta con
la difuminacion de la formacion permanente. A diferencia de otras profesiones mas
competitivas, aqui se actla como s se pensara gque la formacion inicia catapulta al
profesor hasta su retiro. Bien es cierto que la formacion permanente es costosa, pero no o
es menos que de una buena formacion depende € éxito de las nuevas propuestas
curriculares. De esta forma, la inversion estaria plenamente justificada, y no me refiero
exclusivamente a una inversion econdémica, que también, sino a una inversion en una
adecuada planificacion, consecuente con € papel y las responsabilidades que hoy dia se

atribuyen a profesor.

Mas aln, esta planificacion deberia conducir a una vinculacién més efectiva entre la
formacidn inicial y la permanente. La separacion administrativa actua supone la absoluta
separacion de ambas en muchos casos. Sin embargo, modelos de formacién continua
podrian ayudar a caracterizar mas profesionalmente la formacion inicial, sumergiéndola
en un amplio proceso de formacion del que ésta solo corresponderia ala fase anterior ala
puesta en practica responsable. Asimismo, la propia formacion permanente se veria
beneficiada por € carécter de estudio, de curiosidad, de construccién intencionada de

conocimiento gque posee laformacién inicial.

Independientemente de los modelos de formacion, es evidente que a profesor (de
primariay de secundaria) actua se le demanda que asuma el papel de investigador de su
propia practica. Esto se hace, ademés, desde una opcion colectiva, es decir, se considera
obsoleta la vision del profesor innovador, que analiza y revisa sus planteamientos y
establ ece mecanismos de repercusion de tales reflexiones en su clase; por encima de esto,
se pretende un profesor que trabge en equipo con sus companeros, que considere su
préctica como parte de la préctica del grupo, con € que ha de poseer un proyecto.
Procesos de investigacion-accion y, en particular, de investigacion colaborativa (Climent
y Carrillo, 2002) ofrecen & fundamento metodoldgico para el desarrollo profesional del
profesor dentro de los supuestos comentados (Climent y Carrillo, 2003; Mufioz-Catalén
et al, 2010).
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RESOLUCION DE PROBLEMASY CREATIVIDAD EN
EDUCACION BASICA

Quienes hemos pasado por una ingtitucion educativa sabemos que en € area de
Matemdtica en algin momento resolvimos problemas; pero ¢gué enfoque tuvo la
ensefianza de resolucion de problemas?, ¢por qué se incluyd esto en € curriculo de todos
los grados de Educacion Primariay Secundaria?, ¢para que?, ¢qué es un problema?, ;qué
implica resolver un problema?...;sabemos resolver problemas? (VI CONGRESO
REGIONAL DE LA EDUCACION MATEMATICA: 2008)

Todos los dias de nuestra vida nos enfrentamos a una variedad de problemas, en
particular a problemas mateméticos cuya complejidad es cada vez més creciente dado el
avance cientifico y tecnolégico en el mundo actual. De alli que la educacién basica ha de
garantizar un nivel de afabetizacion matematica que permita a cualquier peruano ser
capaz de resolver los problemas que encuentra en su vida personal, laboral y social. En
este sentido es importante tener en cuenta e concepto de alfabetizacion matematica o
formacion matematica bésica que se utilizé en la evaluacion PISA (VI CONGRESO
REGIONAL DE LA EDUCACION MATEMATICA: 2008 :

“Formacion matematica es la capacidad del individuo, ala hora de desenvolverse en €
mundo, para identificar, comprender, establecer y emitir juicios con fundamento acerca
del papel que juegan las matematicas como elemento necesario para la vida actual y
futura de ese individuo como ciudadano constructivo, comprometido y capaz de

razonar”*°

Notemos que seguin este concepto de formacion matemética en educacion basica, esta se
ha de orientar para lograr que las personas sean ciudadanos constructivos, es decir
personas capaces de formular propuestas ante los problemas que enfrentan no solo
individualmente sino en su comunidad...Aun nos falta mucho para actuar como
ciudadanos responsables, participes activos en la resolucion de los problemas de la
colectividad. Por ejemplo en los Municipios se habla de Presupuesto Participativo...pero

9 OCDE. PISA. Lamedidade los conocimientos y destrezas de los alumnos. Un nuevo marco para la evaluacion.
Ministerio de Educacion, Culturay Deporte. Version Espafiola. INCE. Madrid, 2000; p.72.
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diganme ustedes cudl es @ porcentgje de personas e ingtituciones de su comunidad que
esta participando reamente en las decisiones que se toman sobre € destino de los fondos
del Municipio al cual pertenece; sin embargo cabe la pregunta: ¢estaran preparados para
hacerlo correcta y responsablemente todos |os miembros de su comunidad?...

¢la educacion basica que estamos dando en nuestras instituciones educativas los esta
preparando para €llo?... Por otro lado, aqui en Chiclayo, entre otros, hay una problema
evidente respecto a la basura en las calles...pregunto: ;,como esta tratando de participar la
comunidad en la resolucién de este problema, que de mantenerse incidiria en la salud del
pueblo?, ¢qué se esta haciendo desde las instituciones educativas en este sentido? Estos
son problemas sociales; pero cuya solucion implicatener cierto nivel basico de formacién
matematica. De ali que una de las principales razones para € aprendizaje de la
resolucion de problemas en la Educacién Bésica Regular, Educacion Basica Alternativa o
Educacion Baésica Especia es: Contribuir a la formacién de ciudadanos constructivos y
comprometidos con el desarrollo de su comunidad... (VI CONGRESO REGIONAL DE
LA EDUCACION MATEMATICA: 2008)

En esta oportunidad nuestra exposicion seguira el esquema siguiente.

¢Quéesun problema?

Problema es una situacion nueva que plantea una cuestion matemética cuya estrategia
de solucion no es inmediatamente accesible al resolutor, y por lo tanto deberd buscar

estrat'élgias, investigar, establecer relaciones, y asumir e compromiso de resolverla.
0

es lo mismo una tarea que constituye un “ejercicio” y otra que es un
“problema”.Ejercicio, como su nombre lo indica, es practicar, entrenarse en el manejo de
conceptos o de un determinado procedimiento para la solucion de “problemas” similares
a otro que ya se resolvio anteriormente. (VI CONGRESO REGIONAL DE LA
EDUCACION MATEMATICA: 2008)

Ejemplos de gercicios son:
- Escribe dos nimeros pares menores que 10.
- Efectia 15x 8
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Se entiende por proceso de resolucion de un problema la actividad mental desplegada por
el resolutor desde e momento en que, siéndole presentado un problema, asume que lo
gue tiene delante es un problemay quiere resolverlo, hasta que dé por concluida la tarea.
(VI CONGRESO REGIONAL DE LA EDUCACION MATEMATICA: 2008)

Fases paralaresolucion de un problema

Generalmente, se identifican las fases siguientes en la resolucién de un problema:
¢+ Comprension del problema
++ Disefio o adaptacién de una estrategia
“ Ejecucion de la estrategia

¢ Retrospeccion y verificacion, y prospeccion

La resolucion de problemas en la educacion basica a través de la historia expuesta
en e (VI CONGRESO REGIONAL DE LA EDUCACION MATEMATICA: 2008)

El estudio de la historia de la educacién matematica en los paises influenciados
por la cultura occidental nos revela que la resolucion de problemas matematicos,
en educacion basica, ha sido utilizada con diferentes propositos a traves del

tiempo.

 Desde mediados del siglo pasado, hasta antes de los afos 70, €
propésito principal de la inclusion de la resoluciéon de problemas en el
curriculo fue @ control de los conocimientos adquiridos. En este marco,
los “problemas tipo juegan un gran rol”.En el caso de problemas
complgos, la resolucion de problemas se facilitaba solicitando resultados
intermediarios mediante preguntas auxiliares. (VI CONGRESO
REGIONAL DE LA EDUCACION MATEMATICA: 2008)

* En los afios 70’ se pone énfasis en la actividad del estudiante, como
reaccion ante € exceso de los problemas tipo del periodo anterior. Hay una
marcada  influencia de las “matematicas modernas”, que se manifiesta
en los hechos en que resolver un problema se reduce frecuentemente a

aplicar una estructura matematica, y a buscar € mejor esquema que ilustre
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la situacion. (VI CONGRESO REGIONAL DE LA EDUCACION
MATEMATICA: 2008)

» Desde fines de los 70’ e inicios de los 80° se toma conciencia de que es
necesario apoyarse sobre los saberes de los estudiantes, que debe
dgjarseles libertad para elegir los procedimientos de resolucién. Se da un
espacio importante a trabgo de validacion que e mismo aumno debe
realizar. Las estrategias devienen mas importantes, para € docente, que la
misma respuesta. (VI CONGRESO REGIONAL DE LA EDUCACION
MATEMATICA: 2008)

e Desde el segundo quinquenio de los 80" a la fecha:

Se subraya la importancia de la resolucién de problemas, ya sea cuando
permite la construccion de conocimientos matematicos o cuando esta
ligada a una investigacion. Actuamente la enseflanza y aprendizaje a
través de la resolucion de problemas pretende transformar e desarrollo
tradicional de las clases de mateméticas. En este sentido, se trata también
de que los estudiantes produzcan nuevos conocimientos a partir de la
resolucion de problemas. (VI CONGRESO REGIONAL DE LA
EDUCACION MATEMATICA: 2008)

Por ggemplo paralograr que los estudiantes descubran y utilicen un algoritmo para
hallar el cociente de una division de un nimero decimal entre un nimero entero,
se puede invitar a estudiantes de sexto grado a que resuelvan e siguiente
problema:

Rosario quiere echar 7,8 litros de refresco en 6 botellas de modo que haya la misma

cantidad en cada unade €llas, ¢cuantos litros debe echar en cada botella?
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Ellos podran resolverlo aplicando sus propias estrategias, utilizando los conocimientos
gue tienen alafecha, por gemplo:

Estrategia 1:

7,81= 78dl

78:6=13

13d= 1,3l

Respuesta: Rosario debe echar 1,3 |

Estrategia 2:

78es 78de0,1
78:6=13
13de0,1es1,3

Estrategia 3:
En que se aplica la propiedad: “Si el dividendo de una divisién se multiplica por

10, @ cociente resulta multiplicado por 10, por lo tanto este cociente debe ser

dividido entre 10 para hallar el cociente de la division inicial”. Asi:

78:6 =13
l 10 vlces 1/10
78:6= 13

Es sumamente importante que acostumbremos a |los estudiantes a pensar por si mismos y
a tener confianza en su capacidad...en este sentido hay que trabajar con ellos desde el
nivel Inicial de Educacién Bésica. Tenemos que cambiar el contrato didactico en nuestras
clases. (VI CONGRESO REGIONAL DE LA EDUCACION MATEMATICA: 2008)
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Evidencias que existen sobre la resolucion de problemas a nive internacional y

nacional, en € area de Matematica

En los afios 70’, luego de la publicacion de los libros pioneros de George POLYA “Cdémo
plantear y resolver problemas” (version en inglés publicada en 1945) y “Matematicas y
razonamiento plausible” (version en inglés publicada en 1954), se empieza a pensar que
el nucleo del curriculo no viene determinado por los conocimientos que hay que
transmitir, sino por los procesos de produccion de conocimiento. De ali que s la
resolucion de problemas ha de ser € lugar de produccion del conocimiento, o € lugar en
el que se aplican los conocimientos adquiridos a situaciones no familiares nuevas, se
concluye que la tarea de resolver problemas es una tarea privilegiada para €l aprendizaje.
(VI CONGRESO REGIONAL DE LA EDUCACION MATEMATICA: 2008)

El informe presentado por KRY GOWSKA en el Congreso Internaciona de Mateméticas
de Moscu, en 1966, con relacion a desarrollo de la actividad matemética de los
estudiantes y a papel de los problemas en este desarrollo. La ponencia que la misma
autora presentd enl1976, en la reunion de la Comision Internacional para €l Estudio y
Mejora de la Ensefianza de las Matematicas (CIEAEM) sobre “El problema de los
problemas”. (VI CONGRESO REGIONAL DE LA EDUCACION MATEMATICA:
2008)

En 1980, e NCTM (Nationa Council of Teachers of Mathematics) en Agenda for
Action formul6 como primera recomendacion: “La resolucién de problemas deberia ser el
foco de las matematicas escolares de los afios 80”. Esta recomendacion general se

concretaba en las sei's acciones siguientes:

En 1989 : “Estandares curriculares y de evaluacion para la educacion matematica” (su
version espaniola fue publicada en 1991), e mismo NCTM propone |los siguientes cinco
fines generales para todos | os estudiantes. Aprender avalorar las matematicas.

% Adquirir confianza en la propia aptitud.

¢+ Adaquirir la capacidad de resolver problemas mateméticos.

+« Aprender acomunicarse matematicamente.

« Aprender arazonar mateméti camente.
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En el presente siglo, “Principios y estandares en Educacion Matematica”, obra publicada
por e NCTM es un documento de singular relevancia. En este documento se presentan y
desarrollan diez estandares, que describen un conjunto de conocimientos y competencias
matematicas; una base comprensiva de lo que los estudiantes deberian lograr en doce
anos de escolaidad (VI CONGRESO REGIONAL DE LA EDUCACION
MATEMATICA: 2008). En lo que respecta a estéandar de resolucién de problemas se
establece que durante la Educacion Béasica Regular, se posibilitara que los alumnos sean

capaces de:

%+ construir nuevos conocimientos,

¢ resolver problemas que surjan de las matematicas y de otros contextos;

«» aplicar y adaptar diversas estrategias pararesolver problemas,

% controlar € proceso de resoluciéon de los problemas mateméticos y reflexionar
sobre é.

En e Per, € Disefio Curricular Nacional de Educacion Basica Regular actual enfatizala
resolucion de problemas como proceso para la produccion de conocimiento en las clases
de Matemética. El DC Nacional actua asigna un lugar privilegiado a la resolucion de
problemas como contexto para el logro de aprendizajes del area de Matematica de todosy
cada uno de los estudiantes. (VI CONGRESO REGIONAL DE LA EDUCACION
MATEMATICA: 2008)

Asimismo, en la Propuesta Pedagdgica para € Desarrollo de Capacidades Mateméticas,
en el marco del Programa Nacional de Emergencia Educativa 2004-2006, una de las tres
capacidades matematicas priorizadas a ser desarrolladas en los niveles de Educacion
Bésica es la de resolucion de problemas. (VI CONGRESO REGIONAL DE LA
EDUCACION MATEMATICA: 2008)

En laevaluacion nacional del rendimiento en Matematica, realizada en el afio 2004 por la
Unidad de Medicion de la Calidad Educativa, se da un espacio importante al andlisis de
los resultados concernientes a desarrollo de la capacidad de resolucion de problemas, de
estudiantes de los grados evaluados: Segundo grado de Primaria. Sexto grado de
Primaria. Lima, 2005. (VI CONGRESO REGIONAL DE LA EDUCACION
MATEMATICA: 2008)
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Clases de problemas (Institut National de Recherche pedagogique:1999)

Con propaésitos metodol 6gicos, basandonos en la taxonomia utilizada por € Institut
National de Recherche Pedagogique™ distinguimos tres clases de problemas.
-Problemas de aplicacion

-Problemas complegjos

-Problemas abiertos

Problemas de aplicacién, son aquellos cuyos enunciados contienen la informacién
necesaria y se conoce € procedimiento de resolucion. Entre ellos podemos distinguir los
denominados problemas tipo. (Institut National de Recherche pedagogique:1999: pp. 45-
46)

Problemas complejos, son aquellos cuya resolucion comporta etapas que no siempre
son precisadas por preguntas intermediarias. Posibilitan e desarrollo de capacidades de
seleccion de informacion y comprension de enunciados. Entre ellos se tiene a los
[lamados problemas de contexto real. (Institut National de Recherche pedagogique:1999:
pp. 45- 46)

Problemas abiertos, son aguellos para cuya solucién los estudiantes no disponen de un
procedimiento que hayan aprendido anteriormente. Toda la informacion necesaria para la
comprension del problema esta presente en e enunciado y es directamente utilizable.
Permiten e desarrollo de estrategias de busqueda. En esta clase podemos identificar los
problemas de generaizacion lineal, los problemas de rompecabezas, 10s problemas de

demostracion. (Institut National de Recherche pedagogique:1999: pp. 45- 46)

¢A quéclase corresponde cada uno de los siguientes problemas?

1) Un comerciante transporta 4 sacos de granos en cadavigie de un triciclo.
Tiene que transportar 25 sacos de cebaday 31 sacos de maiz.
¢Cuantos vigies en un triciclo debe hacer para transportar |os sacos de granos en
cada uno de los tres casos siguientes:

"INSTITUT NATIONAL DE RECHERCHE PEDAGOGIQUE ERMEL. Apprentissages
numériques et résolution de problemas.Cours Moyen (deuxiéme anneée).Editorial Haitier,

Paris, 1999; pp. 45- 46.
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- Decide transportar solamente |os sacos de cebada?
- Decide transportar solamente |os sacos de maiz?

- Decide transportar solamente |os sacos de cebaday los de maiz?

2) Hay 34 varones. Hay 26 mujeres. ¢Cuantas personas hay?

3) Saritatiene 16 figuritas. Da5. ¢Cuantas figuritas le quedan?

4) Samiq tiene 6 rompecabezas. Waytatiene 10. ¢Cuantostiene

gue perder Wayta para tener tantos como Samiq?

5) Unaescuela vaa comprar 350 cuadernos. Cada cuaderno cuesta 3
nuevos soles. ¢Cuanto costaran todos |os cuadernos?

6) Roberto debe pagar S/. 25. por una chompa.
¢De cuantas maneras puede pagar si solo tiene monedasde 1y
5 nuevos solesy un billete de 10 nuevos soles?

El primero es un problema complego, |os cuatro siguientes son de aplicacion y € dltimo

€s un problema abierto.

La resolucion de problemas que favorece € desarrollo de la creatividad son

principal mente |os problemas abiertos.

LA CRRREATIVIDAD

El vocablo “Creatividad” deriva del latin creare que significa: crear, hacer algo nuevo,
algo que antes no existia.

Existen muchas definiciones de creatividad; sin embargo es posible identificar elementos
comunes en los diferentes conceptos dados. Entre ellos. acentla la idea de algo nuevo ,
que consiste en la “capacidad de descubrir relaciones entre experiencias antes no

relacionadas, que se manifiestan en forma de nuevos esguemas mentales, como
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experiencias, ideas y procesos nuevos” (Landau y otros).Esta capacidad se encuentra en
la base de todo proceso creativo, “ya se trate de una composicion sinfénica, de una poesia
lirica, de la invencion y desarrollo de un nuevo avion, de una técnica de ventas, de un
nuevo medicamento o de una nueva receta de cocina. Este potencial creador esta a
alcance de todos y puede ser activo en cualquier situacion vital. (Institut National de
Recherche pedagogique:1999: pp. 45- 46)

Caracteristicas de |as personas creativas.
* Fuidez deideas,
* Hexibilidad,
* Originalidad,
* Sensibilidad paralos problemas.

JComo estimular € desarrollo de la creatividad mediante la resolucion de
problemas?

Estar preparado para solucionar problemas y solucionarlos de forma creativa es, sin duda,
algo indispensable en e escenario del mundo actual, donde el imperativo esinnovar.

Las relaciones entre creatividad y resolucién de problemas son evidentes:

A menudo hay que poner en juego la creatividad para resolver problemas y e
enfrentamiento con verdaderos problemas estimula esta capacidad. (Institut National de

Recherche pedagogique:1999: pp. 45- 46)

¢COmo surgen lasideas en matematicas?

* Produce admiracion por su sencillez e ingenio la solucion que dio LEIBNIZ ala
suma de la serie que le propuso un matematico holandés Christian HUY GENS
(1629-1695)

1+1/3+1/6+1/10+1/15+1/21 +1/28 + 1/36 + ...
1+1/3+1/6+1/10+1/15+1/21+1/28 + 1/36 + ...
2 [+1/6+1/12+1/20 + 1/30 + 1/42 + 1/56 + 1/72 + ...] =

2[(1-Y%) + (U2-1U3)+ (1/3-Ya + (1/4-1/5) + (1/5-1/6) +...] =

2(1)=2
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Se observa que los denominadores de las fracciones de la serie son nimeros triangul ares.
Por otro lado, se sabe que e doble de un nimero triangular es e producto de dos nimeros
consecutivos. Asimismo, una fraccion con numerador la unidad y con denominador un
producto de dos numeros consecutivos se puede escribir como una diferencia de
fracciones. Finalmente, descomponiendo cada fraccion se obtiene términos que se anulan
y se obtiene como resultado 2.

El procedimiento aplicado por LEIBNIZ ha supuesto:

* identificar o reconocer |os denominadores como nimero triangulares,

relacionar nUmeros y configuraciones geométricas, y

transformar unafraccién en una diferencia de fracciones.

Su proceso de elaboracién puede llevar muchas horas de trabajo invertidas en:
* experimentar,
e andizar lasituacion,
» explorar otros problemas semejantes,
» disefiar una o més estrategias de resolucion,
* desarrollarlasy verificarlas.
““La creacion matematica requiere utilizar ala vez
-el pensamiento l6gico y la intuicion,
- ladeducciény laintuicion,
- el razonamiento demostrativo y el plausible”
En nuestras clases de matematicas se pone mas énfasis en la justificacion de la solucion
gue en la génesis o0 elaboracion de la misma, aunque ambos aspectos son dos caras

indisociables de la actividad matematica (Polya).

Imre Lakatos (1978) presenta la actividad matematica como una dialéctica de ggemplos y

contragiemplos, conjeturas y refutaciones y también constata que habituamente ““se
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esconde la lucha y se oculta la aventura”, se ignora las situaciones problematicas o las
preguntas que dieron origen y desencadenaron los procesos de investigacion y de

creacion de nuevos conceptos.

* Fasesdeun proceso creativo

Miguel De Guzman, citaa Gauss.

* “Finalmente hace dos dias, lo logré, no por mis penosos esfuerzos, sino por la
gracia de Dios. Como tras un repentino resplandor de reldmpago, e enigma
aparecié resuelto. Yo mismo no puedo decir cua fue € hilo conductor que

conecto lo que yo sabia previamente con lo que hizo mi exito posible” (1886)

Esta cita nos conduce a la reflexién sobre €l hecho que € proceso creativo no se da de la
noche a la mafiana sino que supone fases que se pueden identificar como:

* Fasede preparacion

* Fasede incubacion

» Fasedeverificacion y laredaccion de los resultados
Hasta ahora nos hemos referido alos procesos de creacion de los matemati cos.

Pero lo importante es que estos procesos también son accesibles a los estudiantes y se

pueden potenciar mediante la educacion.
Una de las razones que se utiliza para justificar que la resolucion de problemas sea una de
las capacidades fundamentales a desarrollar en el area de Mateméticas es que fomenta la
creatividad. (Institut National de Recherche pedagogique:1999: pp. 48)
El hecho de que la resolucién de un verdadero problema sea un acto creativo tiene
importantes consecuencias de tipo didéctico relativas a:

» ¢ tipo de problemas que se propone alos alumnos,

* ¢ pensamiento que se potencia (el plausible y & demostrativo);

* ¢ usoy gestion del tiempoy

|a evaluacion de los alumnos

Una docencia gque, entre otros, apunte a desarrollo de la creatividad supone:

- seleccionar problemas adecuados atal fin,
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2.3

- trabgjar con una metodologia que ayude a identificar blogueos, al mismo tiempo que
fomente lafluidez deideasy laflexibilidad de pensamiento,

-y crear un ambiente de aprendizaje que lo haga posible, donde prime la libertad, se
potencie la confianza en las propias capacidades, se busguen distintas aproximaciones a
los problemas y se favorezca € intercambio, la comunicacion y e contraste de ideas.
(Institut National de Recherche pedagogique:1999: pp. 48)

Se trata en definitiva de considerar los problemas como entornos de aprendizaje, que
posibiliten € desarrollo de laflexibilidad o cambio de punto de vista, lafluidez deideasy
la originalidad de los estudiantes: la creatividad! (Institut National de Recherche
pedagogique:1999: pp. 48)

Por ggemplo el siguiente problema abierto se puede proponer a estudiantes de secundaria.

En una fiesta se dispuso repartir 5 globos a cada nifio, pero como muchos de €llos, se
guedarian sin globo, se reparti6 solamente 3 a cada uno, con lo que resultaron
beneficiados, 80 nifios més. ¢Cuantos nifios recibieron globos?

A continuacion se presentan algunas estrategias que se pueden utilizar para resolverlo
.Indudablemente que ninguna de estas estrategias las debe dar € profesor previamente a
los estudiantes, sino que lo recomendable es que les dgje un tiempo prudencia para que
primero ellos piensen individualmente, intercambien ideas con uno 0 méas de sus
compafieros sobre la estrategia a seguir para halar la solucion y luego apliquen la
estrategia que hubiesen decidido. He aqui algunas estrategias que se pueden utilizar para
resolver e problema enunciado. (Institut National de Recherche pedagogique:1999: pp.
48)

Definicion Conceptual de Términos

a) Didactica.- Disciplina cientifico-pedagbégica que tiene como objeto de
estudio los procesos y el ementos existentes en la ensefianzay e aprendizaje.
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b)

d)

f)

Q)

Aprendizaje.- Proceso a través del cua se adquieren nuevas habilidades,
destrezas, conocimientos, conductas o valores como resultado del estudio, la

experiencia, lainstruccion, el razonamiento y la observacion.

Conocimiento.-Hechos, o datos de informacion adquiridos por una persona a
través de laexperienciao laeducacion, lacomprension tedrica o préactica de
un temau objeto de lareaidad.

Per cepcion.- Proceso nervioso superior que permite al organismo, atraves de
los sentidos, recibir, elaborar e interpretar lainformacion proveniente de su

entorno.

Subjetividad.- Propiedad de las percepciones, argumentos y lenguge
basados en el punto de vista del sujeto, y por tanto influidos por los intereses
y deseos particulares del sujeto. La propiedad opuesta es la objetividad, que
los basa en un punto de vista intersubjetivo, no pregjuiciado, verificable por

diferentes sujetos.

Sugestion.- proceso psicolégico mediante €l cua personas, medios de
comunicacion, libros, y toda clase de entes que manipulen conceptos y sean
capaces de emitir informacion pueden guiar, o dirigir, los
pensamientos, sentimientos 0 comportamientos de otras personas.

Relajacion.- Facultad de percibir una imagen sin esfuerzo y placidamente.

Exige calma con ausencia de emociones pero con buena atencion.

231 HIPOTESISDE LA INVESTIGACION

Hipotesis General:
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24

% Laaplicacion del aprendizgje significativo se relaciona de modo directo con € logro
de capacidades en € area de matemética en estudiantes del 2° grado de primariade la
Institucion Educativa Flor de Maria Drago Persivale — Huacho - 2018.

Hipotesis Especificos:

v La aplicacion del aprendizaje significativo se relaciona de modo directo con €
logro de capacidades en e érea de matematica en estudiantes del 2° grado de
primaria de la Institucion Educativa Flor de Maria Drago Persivale — Huacho -
2018.

v’ La aplicacion del aprendizaje significativo se relaciona de modo directo con €
logro de capacidades en el area de matemédtica en estudiantes del 2° grado de
primaria de la Institucion Educativa Flor de Maria Drago Persivale — Huacho -
2018.

v aplicacion del aprendizaje significativo se relaciona de modo directo con €l logro de
capacidades en € area de matematica en estudiantes del 2° grado de primaria de la

Institucion Educativa Flor de Maria Drago Persivale — Huacho - 2018

Identificacion y Clasificacion delasvariables:

= Variablelndependiente: APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO
= Variable Dependiente: LOGRO DE CAPACIDADES
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25 Operacionalizacion de las Variables:

VARIABLE INDEPENDIENTE:

APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

Variable Definicién conceptual Dimensiones indicadores items
Tipo de aprendizaje en que Experiencias
un estudiante relaciona abilidad
lainformacién nueva con la que Habilidades
ya posee, regustando y CONOCIMIENTO Destrezas
S reconstruyendo ambas PREVIOS Capacidades
g informaciones en este proceso.
— Experiencias
c
_(%5’ CONFLICTO Habilidades Encuesta
1) COGNITIVO Destrezas Escalade Likert
ﬁ Capacidades
._g
ol CONOCIMIENTOS Experiencias
< NUEVOS Habilidades
Destrezas
Capacidades
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VARIABLE DEPENDIENTE: LOGRO DE CAPACIDADESDE MATEMATICA

Variable Definicion conceptual Dimensiones Indicadores I
ﬂ .
a Capacidad que lleva a Nivel basico
< resolver un eercicio o Encuesta
@) " Nivel intermedio
O LéJ < problema de matematica
E f|5 O | de manera individual y/o Personal Nivel avanzado
|_

8 o < grupal de manera efectiva.

<< =
w =
0~
L - < Escaade Likert
NE=
2
0 Nivel basico
O
- Social Nivel intermedio

Nivel avanzado
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CAPITULO 111
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I11.METODOL OGIA DE LA INVESTIGACION

3.1 Tipoy Disefio delnvestigacion

TIPO DE INVESTIGACION

La investigacion por su naturaleza corresponde a la Investigacion, de TIPO
TEORICO de nivedk CORRELACIONAL, porque va permitir a través de la
contrastacion de las variables de las hipétesis evaluar APLICACION DEL
APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO CON EL LOGRO DE CAPACIDADES EN EL
AREA DE MATEMATICA EN ESTUDIANTES DEL 2° GRADO DE PRIMARIA
DE LA INSTITUCION EDUCATIVA FLOR DE MARIA DRAGO PERSIVALE -

HUACHO - 2018.

Asimismo, como se va determinar la mutuaincidencia, es CORREL ACIONAL, por

tanto, el disefio es € siguiente:

Explicativo ex post — facto correlacional, donde:

O: Es la observacion (conjunto de datos) correspondientes a f; y f, fendmenos
ocurridos; y

r:  Andisis delos resultados, para establecer la contrastacion de hipétesis.

3.2 Poblaciony Muestra

LA POBLACION

De Estudiantes

La poblacién esta congtituida por los ESTUDIANTES DEL 2° GRADO DE
PRIMARIA DE LA INSTITUCION EDUCATIVA FLOR DE MARIA DRAGO
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PERSIVALE - HUACHO - 2018, se estimaen la Tabla N° 01 una poblacion de
180

TABLA N° 01
POBLACION DE ESTUDIANTESDEL 2° GRADO DE PRIMARIA DE LA
INSTITUCION EDUCATIVA FLOR DE MARIA DRAGO PERSIVALE - HUACHO

- 2018
I [ M1 v \% VI TOTAL
28 32 34 26 31 29 180

Fuente: Datos proporcionados en registro de la Institucion Educativa.

LA MUESTRA

Para el presente estudio, debido a tamafio de la poblacién no se seleccionara muestra,

trabajando con toda la poblacion que vienen aser 32

De Docentes.
2 DOCENTES

La seleccion de la muestra fue probabilistica, cuyo tamafio fue determinado utilizando la

Z?p.gN

formua n= ————~——
NE“+Z°p.q

, para su nivel de confianza de 95%, o sea Z = 1,96. La

proporcion poblaciona de la variabilidad de aciertosp =07y g=03(g=1-p)
variabilidad de errores. E es nivel de precision o error posible cometido, E = 0,05.

Para estratificar la muestra se utilizé la férmula n = , donde n es e tamaio de la

n
N
muestray N e tamafio de la Poblacion.

Para |la estratificacion muestral, se multiplicara la poblacion de cada seccion por el factor

de estrato fh, quecalcula: th = %

O sea

El tamafio de la muestra de estudiante es 32 estudiantes, donde &l factor de estrato es 05.
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TABLA N° 02
POBLACION DE ESTUDIANTESDEL 2° GRADO DE PRIMARIA DE LA
INSTITUCION EDUCATIVA FLOR DE MARIA DRAGO PERSIVALE - HUACHO
- 2018
1 TOTAL

32 32

Fuente: Datos calculados por el investigador.

El tamafio de muestraesn = alapoblacion.

3.3 Técnicas el nstrumentos de Recoleccion de Datos

TECNICASDE RECOLECCION DE DATOS
Se hara uso de | as siguientes técnicas:

- Observacion.

- Encuestas.

- Registro de datos.

INSTRUMENTOS DE RECOLECCION DE DATOS

- Cuestionario para Docentes.
- Cuestionario para estudiantes.
- Listade Cotejo.

3.4 Procedimiento Estadistico

PROCESAMIENTO DE LA INFORMACION
Se hard uso de la estadistica descriptiva para organizar, presentar los datos e

informaci 6n recabada de 10s estudiantes y profesores.

ANALISISE INTERPRETACION DE DATOS
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- Cada cuadro estadistico fue interpretado, cuyo resultado serd comparado con €l
marco tedrico paraarribar alas conclusiones.
- Tratamiento estadistico.

> Estadistica descriptiva.
Representacion tabular y gréfica.
Medidas de tendencia central y variabilidad.

> Estadistica Inferencial para Prueba de Hipotesis.
De acuerdo ala naturaleza de las variables de la hipétesis estadistica que se plantee en
relacion alos resultados.

> Se harala prueba de independencia de la chi cuadraday prueba de normalidad.
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CAPITULO |V
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1. Tieneidentificada claramente las capacidadesy competenciasalograr:

a. Siempre

b. A veces

c. Nunca

Frecuencia |Porcentgje

Siempre |17 53%
A veces 5 13%
Nunca 10 33%
Total 32 100%

Titulo del grafico

m Siempre
m A veces

= Nunca

INTERPRETACION:

De los datos obtenidos se puede apreciar que un 53% de estudiantes tienen identificadas
claramente |l as capacidades y competencias a lograr en el area de matematica, un 13% lo

hace aveces y 33% nuncalo hace.

De lo cua se desprende que hay un gran sector de estudiantes que trabgan

empiricamente.
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2. Considera que e docentelogra alcanzar las competencias programadasen €l

area de matematica:

a. Siempre

b. A veces

¢. Nunca

Frecuencia |Porcentgje

Siempre |15 47%
Aveces |10 33%
Nunca 7 20%
Total 32 100%

Titulo del grafico

= Siempre
= A veces

= Nunca

INTERPRETACION:

Los resultados obtenidos nos dicen que un 47% de los estudiantes considera que €l
docente logra alcanzar las competencias programadas en €l area de matematica, un

33% menciona que eso le sucede aveces y un 20% afirma que no |le da resultados.

De dlo se desprende que la labor docente ayuda a la mayoria a lograr un mejor

aprendizaje integral
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3.- El trabajo Docente conduce al logro de capacidades deresolucion de problemas

de cantidad:

a. Siempre

b. A veces

c. Nunca

Frecuencia |Porcentgje

Siempre |19 60%
A veces 8 27%
Nunca 5 13%
Total 32 100%

Titulo del grafico

m Siempre
m A veces

= Nunca

INTERPRETACION:
De los datos obtenidos se puede apreciar que en un 60% los estudiantes dicen que €
trabajo Docente conduce al logro de capacidades de resolucién de problemas de

cantidad, un 27% sefiala que |o hace a veces y solo un 13% dice que no lo hace.

Se desprende de €llo que € trabajo docente es fundamental para € estudio asi lograr

capacidades y competencias.
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4.- El trabajo Docente conduce al logro de capacidades de resolucion de problemas

de equivalencia:

a. Siempre

b. A veces

c. Nunca

Frecuencia |Porcentgje

Siempre |13 40%
Aveces |17 53%
Nunca 2 7%
Total 32 100%

Titulo del grafico

= Siempre
= A veces

= Nunca

INTERPRETACION:

De los datos obtenidos se puede apreciar los estudiantes en un 40% sefidan que €
trabajo Docente conduce al logro de capacidades de resolucién de problemas de
equivalencia, un 53% indica que a vecesy un 7% indica que no..

De lo que se desprende que & desempefio docente juega un rol fundamental, permitio e
logro de este indicador
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5.- El trabajo Docente conduce al logro de capacidades deresolucion de problemas

de cambio:

d. Siempre

e. A veces

f. Nunca

Frecuencia |Porcentgje

Siempre |10 33%
Aveces |17 53%
Nunca 5 13%
Total 32 100%

Titulo del grafico

= Siempre
m A yeces

= Nunca

INTERPRETACION:

Los resultados indican que los estudiantes del 2° grado de primaria en un 33% sefialan
gue € trabajo Docente conduce al logro de capacidades de resolucion de problemas

de cambio, 53% lo lograavecesy un 13% considera que no logra.
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6. Consideraquelalabor docente conduce al aprendizaje significativo en el

area de matematica:

a. Siempre
b. A veces
¢. Nunca
Frecuencia |Porcentgje
Siempre |10 33%
A veces 15 47%
Nunca 7 20%
Total 32 100%

Titulo del grafico

= Siempre
= A veces

= Nunca

INTERPRETACION:

De los datos obtenidos se puede apreciar que en un 33% de estudiantes considera que la
labor docente conduce al aprendizaje significativo en el area de matematica, un

47% lo hace aveces y un 20% no |o hace.

Se desprende de estos resultados que la Deduccién siempre sigue siendo una gran
dificultad del sector educacion.
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7. Considera que estamos en camino alograr un aprendizaje significativo en €l

area de matematica:

a. Siempre
b. A veces
c. Nunca
Frecuencia |Porcentgje
Siempre |7 20%
A veces 21 67%
Nunca 4 13%
Total 32 100%

INTERPRETACION:

Titulo del gréfico

= Siempre
= A veces

= Nunca

Un gran porcentgje de nifios considera que estamos en camino a lograr un

aprendizaje significativo en € area de matematica. Sin embargo, debe considerarse

gue es unatarea alin pendiente de lograrse plenitud.
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PROCESO DE PRUEBA DE HIPOTESIS

ESTRATEGIA PARA LA PRUEBA DE HIPOTESIS.

Cuando se trabgja con variables categoricas cudlitativas, los datos suelen
organizarse en tablas de doble entrada en las que cada entrada representa un

criterio de clasificacién (una variable categorica).

Como resultado de esta clasificacion, las frecuencias (el nmero o porcentaje de
casos) aparecen organizadas en casillas que contienen informacion sobre la
RELACION ENTRE AMBOS CRITERIOS. A estas frecuencias se les llama
tablas de contingencia

Al realizar pruebas de hipétesis, se parte de un valor supuesto (hipotético) en
pardmetro poblacional. Después de recolectar una muestra aleatoria, se compara
la estadistica muestral, asi como la media(x), con € parametro hipotético, se
compara con una supuesta media poblacional. Después se acepta 0 se rechaza €

valor hipotético, segin proceda.

PASO1: PLANTEAR LA HIPOTESIS NULA (Ho) Y LA
HIPOTESISALTERNATIVA (Hy)

Se plantea primero la hipétesis nula (Hp) y selee H subcero. LaH significa
“Hipotesis” y el subindice cero indica “no hay diferencias”

Hipotesis Nula. Afirmacion o enunciado acerca del valor de un parametro

poblacional.

Hipotesis Alternativa. Afirmacidn que se aceptara si 1os datos muestrales

proporcionan amplia evidencia de que la Hipotesis Nula
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PASO 2: SELECCIONAR EL NIVEL DE SIGNIFICANCIA

El nivel de significancia es la probabilidad de rechazar la Hipdtesis nula

cuando es verdadera.

Se denota mediante a, la letra griega afa. Algunas veces se denomina
nivel de riesgo. Este Ultimo es un término més adecuado, ya que es €l riesgo

gue existe a rechazar la Hipotesis Nula cuando en realidad es verdadera.

Debe tomarse una decision de usar € nivel 0.05 (nivel del 5%), € nivel de
0.01, € 0.10 o cuaquier otro nivel entre 0 y 1. Generamente se selecciona
el nivel 0.05 para proyectos de investigacion de consumo; €l de 0.01 para
aseguramiento de la calidad, para trabgjos en medicing; 0.10 para encuestas
politicas.

La prueba se hara a un nivel de confianza del 95% y a un nivel de

significanciade 0.05.

PASO3: CALCULAR EL VALOR ESTADISTICO DE LA
PRUEBA

Existen muchos valores estadisticos de prueba y teniendo en cuenta que se

esta trabajando con variables cualitativas categoricas.

Serdimprescindible sefialar a estadistico Chi-cuadrado, ya que este es €l
estadistico que nos va a permitir contrastar la relacion de dependencia o

independencia entre | as dos variables objeto de estudio.

, o (0O-E)?
-4 B

Opcionalmente se pueden calcular otras medidas de asociacion como:

Correlaciones, Coeficiente de contingencia, Phi y V de cramer para
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variables cualitativas nominales y los estadisticoss. Gamma, d de
Sommers, Tau b de Kendall paravariables cualitativas ordinales.

Chi-cuadrado permite contrastar |a hipotesis de independencia, pero en el
caso de que se rechace dicha hipétesis no dice nada sobre la fuerza de
asociacion entre las variables estudiadas debido a que su valor esta af ectado
por el nimero de casos incorporados en la muestra.

Las medidas de asociacion distinguen entre que las variables a analizar sean
nominales u ordinales. Asi, las medidas de asociacion nominaes solo
informan del grado de asociacion existente pero no de la direccion de esa
asociacion. Sus valores son siempre positivos de manera que un resultado
proximo a cero indica un bao nivel de asociacion, mientras que un

resultado préximo a 1 indica un elevado nivel de asociacion.

PASO 4. TOMAR UNA DECISION

Se compara e valor observado de la estadistica muestral con el valor
criticos de la estadistica de prueba. Después se acepta 0 se rechaza la
hipétesis nula. Si se rechaza ésta, se aceptala dternativa.

La distribucion apropiada de la prueba estadistica se divide en dos regiones
unaregion de rechazo y una de no rechazo. Si la prueba estadistica cae en
esta Ultima region no se puede rechazar la hipétesis nula 'y se llega a la
conclusién de que e proceso funciona correctamente.

a) TabladeContingencia

Para probar nuestras hip6tesis de trabajo, vamos a trabajar con las TABLAS
DE CONTINGENCIA o de doble entrada y conocer s las variables
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cualitativas categodricas involucradas tienen relacion o son independientes
entre si. El procedimiento de las tablas de contingencia es muy Util para
investigar este tipo de casos debido a que nos muestra informacion acerca de

lainterseccion de dos variables.

Laprueba Chi cuadrado sobre dos variables cualitativas categoricas presenta
una clasificacion cruzada, se podria estar interesado en probar la hipétesis
nula de que no existe relacion entre ambas variables, conduciendo entonces a

una prueba de independencia Chi cuadrado.

b) CONTRASTE DE VARIABLESDE INVESTIGACION

HIPOTESISDE INVESTIGACION:

LA APLICACION DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO SE
RELACIONA DE MODO DIRECTO CON EL LOGRO DE
CAPACIDADES EN EL AREA DE MATEMATICA EN
ESTUDIANTES DEL 2° GRADO DE PRIMARIA DE LA
INSTITUCION EDUCATIVA FLOR DE MARIA DRAGO
PERSIVALE - HUACHO - 2018
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X/
L X4

PRIMERA PRUEBA DE HIPOTESIS

Hipotesisde Trabajo:

Hi: LA APLICACION DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO SE
RELACIONA DE MODO DIRECTO CON EL LOGRO DE
CAPACIDADES DE RESOLUCION DE PROBLEMAS DE CANTIDAD
EN EL AREA DE MATEMATICA EN ESTUDIANTES DEL 2° GRADO
DE PRIMARIA DE LA INSTITUCION EDUCATIVA FLOR DE MARIA
DRAGO PERSIVALE - HUACHO - 2018

Hipoétesis nula:

Ho: LA APLICACION DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO NO SE
RELACIONA DE MODO DIRECTO CON EL LOGRO DE
CAPACIDADES DE RESOLUCION DE PROBLEMAS DE CANTIDAD
EN EL AREA DE MATEMATICA EN ESTUDIANTES DEL 2° GRADO
DE PRIMARIA DE LA INSTITUCION EDUCATIVA FLOR DE MARIA
DRAGO PERSIVALE - HUACHO - 2018

Si el p valor asociado a estadistico de contraste (significancia asintética) es
menor que a, se rechazard la hipétesis de Trabago a nivel de

significanciaa.

La Hipotesis de Trabajo es la que se vaa probar.

Vamos a trabgjar con un nivel de confianza del 95 % y un nivel de

significanciaa.del 5%

La tabla de contingencia (cruzada), muestra un resumen descriptivo de los
datos.
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Observe los resultados

En e resumen de casos procesados entre estas dos variables cruzadas, se
aprecia que existen 25 casos que considera que SI SE APLICA
ADECUADMENTE LA TEORIA DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO
estas van a PERMITIR LOGRAR LAS CAPACIDADES DE RESOLUCION
DE PROBLEMAS DE CANTIDAD EN EL AREA DE MATEMATICA,
generando UNA ADECUADA CALIDAD EN su formacion y aprendizaje

escolar.

Tabla de contingencia:

LA APLICACION DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO SE
RELACIONA DE MODO DIRECTO CON EL LOGRO DE
CAPACIDADES DE RESOLUCION DE PROBLEMAS DE CANTIDAD
EN EL AREA DE MATEMATICA EN ESTUDIANTES DEL 2° GRADO
DE PRIMARIA DE LA INSTITUCION EDUCATIVA FLOR DE MARIA
DRAGO PERSIVALE - HUACHO - 2018.

Gréfico de barras

APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

M bajo
M regular
6 O bueno

Rec
4

L el

si no algunos

RESOLUCION DE PROBLEMAS DE CANTIDAD
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig.
asintética

Valor Gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 9,66;)( 4 ,0000
Raz6n de verosimilitudes 11,147 4 003
Asou acién lineal por 2.750 1 097
lineal
N de casos validos 25

a 25 casillas (100,0%) tienen unafrecuencia esperadainferior a 5. La frecuencia minima esperada es ,18.

Haciendo la comparacion, con el valor 0.0000 de la significancia asintética

se observa que es menor que 0.05 asumido a se acepta la hipotesis de trabajo.

Es decir que LA APLICACION DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO SE
RELACIONA DE MODO DIRECTO CON EL LOGRO DE
CAPACIDADES DE RESOLUCION DE PROBLEMAS DE CANTIDAD
EN EL AREA DE MATEMATICA EN ESTUDIANTES DEL 2° GRADO
DE PRIMARIA DE LA INSTITUCION EDUCATIVA FLOR DE MARIA
DRAGO PERSIVALE - HUACHO - 2018.

Asi, se puede concluir que las variables,

SON DEPENDIENTES.
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SEGUNDA DE HIPOTESIS

Hipotesisde Trabajo:

% Hi LA APLICACION DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO SE
RELACIONA DE MODO DIRECTO CON EL LOGRO DE
CAPACIDADES DE RESOLUCION DE PROBLEMAS DE
EQUIVALENCIA EN EL AREA DE MATEMATICA EN ESTUDIANTES
DEL 2° GRADO DE PRIMARIA DE LA INSTITUCION EDUCATIVA
FLOR DE MARIA DRAGO PERSIVALE - HUACHO - 2018

Hipoétesis nula:

* Ho LA APLICACION DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO NO SE
RELACIONA DE MODO DIRECTO CON EL LOGRO DE
CAPACIDADES DE RESOLUCION DE PROBLEMAS DE
EQUIVALENCIA EN EL AREA DE MATEMATICA EN ESTUDIANTES
DEL 2° GRADO DE PRIMARIA DE LA INSTITUCION EDUCATIVA
FLOR DE MARIA DRAGO PERSIVALE - HUACHO - 2018

Si e p valor asociado a estadistico de contraste (significancia asintética) es
menor que a, se rechazard la hipétesis de Trabago a nivel de

significanciaa.

La Hipotesis de Trabajo es la que se vaa probar.

Vamos a trabgjar con un nivel de confianza del 95 % y un nivel de

significanciaa.del 5%

La tabla de contingencia (cruzada), muestra un resumen descriptivo de los
datos.
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Observe los resultados

En e resumen de casos procesados entre estas dos variables cruzadas, se
aprecia que existen 25 casos que considera que SI SE APLICA
ADECUADMENTE LA TEORIA DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO
estas van a PERMITIR LOGRAR LAS CAPACIDADES DE RESOLUCION
DE PROBLEMAS DE EQUIVALENCIA EN EL AREA DE
MATEMATICA, generando UNA ADECUADA CALIDAD EN su

formacion y aprendizaje escolar.

Tabla de contingencia:

LA APLICACION DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO SE
RELACIONA DE MODO DIRECTO CON EL LOGRO DE
CAPACIDADES DE RESOLUCION DE PROBLEMAS DE
EQUIVALENCIA EN EL AREA DE MATEMATICA EN ESTUDIANTES
DEL 2° GRADO DE PRIMARIA DE LA INSTITUCION EDUCATIVA
FLOR DE MARIA DRAGO PERSIVALE - HUACHO - 2018.

Gréfico de barras

APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

] bajo
M regular
6 O bueno

Rec
4

si no algunos

RESOLUCION DE PROBLEMAS DE EQUIVALENCIA




Pruebas de chi-cuadrado

Sig.
asintética

Valor Gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 9,66;)( 4 ,0002
Raz6n de verosimilitudes 11,147 4 003
Asou acién lineal por 2.750 1 097
lineal
N de casos validos 25

a 25 casillas (100,0%) tienen una frecuencia esperadainferior a 5. La frecuencia minima esperada es ,18.

Haciendo la comparacion, con el valor 0.0002 de la significancia asintética

se observa que es menor que 0.05 asumido a se acepta la hipotesis de trabajo.

Es decir que LA APLICACION DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO SE
RELACIONA DE MODO DIRECTO CON EL LOGRO DE
CAPACIDADES DE RESOLUCION DE PROBLEMAS DE
EQUIVALENCIA EN EL AREA DE MATEMATICA EN ESTUDIANTES
DEL 2° GRADO DE PRIMARIA DE LA INSTITUCION EDUCATIVA
FLOR DE MARIA DRAGO PERSIVALE - HUACHO - 2018.

Asi, se puede concluir que las variables,

SON DEPENDIENTES.
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TERCERA PRUEBA DE HIPOTESIS

Hipotesisde Trabajo:

% Hi LA APLICACION DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO SE
RELACIONA DE MODO DIRECTO CON EL LOGRO DE
CAPACIDADES DE RESOLUCION DE PROBLEMAS DE CAMBIO EN
EL AREA DE MATEMATICA EN ESTUDIANTES DEL 2° GRADO DE
PRIMARIA DE LA INSTITUCION EDUCATIVA FLOR DE MARIA
DRAGO PERSIVALE - HUACHO - 2018

Hipoétesis nula:

* Ho LA APLICACION DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO NO SE
RELACIONA DE MODO DIRECTO CON EL LOGRO DE
CAPACIDADES DE RESOLUCION DE PROBLEMAS DE CAMBIO EN
EL AREA DE MATEMATICA EN ESTUDIANTES DEL 2° GRADO DE
PRIMARIA DE LA INSTITUCION EDUCATIVA FLOR DE MARIA
DRAGO PERSIVALE - HUACHO - 2018

Si el p valor asociado a estadistico de contraste (significancia asintética) es
menor que a, se rechazard la hipétesis de Trabago a nivel de

significanciaa.

La Hipotesis de Trabajo es la que se vaa probar.

Vamos a trabgjar con un nivel de confianza del 95 % y un nivel de

significanciaa.del 5%

La tabla de contingencia (cruzada), muestra un resumen descriptivo de los
datos.
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Observe los resultados

En e resumen de casos procesados entre estas dos variables cruzadas, se
aprecia que existen 25 casos que considera que SI SE APLICA
ADECUADMENTE LA TEORIA DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO
estas van a PERMITIR LOGRAR LAS CAPACIDADES DE RESOLUCION
DE PROBLEMAS DE CAMBIO EN EL AREA DE MATEMATICA,
generando UNA ADECUADA CALIDAD EN su formacion y aprendizaje

escolar.

Tabla de contingencia:

LA APLICACION DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO SE
RELACIONA DE MODO DIRECTO CON EL LOGRO DE
CAPACIDADES DE RESOLUCION DE PROBLEMAS DE CAMBIO EN
EL AREA DE MATEMATICA EN ESTUDIANTES DEL 2° GRADO DE
PRIMARIA DE LA INSTITUCION EDUCATIVA FLOR DE MARIA
DRAGO PERSIVALE - HUACHO - 2018.

Gréfico de barras

APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

] bajo
M regular
6 O bueno

Recpento
4

si no algunos

RESOLUCION DE PROBLEMAS DE CAMBIO
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig.
asintética

Vaor Gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 9,66;)( 4 ,0002
Razdn de verosimilitudes 11,147 4 003
Asou acién lineal por 2.750 1 ,097
lined
N de casos vélidos 25

a 25 casillas (100,0%) tienen unafrecuencia esperadainferior a 5. La frecuencia minima esperada es ,18.

Haciendo la comparacion, con e vaor 0.0002 de la significancia asintética se

observa que es menor que 0.05 asumido a se aceptala hipotesis de trabajo.

Es decir que LA APLICACION DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO SE
RELACIONA DE MODO DIRECTO CON EL LOGRO DE CAPACIDADES DE
RESOLUCION DE PROBLEMAS DE CAMBIO EN EL AREA DE
MATEMATICA EN ESTUDIANTES DEL 2° GRADO DE PRIMARIA DE LA
INSTITUCION EDUCATIVA FLOR DE MARIA DRAGO PERSIVALE -
HUACHO - 2018.

Asi, se puede concluir que las variables,

SON DEPENDIENTES.
CONCLUSION FINAL

Delas pruebasrealizadas se podria afirmar que:

LA APLICACION DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO SE
RELACIONA DE MODO DIRECTO CON EL LOGRO DE
CAPACIDADES EN EL AREA DE MATEMATICA EN ESTUDIANTES
DEL 2° GRADO DE PRIMARIA DE LA INSTITUCION EDUCATIVA

FLOR DE MARIA DRAGO PERSIVALE - HUACHO - 2018
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c) CONCLUSIONES

Después de haber desarrollado € recojo y procesamiento de datos, se llegé a las

siguientes conclusiones:

1. Se concluye que la aplicacion del aprendizaje significativo se relaciona de
modo directo con e logro de capacidades en €l &rea de matematica en
estudiantes del 2° grado de primaria de la Institucion Educativa Flor de
Maria Drago Persivale — Huacho - 2018.

2. Se establece que la aplicacion del aprendizaje significativo se relaciona de
modo directo con el logro de capacidades de resolucion de problemas de
cantidad en e area de matemética en estudiantes del 2° grado de primaria
de la Ingtitucién Educativa Flor de Maria Drago Persivale — Huacho -
2018.

3. Seestablece que la aplicacion del aprendizaje significativo se relaciona de
modo directo con €l logro de capacidades en resolucién de problemas de
equivalencia en € area de matematica en estudiantes del 2° grado de
primaria de la Institucion Educativa Flor de Maria Drago Persivale —
Huacho - 2018.

4. Se demuestra que la aplicacion del aprendizaje significativo se relaciona
de modo directo con € logro de capacidades en resolucion de problemas
de cambio en € area de matemédtica en estudiantes del 2° grado de
primaria de la Institucion Educativa Flor de Maria Drago Persivale —
Huacho - 2018.
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ANEXOS

* Matriz de Consistencia
* | nstrumento de recoleccion de datos
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CUADRO DE CONSISTENCIA

TITULO PROBLEMA OBJETIVOS HIPOTESIS VARIABLES DIMENSIONES
Problema General Objetivo General: Hipétes's General
¢De qué manera se relaciona la aplicacion | Determinar la relacion existente de la | Laaplicacion del aprendizaje significativo VARIABLE
TEORIA DEL del aprendizaje significativo con el logro de | aplicacion del aprendizaje significativo | serelacionade maneradirectacon el logro | |NDEPENDIENTE | Conocimientos

APRENDIZAJE
SIGNIFICATIVO
Y EL LOGRO DE
CAPACIDADES
EN EL AREA DE
MATEMATICA
EN
ESTUDIANTES
DEL 2° GRADO
DE PRIMARIA
DELAI.E.
FLOR DE
MARIA DRAGO
- HUACHO -
2018

capacidades del drea de matemdtica en
estudiantes del 2° grado de primariade lal.
E. Flor de Maria Drago Persivale — Huacho
- 2018?

Pr oblemas Especificos

¢De qué manera se relaciona la aplicacién
de los conocimientos previos de
aprendizaje significativo con e logro de
capacidades del drea de matemdtica en
estudiantes del 2° grado de primariade lal.
E. Flor de Maria Drago Persivale — Huacho
- 2018?

¢De qué manera se relaciona la aplicacién
de los conocimientos nuevos del aprendizaje
significativo con el logro de capacidades del
&rea de matemética en estudiantes del 2°
grado de primaria de la|. E. Flor de Maria
Drago Persivale — Huacho - 2018?

¢De qué manera se relaciona la aplicacién
del conflicto cognitivo del aprendizaje
significativo con el logro de capacidades del
&rea de matemética en estudiantes del 2°
grado de primaria de la I. E. Flor de Maria
Drago Persivale — Huacho - 2018?

con € logro de capacidades del &rea de
matemética en estudiantes del 2° grado de
primaria de la |I. E. Flor de Maria Drago
Persivale — Huacho - 2018.

Objetivos Especificos:

Establecer la relacion existente de la
aplicacion de los conocimientos previos
del aprendizaje significativo con € logro
de capacidades del area de matemética en
estudiantes del 2° grado de primaria de la
I. E. Flor de Maria Drago Persivde —
Huacho - 2018.

Establecer la relacion existente de la
aplicacion de los conocimientos nuevos
del aprendizaje significativo con €l logro
de capacidades del area de matemética en
estudiantes del 2° grado de primaria de la
I. E. Flor de Maria Drago Persivde —
Huacho - 2018.

Establecer la relacion existente de la
aplicacion del conflicto cognitivo del
aprendizgje significativo con e logro de
capacidades del area de matematica en
estudiantes del 2° grado de primaria de la
I. E. Flor de Maria Drago Persivde —
Huacho - 2018

de capacidades del area de matemética en
estudiantes del 2° grado de primaria de la
I. E. Flor de Maria Drago Persivde —
Huacho - 2018.

Hip6tesis Especificos

La aplicacion de los conocimientos
nuevos del aprendizaje significativo se
relaciona de manera directa con el logro
de capacidades del area de matemética en
estudiantes del 2° grado de primaria de la
I. E. Flor de Maria Drago Persivde —
Huacho - 2018.

La aplicacion de los conocimientos
nuevos del aprendizaje significativo se
relaciona de manera directa con el logro
de capacidades del area de matemética en
estudiantes del 2° grado de primaria de la
I. E. Flor de Maria Drago Persivde —
Huacho - 2018.

La aplicacion del conflicto cognitivo del
aprendizagje significativo se relaciona de
manera directa con € logro de
capacidades del area de matemética en
estudiantes del 2° grado de primaria de la
I. E. Flor de Maria Drago Persivde —
Huacho - 2018

APRENDIZAJE
SIGNIFICATIVO

previos
Conflicto cognitivo

Conocimientos
nuevos

VARIABLE
DEPENDIENTE

LOGRO DE
CAPACIDADES EN EL
AREA DE
MATEMATICA

Nivel bésico

Nivel intermedio

Nivel avanzado
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ENCUESTA A EN ESTUDIANTES DEL 2° GRADO DE PRIMARIADE LA I. E.
FLOR DE MARIA DRAGO - HUACHO 2018

INSTRUCCIONES: La presente encuesta es andnima, tiene por objeto diagnosticar algunos aspectos
relacionados con APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO y su INFLUENCIA EN EL LOGRO DE
CAPACIDADES DEL AREA DE MATEMATICA y de esta manera contribuir con la meora
permanentemente del proceso educativo; por lo que Ud. Debera leer detenidamente las preguntas antes de
responder. Conteste con la verdad y sin  sesgar su informacion. Los criterios deben ser registrados sin
enmendaduras.

1. Edad del sujeto: ........ccoovevniiiiiiennnn.
2. Sexodd sujeto: 1 masculino () 2 femenino ()

3. Lugar de procedencia del SUJEIO: ... .o iiniie e

Para seleccionar tu respuesta adecuada deberas tomar en cuenta los criterios sefialados en

latabla de puntge. Marca con un aspa (X) larespuesta adecuada.

1 2 3 4 5
Nunca Devez en A veces Frecuentemente Siempre
cuando
N° VARIABLE DEPENDIENTE: 1| 2 [ 3]4]5
RESOLUCION DE PROBLEMASMATEMATICOS
Nivel basico
1
2
3
Nivel intermedio
4
5
6
7
Nivel avanzado
8
9
10
Nivel delogro
11
12
13
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PRUEBA DE DIAGNOSTICO DE CONOCIMIENTO DE EDUCACION
MATEMATICA

Nombre: Fecha

DICTADO DE NUMEROS

ESCRITURA DE NUMEROS

1.000.000

678.148

365.124

963.214

789.125

658

452.133

559.014

VERDADERO O FALSO
ColocaunaV si laafirmacion es verdaderao unaF s estaes Falsa

1 Lamultiplicacion es una suma abreviada

2 Enmatematicas son sinGnimos de sumar: agregar y juntar

3 184 esmayor que 12, menor que 681 y mayor que (112+854)

4 Ladivision tiene tres elementos basicos. dividendo, divisor y
cuociente

5 Larestay ladivision no se rigen por laregla de asociatividad
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UBICACION DE NUMEROSEN LA RECTA NUMERICA

Posiciona los siguientes nimeros en la recta numeérica, que sigue a

continuacion:

157 512 346 72 254

A
v

Posiciona lasletras de los siguientesnimeros en larecta

numeérica, que sigue a continuacion:

A B C D E F
954.145 789.2544 684.114 584.547 897.144 111.004

v

A

DESCOMPOSICI ON ADITIVA Y COMPARACION DE
NUMEROS

NUMERO |([CM | DM |[UM| C | D | U
698741
348
4769
689789
7982
559147
70

Coloque €l signo > (mayor), < (menor) o = (igual), seguin corresponda

Numero | Signo | Namero
458 479

456879 521587

879421 236479
254 236
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9658

10001

NUmero | Signo | NUmero
955 955
69584 5874
6325 456874
2658 7894
1254 2355

COMPARACION DE NUMEROS

Ordena de mayor a menor |os siguientes nimeros en el cuadro posterior

302987

6219

520897

668957

115001

217878

1000

2458

724654

743854

Ordena de menor a mayor |os siguientes nimeros en € cuadro posterior

115897

852965

21554

780547

8687

767884

629878

198542

630698

990854
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