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Hermes Alduvin Diaz Luna

Master en Educacién Matematica

1. INTRODUCCION.

El sistema educativo hondurefio est4 en crisis, sus formas tradicionales de ensefianza no
han podido superar el bajo rendimiento escolar que manifiestan los estudiantes en la adquisicién
de conocimientos y en el desarrollo de habilidades, principalmente en las asignaturas de
matematicas y espafiol.

De acuerdo con datos estadisticos proporcionados por la Direccion General de
Educacién Primaria del Ministerio de Educacién Publica, las asignaturas de Espafiol y
Matematica son las que mayor porcentaje de reprobacién presentan (10.79% y 10.15%
respectivamente) en el nivel primario, lo cual es preocupante ya que dichas asignaturas
constituyen el eje transversal sobre las cuales giran las demas disciplinas (Hernandez, Martinez
& Guillén, 1997: 47).

En relaciéon con la educacion media, vemos que en términos generales enfrenta
problemas de calidad; a pesar de su rapido crecimiento poblacional, continua teniendo una
cobertura baja pues del total de la poblacién en edad escolar para este nivel solamente se atiende
el 32% y, ademads, existe un alto grado de docentes sin titulo que representan el 68% de toda la
poblacién (SE-GTz, 1997: 141). También, se carece de un programa sistemético y apropiado de
supervision y capacitacion del personal docente y administrativo en todo el nivel medio de la
educacion hondureiia.

Toda esta problematica educativa del nivel medio ha incidido en el rendimiento escolar;
seflalé anteriormente que existe un alto indice de reprobacién en las asignaturas de Espaiiol y
Matematica en el nivel primario, que tiene repercusiones en el nivel medio. La ausencia de
estudios acerca de este aspecto es un problema de grandes consecuencias, ya que el
desconocimiento de la realidad del acto educativo en el aula constituye un obstaculo para el
mejoramiento del proceso ensefianza-aprendizaje.

Sin embargo, en un estudio sobre docentes del nivel de educacion media efectuado por la
UPNEM en 1992, se mostrd que solo el 32% de los profesores ostentaban el titulo de profesor de
educacién media, la mayoria graduados en la UPNEM; otros se habian graduado en la UNAH; y
algunos en el extranjero. El resto, 68%, eran empiricos: distribuidos entre estudiantes de la
UPNFM y la UNAH todavia sin titulo de profesor, 27%; profesionales de nivel universitario con
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formacion en otras 4reas, pero no en docencia, el 8%; y el 33% estrictamente empiricos que no
estudiaban, que sélo habian recibido cursos de capacitacién y que se mantenian en el nivel
porque adquirieron dercchos en su ejercicio de la docencia (SE-GTZ, 1997: 145).

Un punto de vista, ampliamente compartido entre los directores de institutos, acerca del
rol asumido en las aulas por el docente de la educacion media es que éste presenta
caracteristicas que responden a un modelo tradicional, verbalismo, verticalismo en relacion
maestro- alumno, accién didactica centrada en el maestro, desconocimiento y falta de
comprension de la realidad del alumno, desvinculacién entre planificacion y evaluacion (SE-GTZ,

1997: 146).

Con los resultados obtenidos cn estos estudios, acerca de la pertinencia del proceso
ensefianza aprendizaje cn el nivel medio, puede plantearse que no existen las politicas
educativas idéneas para ofrecer una educacién de calidad a nuestros adolescentes que les
permita estar preparados para la enseflanza superior y para ingresar al mundo laboral. Segiun
Delors, la ensefianza secundaria en el presente siglo debe concebirse como un “eje” en la vida
de cada individuo, pues cs a través de clla que los jévenes podrén realizarse en funcién de sus
aficiones y aptitudes y, a la vez, podrén adquirir y desarrollar las capacidades de adaptacion que
les permita poder realizar su vida de adultos (Delors, 1996).

En este contcxto cducativo me propuse la siguiente pregunta—problema de
investigacion: ;Qué estrategias didacticas son adecuadas para que el estudiante obtenga
aprendizajes significativos cn Algebra Elemental?

En el marco de csta problematica, pretendo mostrar el tipo de estrategias didécticas
empleadas por los docentes en la ensefianza del Algebra en el Instituto José Trinidad Reyes y
establecer las relaciones cntre estas estrategias y los aprendizajes significativos obtenidos por
los estudiantes en cl campo algebraico. Para hacer tal, me propuse el siguiente objetivo general
de investigacion:

a. Analizar las cstrategias didicticas utilizadas por los docentes en la ensefianza del
algebra en relacién con los aprendizajes significativos obtenidos por los estudiantes.

Igual, también mc propuse alcanzar los siguientes objetivos especificos de investigacion:

a. Identificar los tipos y caracteristicas de estrategias didécticas utilizadas por los docentes
de matematicas en la ensefianza del Algebra Elemental en relacién con los aprendizajes
significativos de los estudiantes.

b. Confrontar las csirategias diddcticas utilizadas por los docentes con la didéctica, para
cstablecer su grado de pertinencia en el proceso de ensefianza-aprendizaje del Algebra
Elemental.

¢. Preponderar las bondades del uso y/o aplicacién de las cstrategias diddcticas utilizadas
por los docentes en la ensefianza del Algebra Elemental.

La justificacion dc la investigacion la encuentro en los programas de la ensefianza de las
matematicas en el nivel sccundario, el caleulo literal, es decir el cdleulo que se realiza sobre
expresiones que tienen letras y nimeros, se introduce en segundo curso, posteriormente se
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enfoca el aprendizaje en la resolucion de ecuaciones de primer grado con una incégnita y en los
desarrollos y factorizaciones de expresiones algebraicas,

Se trata de calcular polinomios con una variable numérica, escritos en forma de
combinaciones lincales de monomios con coeficientes reales o de productos de factores. En la
practica tradicional dentro del salon de clase, por lo general, este tipo de temas se trabaja a nivel
de simbologia, sin problemas que los hagan interesantes o le den sentido a los conceptos. Es un
asunto de cdlculo literal y no de célculo algebraico presentado y tratado bien como prolongacion
del cdlculo numérico, 0 como una serie de reglas a aplicar.

Con este enfoque son numerosos los errores que los estudiantes cometen y que a su vez
escapan a los esfuerzos de los profesores por evitarlos o corregirlos. El presente trabajo de
investigaciéon tuvo, como propésito fundamental, realizar un diagnéstico previo de las
metodologias utilizadas por los docentes en la ensefianza del Algebra, relacionandolas con los
aprendizajes de los estudiantes.

Con la realizacion de este trabajo de investigacion se pretendié —y este es el beneficio
esperado— identificar si el discurso pedagdgico actual (el método tradicional) que emplean los
docentes de matematicas en el Instituto José Trinidad Reyes, permite que los alumnos se
apropien de los conceptos algebraicos para ser utilizados como herramientas de trabajo en la

solucion de problemas. También se pretendié conocer si los aprendizajes que ellos obtienen son
significativos.

Las limitaciones del estudio impidieron obtener mejores resultados; he aqui, algunas de
cllas la renuencia de los docentes a ser entrevistados sobre su practica docente, ya que ven en
este tipo trabajo una forma de revelar sus debilidades o su falta de conocimiento sobre teorias
didéacticas. Después de haber entrevistado cinco docentes me vi en la necesidad de reformular
las preguntas de la entrevista debido a que no se estaba recabando la informacién pertinente para
la investigacidn (ver anexos A y B).

El tipo de estudio que realicé es descriptivo, transversal y contiene elementos
evaluativos; el proposito fundamental fue mostrar las caracteristicas de la metodologia
empleada por los docentes para la ensefianza del algebra elemental. Ademas, se realiza una
comparacion entre las estrategias utilizadas por los docentes con el tipo de aprendizajes que los
estudiantes obtienen con dichas técnicas o métodos de ensefianza. Las categorias de anilisis
que utilicé fueron dos: aprendizaje significativo y estrategias didacticas. Fl aprendizaje
significativo es siempre el producto de la interaccién entre un conocimiento previo activado v
una informacién nueva. Es requisito esencial y condicién necesaria para lograr ese aprendizaje
disponer de técnicas y recursos que permitan activar los conocimientos previos de los alumnos
para confrontarlos con la nueva informacion.

Lus estrategias didacticas son las acciones y pensamientos de los alumnos que ocurTen
durante ¢l aprendizaje, que tienen gran influencia en el grado de motivacion e incluyen aspectos
como la adquisicion, la retencion y la transferencia.

Law instrumentos utilizados fueron dos: la entrevista y la prueba diagndstica. La entrevista
se aplich a docentes: consistié en una serie de preguntas abiertas sobre las estrategias
didicticas que ellos utilizan en la enmsefanza del Algebra en Segundo Curso de Ciclo
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Comiin, La finalidad era obtener informacion significativa sobre el discurso pedagdgico
que cada uno de estos docentes utiliza en el desarrollo de sus clases.

La prueba diagnostica se aplico a alumnos: esta prueba fue elaborada tomando como
referencia un banco de item de precalculo del tipo opcion multiple elaborado por Foresman
Scott. La prueba consistié en una serie de ejercicios y problemas sobre contenidos de Algebra
Elemental que han sido tratados en el salon de clases. La intencién de este instrumento fue la
obtener informacién sobre el dominio cientifico de aprendizajes significativos por parte del
estudiante. La prueba evalud cinco aspectos relacionados con el aprendizaje del Algebra, cada
una con cinco item:

a. Traduccion del Ienguaje comun al simbolico (respuesta breve).

b. Traduccion del lenguaje simboélico al comin (seleccion Unica).

c. Expresar como ccuaciones proposiciones que estdn en lenguaje comin (respucsta breve).
d. Despeje de una variable en un formula (seleccién tinica).

¢. Problemas dec aplicacion (seleccién tnica).

Los sujctos participantes en cstc estudio lo constituycn los profesorcs del arca dc
matematicas que imparten clases en el Segundo Curso de Ciclo comiin de Cultura General, cn el
Instituto José Trinidad Reyes (IJTR) de la ciudad de San Pedro Sula y los alumnos de estos

Cursos.

El 50% de los profesores que laboran en el Scgundo Curso del JTR tienen el titulo dc
Profesor de Educacién Mecdia cn la especialidad de Matematicas cn cl grado de licenciatura,
egresados de la Universidad Pedagégica Nacional Francisco Morazéin. Todos los docentes
poseen una cxperiencia minima de 5 afios en el nivel medio y sus cdades oscilan entre 25 y 50

afios.
Los alumnos que ingresan a cl NTR proviencn en su mayoria de familias de bajos

recursos ccondmicos y culturales, hogares desintcgrados (adolescentes que viven con tios,
abuelos, hermanos); son jévenes que proviencn de zonas marginales.

La seleccion de la poblacién se hizo de manera intencional; ya que se seleccionaron
todos los profesores que sirven la clase de Matematica cn el Scgundo Curso de Ciclo Comun;
los alumnos fueron seleccionados por muestreo aleatorio por conglomerado, primero se dividio
la poblacion cn secciones y lucgo cada seccion se dividio en dos grupos por sexo para luego
sacar al azar un represcntante de cada subgrupo para tener un total de 32 cstudiantes, de los

cuales solo 31 realizaron la prucba.

En ¢l procesamicnto y anilisis de los datos, cn un primer momento, s¢ cxtrajeron los
testimonios de los docentes sobre las cstrategias diddcticas de cnschianza y aprendizaje que cllos
utilizan para que sus cstudiantes puedan apropiarse de los conceplos matemdticos; con csta
informaci6n sc clabord un cuadro de doble entrada que reficre los testimonios comunes de los
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profesores sobre estrategias diddcticas y recursos didacticos en funcion de los aprendizajes
significativos de los estudiantes.

En un segundo momento se aplicd una prucba sobre la aprehension de los conceptos
matematicos abstractos del Algebra Elemental que conoce ¢l alumno; se utiliza de nuevo un
cuadro de doble entrada que facilita la interpretacion del mancjo cientifico del Algebra

Elemental.

Y en un tercer momento s¢ hizo el andlisis ¢ interpretacion desde la posicion de los
profesores y los alumnos sobre la influencia de las estrategias utilizadas por los docentes en los
aprendizajes significativos de los alumnos.

2. MARCO TEORICO.

2.1. ENSENANZA-APRENDIZAJE DE LAS MATEMATICAS

En este siglo caracterizado por los grandes avances tecnolégicos, la educacion no puede
seguir operando bajo un esquema tradicional; y en el caso particular de la ensefianza de la
matemética, se necesita cambiar de enfoque, ir de los contenidos memoristicos llenos de reglas y
feoremas a situaciones practicas como la solucién de problemas. De esta manera el estudiante
podra visualizar el sentido de la matemdtica como una actividad humana e histérica cuyo
objetivo principal es la solucién de problemas, en contraposicion a una estructura y lenguaje sin
sentidos.

La aplicacion de la teoria constructivista de Piaget en la ensefianza de la matematica
ayudaria a vencer, en alguna medida, los obsticulos didacticos que actualmente existen en la
ensefianza de esta disciplina; la teoria de Piaget plantea que el conocimiento implica creacion y
no simplemente reconocer los objetos. En esta medida, el estudiante necesita de secuencias
didécticas que le permitan utilizar sus conocimientos previos para poder construir los nuevos. Se
pretende pues realizar una combinacion de la transmision de elementos tedricos con la
realizacion de actividades de aprendizaje por descubrimiento, lo cual permite al educando
generar ¢l conflicto cognitivo, elemento indispensable para explicar de una manera diferente una
situacion, “Se ha propuesto muchas veces el descubrimiento como la mejor manera de ensefiar
conceplos nuevos en matematicas y otros campos™ (Resnick & Ford, 1998: 175). Ademas, estos
sutores arpumentan que también existen otras formas de incentivar el aprendizaje por
descubrimiento (descubrimiento dirigido) que consiste en dirigir a los alumnos en todos 1os
pasos vy condiciones que llevan a una conclusién, pero dejandoles que la descubran o
desentrafien por €llos mismos.
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2.2. ENSENANZA-APRENDIZAJE DEL ALGEBRA ELEMENTAL

El contexto algebraico ha representado para los estudiantes serias dificultades en el
mancjo de algoritmos basicos de aritmética operatoria que fueron aprendidos de una manera
concreta y es mayor la dificultad cuando esas operaciones son trasladadas al campo abstracto.
Es comin observar muchos errores de los estudiantes en la practica escolar del calculo
algebraico (resolucion de ecuaciones, desarrollo de productos en sumas y factorizacion de
sumas en productos, ete.); dichos errores se enfatizan en el como pasar nimeros que estaban en
posicion de coeficientes a la posicidn de potencia o viceversa, existe mala colocacion de
paréntesis y en el cambio de signos al pasar una expresién (nimero o letra) de un miembro al
otro lado de la igualdad en una ecuacién, mas ain si se trata de efectuar una divisiéon o una
multiplicacion,

En un estudio realizado con estudiantes de 24 secundarias australianas cuyas edades
oscilaban entre 11 y 15 afios, MacGregor y Stacey (2000: 31) encontraron que los estudiantes
hacen las siguientes interpretaciones equivocadas de las letras algebraicas:

a. Sele asigna un valor numérico relacionado con su posicién en el alfabeto.
b. Laletra tiene el valor de 1 a menos que se especifique otro.

c. La misma letra se usa para representar diferentes cantidades en una expresiéon o
ecuacion.

Ademds mencionan que la literatura describe otros dos comportamientos que se dan en
Australia y otras partes del mundo.

d. Laletra es percibida como una palabra abreviada (3¢ podria representar “tres gatos”).

e. Seignora la letra o se le asigna un valor numérico que seria razonable en el contexto
(MacGregor & Stacey, 2000: 31).

Para ayudar a que el estudiante supere estas malas interpretaciones, Flores (1999: 70)
propone que en la enseflanza del Algebra se deben proponer situaciones especificas a los
alumnos para desarrollar en ellos la habilidad de razonar sobre afirmaciones dentro de un
conjunto de numeros, mds que sobre afirmaciones acerca de nimeros particulares. Ademas,

enfatiza que los estudiantes necesitan desarrollar la habilidad para manejar simbolos para
variables y no s6lo con simbolos para numeros.

3. RESULTADOS.

En este capitulo, se presenta el resumen analitico de forma cualitativa; de la informacion
obtenids en ¢l diagnostico (entrevista a maestros y prueba a alumnos); se contrasta las
eotratepias didicticas con los aprendizajes. Luego se hace un andlisis general de los resultados
contrastandolos también con los referentes tedricos del capitulo [,
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3.1. ESTRATEGIAS DIDACTICAS UTILIZADAS POR LOS PROFESORES
DEL INSTITUTO JOSE TRINIDAD REYES
DE LA CIUDAD DE SAN PEDRO SULA

En la primera columna del cuadro No. 1 se describen las estrategias de ensefianza-
aprendizaje y la forma en que son concebidas por el docente.

Cuadro N.°1:

Resumen de las estrategias de ensefianza aplicadas por 10 profesores del
Institutos JTR de la ciudad de San Pedro Sula, Honduras

Estrategias didacticas segun la
percepcion de los profesores.

Recursos
Didacticos

Tipo de aprendizaje
resultante

-Trabajo en grupo. La dimension de esta
estrategia se basa en la oportunidad que
el profesor le da al estudiante para que
aprenda. Ese aprendizaje el estudiante
lo logra porque parte de un ejercicio

que posteriormente le permitira definir
un concepto.

- La participacion del alumno. Mediante
esta estrategia los docentes brindan al
estudiante la oportunidad de generar
algum tipo de aprendizajes y mantener la
motivacion sobre la temadtica.

-llustracion visual. Los maestros utilizan
esta estrategia visual como medio para
despertar el interés y mantener la
atencion en la clase. También permite al
estudiante relacionar situaciones
concretas con un concepto determinado.

-Trabajo cooperativo. Este tipo de
estrategia la utilizan indistintamente
como el trabajo en grupo (ver p. 85) ya
que no hacen una distribucion equitativa
de trabajo y de las responsabilidades en
la realizacion de tareas previamente
disefiadas.

-Activar conocimientos previos
mediante pre-interrogantes, para
introducir un tema nuevo. Es una forma
de confirmar lo que el alumno conoce,
sin pensar en la utilidad de este
conocimiento para adquirir el nuevo.

-T¢cnica de participacién dialogada.

El docente percibe esta estrategia como
el medio mediante el cual al estudiante
se le puede brindar seguridad en el
trabajo a través de actividades como

Uso de libro de texto y guias
previamente disefiadas para
adquirir y afianzar
conceptos.

-Construcciones de figuras
geométricas. Para explicar
el uso de las expresiones
algebraicas en situaciones
concretas de dreas,
perimetros y voliimenes.

Uso de laminas. Para este
Sfin utiliza ilustraciones de
problemas reales.

- Uso de libro de texto y
guias previamente disefiadas
para adquirir y afianzar
conceplos.

Laminas para recordar
conocimientos anteriores.

Laminas para recordar
conocimientos anteriores.

Los estudiantes han

aprendido con esta técnica y
con estos recursos vagamente
el concepto de ecuacion.

Los estudiantes lograron
resolver problemas de
aplicacion de areas,
perimetros y volimenes pero
usando el método de ensayo y
error.

El resultado de la prueba
muestra que los aciertos de
los estudiantes se dan mds en
la traduccion del lenguaje
comun al algebraico.

En el desarrollo de la prueba
los alumnos no manejan el
concepto de ecuacion y
transposicion de términos.

La prueba muestra que los
conocimientos previos que
los estudiantes poseian no
Jueron determinantes para
adquirir los nuevos
conceplos.

Aunque no se puede percibir
claramente en los resultados
de la prueba, se intuye que la
mayoria de los problemas

aplicados fueron resueltos
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resolver ejercicios en el pizarron, POV ensayo y error.
realizar preguntas al maestro sobre el
te,va, brindar sus propias opiniones, etc.
. ) o Los alumnos no poseen el
-Los ejemplos como medios para llegar Utiliza ejemplos minimo dominio requerido

al concepto. £l maestro proporciona
ejemplos de situaciones concretas para
inducir al alumno en la formulacion de
conceptos. Esta técnica es muy poco
usada ya que en la mayoria de los casos
se utiliza en forma inversa, al
proporcionar las definiciones y luego
los ejemplos.

-La pregunta como medio de
aprendizaje. El maestro ve esta técnica
no como una forma de construir

exploracion en la mayoria de los casos
sin conexion con el nuevo contenido.

-Resolucién de problemas reales. Todos
los profesores utilizan los problemas de
aplicacién como el espacio donde el
estudiante pueda aplicar conceptos
operativos.

-Lectura dirigida para la apropiacién de
conceptos basicos. Los docentes ven en
esta técnica la oportunidad de que el
estudiante pueda por si solo resumir
informacion tedrica del libro de texto
para memorizar conceplos.

conocimientos, sino como una técnica de |

desarrollados en el libro de
texto.

El uso de la pregunta para
explorar conocimiento.

Libro de texto.
Guias de estudio.

Libro de texto

sobre el manejo de
ecuaciones algebraicas.

El rendimiento de los
estudiantes fue mejor en los
aspectos memoristicos que en
los de reflexion y andlisis.

Los estudiantes resuelven
problemas de la vida real
pero no necesariamente
utilizando ecuaciones.

Los alumnos no manejan el
concepto de ecuacion.

3.2. COMPETENCIAS EN ALGEBRA ELEMENTAL DE LOS ALUMNOS DE
SEGUNDO CURSO DE CICLO COMUN DE CULTURA GENERAL DEL
INSTITUTO JOSE TRINIDAD REYES DE LA CIUDAD DE SAN PEDRO SULA

El cuadro No. 2 resume los aciertos obtenidos por los estudiantes en cada una de las
categorias de la prueba diagnostica sobre conocimientos de é4lgebra elemental. Cada una de las
categorias de la prueba constaba de cinco item, por lo que el nimero de aciertos posibles estd
comprendido entre 0 y 5 para la muestra de 31 alumnos, como se aprecia a continuacion.

Cuadro N.° 2: Categorias de analisis de la prueba'y aciertos de los estudiantes

= ) Aciertos

ategorias 0|1 ]2 4 | 5 |Total
C-1 [Traduccién del lenguaje coman al simbolico. | 11 12 | 5 110 31
C-2 | Traduccion del lenguaje simbolico al coman. | 0 | 7 8 [ 16 |0 1]0 31
C.3 l',xprcs;:r como ecuaciones proposiciones 31l 0l o ol o 3

que csthn en lenguaje comun.

C-4 | Despeje de una variable en una formula. 1013 ] 8 010 31
C-5 | Resolucion de problemas de aplicacion. 5 1 6 13 210 31
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En la categoria de “traduccion del lenguaje comun al simbdlico” se puede observar que
de los 31 alumnos 11 no acertaron, 12 obtuvieron unicamente 1 acierto, 5 acertaron 2, 2
acertaron 3, 1 acerté 4 y ni un estudiante logro contestar correctamente todos los item; lo cual
implica que los alumnos no manejan esta categoria.

En la “traduccién del lenguaje simbdlico al comin™ obtuvieron mayor rendimiento, ya
que de los 31 estudiantes 7 acertaron solamente 1, 8 acertaron 2, 16 lograron 3 aciertos, mientras
que ningan estudiante logré 4 ni 5 aciertos. Ademds, debemos hacer notar que en esta categoria
todos los alumnos obtuvieron por lo menos un acierto.

En lo referente a la escritura de ecuaciones ningin alumno dio una respuesta correcta,
evidenciando de esta manera que sus conocimientos sobre planteamiento de ecuaciones es nulo.

En cuanto al “despeje de una variable en una formula” los alumnos presentan grandes
debilidades, ya que de los 31 alumnos a quienes se les aplico la prueba, 10 de ellos no acertaron;
13 obtuvieron inicamente 1 acierto; 8, 2 aciertos; y ninguno logré acertar por lo menos 3.

En la “resolucion de problemas” 5 no acertaron; 6 obtuvieron unicamente 1 acierto; 13
lograron 2; 5 acertaron 3; 2 acertaron 4; y ni un estudiante logré acertar los 5 problemas. Es de
hacer notar que ningtin alumno obtuvo el total de aciertos en al menos una categoria, con lo que
se muestra que nadie maneja a cabalidad una categoria especifica. Para visualizar mejor el
rendimiento de los alumnos en esta prueba se elaboré un segundo cuadro que muestra el

porcentaje de rendimiento obtenido en cada una de las categorias, asi como el rendimiento
global en la misma.

Cuadro N.° 3: Porcentaje de rendimiento de los estudiantes en cada una de las categorias

Aciertos
o112 3 4

Categorias

%

th

C-1 Traduccion del lenguaje comun al

11252 1|11] 01 206
simbdlico.

C.2 Traduccion del lenguaje simbdlico al

, 0|7 |8|16|0]0]458
comun.

C-3 Expresar como ecuaciones proposiciones

, . : 31f0f0] 00|00 00
que estan en lenguaje comun.

C-4 |Despeje de una variable en una férmula. | 10| 131 8 | 0 | O | O | 187

C-5 |Resolucién de problemas de aplicacién. | 5 | 6 |13 5 | 2| 0 [ 355

TOTAL 57138 (341233 | 0| 24.1

Los porcentajes representados en cada categoria son independientes unos de los otros, ya
que se han calculado tomando como base el nimero de respuestas correctas posibles para cada
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categoria; en este caso, como son 31 alumnos y cada categoria tiene 5 item, se tom6 155 como
referencia.

La categoria en la cual los alumnos obtuvieron mayor rendimiento fue en la “traduccion
del lenguaje simbdlico al comun”, alcanzando el 45.8%; seguida de la “resolucién de problemas
de aplicacion” con un 35.5%; y en la que obtuvieron mds bajo rendimiento (0%) fue en
“expresar como ecuacioén proposiciones que estén en lenguaje comin”.

En la “traduccion del lenguaje comun al simbélico” el rendimiento alcanzado fue de
20.6%; mientras que en el “despeje de una variable” obtuvieron un 18.7%. En términos
generales, el mayor numero de aciertos lo obtuvieron en categorias en las cuales la prucba
estaba disefiada con el tipo de seleccidn unica, la cual presenta al alumno mayor facilidad de

respuesta al proporcionarle pistas que le pueden ayudar a identificar la respuesta correcta, o a
contestar al azar,

Esto se puede constatar en la tercera categoria en la cual se le pedia al estudiantc escribir
una ecuacion que representara una proposicion planteada en lenguaje comiin; en csla categoria
no se le dieron posibles respuestas, evitando que el estudiante pudiera contestar usando el azar.

En esta categoria el rendimiento fue de 0%, ya que ningtin alumno logré escribir correctamente
una ecuacion.

Al hacer el andlisis global de la prueba, y tomando como referencia cl total dc las
respuestas correctas posibles, se pudo constatar que el rendimiento de los estudiantes fue de
24.1%, el cual es sumamente bajo, no alcanza los niveles minimos de aprobacion y muestra la

gran debilidad que los alumnos poseen en el manejo algoritmico de los elementos bésicos del
Algebra,

3.3. RELACION ENTRE LAS ESTRATEGIAS DIDACTICAS Y LOS
APRENDIZAJES SIGNIFICATIVOS EN ALGEBRA ELEMENTAL DE
SEGUNDO CURSO DE CICLO COMUN DE CULTURA GENERAL DEL
INSTITUTO JOSE TRINIDAD REYES DE LA CIUDAD DE SAN PEDRO SULA

El método de ensefianza descansa en el paradigma de la ensefianza tradicional,
caracterizada por técnicas de ensefianza rutinaria y en los que los contenidos escolares son
abordados de la siguiente manera: definiciones, conceptos, ejemplos y ejercicios para que cl
alumno repita pasos de una manera memoristica en el despeje de una variable en una formula o
en la solucién de una ecuacién. En este modelo, quedan por fuera las situaciones problematicas
concretas que podrian ayudar a contextualizar y descontextualizar los conceptos matematicos
para que ¢l estudiante pueda apropiarse de ellos; esto puede observarse en los resultados de la
prucba. Algunos estudiantes conocian la simbologia de expresiones algebraicas, sin embargo
fueron incapaces de utilizar dichos conceptos en la resolucion de los problemas.

Los maestros utilizan algunas téenicas constructivistas de manera inconsciente cn su
prictica educativa, puede observarse que dichas estrategias no responden a un plan pre-
establecido que conduzea al logro de objetivos; ademads, durante todo el proceso de enseiianza,
¢l maestro hace uso de diferentes enfoques, usa indistintamente ¢l método inductivo, cl
deductivo, el dialéctico-estructural y el enfoque constructivista en menor grado.
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Los maestros entrevistados evidenciaron falta de conocimientos sobre las teorias del
aprendizaje, principalmente sobre el cognitivismo y la teoria socio-histérica. Llegan a confundir
ciertos enfoques que dicen aplicar en sus situaciones de ensefiaza y que, te6ricamente, son
términos opuestos. Esto estd fundamentado en el hecho que el profesor de matematicas poco o
nada se ha interesado por adquirir este tipo de conocimientos, por lo general se preocupa
solamente por la parte algoritmica. Un caso concreto es el uso que los maestros hacen de la
técnica de trabajo cooperativo sin distinguirlo del trabajo en grupo (Ver cuadro No. 1).

Los resultados dc cste estudio muestran que los maestros, al no aplicar correctamente las
estrategias de ensefianza, dificultan el aprendizaje de conceptos matematicos bésicos por parte
del estudiante, provocando un desempefio deficiente en el planteamiento de ecuaciones y en la
resolucion de problemas, lo cual puede identificarse en los resultados generales de la prueba.

Una de las estratcgias comunmente usadas por los maestros para la ensefianza del
dlgebra cs la participacion del alumno, la cual consistc cn la construccion de modelos
geométricos que luego scrdan utilizados para cl calculo de voliimenes, dreas y perimetros
utilizando pardmetros que faciliten la comprensién de estos conceptos; se toma en cuenta la
participacién de los alumnos en la resolucién de ejercicios en la pizarra y en la resolucion de
guias de estudio en forma individual y grupal, tanto dentro como fuera de la clase.

Para la ensefianza de temas algebraicos es de gran utilidad el uso de ilustraciones que
faciliten al estudiante la interpretacién de una problematica concreta. Sin embargo, cuando estas
ilustraciones no son brindadas por el docente, los estudiantes presentan grandes dificultades para

hacer dichos esquemas, ya que por lo general no comprenden los datos del problema ni la
respuesta solicitada.

Los resultados de la prueba muestran las bajas competencias que los alumnos poseen en
la resolucién de problemas, ademas ningln estudiante trazo un plan para abordarlos y

resolverlos, lo cual pone en evidencia que no ha habido aprendizaje de tales conceptos y
métodos.

El estudiante, cn su proceso de aprendizaje, necesita utilizar instrumentos culturales,
como el lenguaje escrito, algunas técnicas o estrategias de lectura comprensiva, de organizacién
y relacién de datos; pero en la entrevista se comprobd que los profesores asumen la lectura
dirigida como una estrategia para la memorizacién de conceptos. En la practica no existe
conciencia sobre la potencialidad de esta estrategia para invitar al alumno a reflexionar o
analizar situaciones especificas de contenidos o problemas. La carencia de estas actividades
relevantes se puede observar en el bajo rendimiento de los estudiantes en el manejo de la
categoria “expresar como ecuaciones proposiciones que estan en lenguaje comtn”; los alumnos

no tienen claro el concepto de ecuacion, pues muchos de ellos expresaron correctamente los
t€rminos pero no escribieron la igualdad.

El aprendizaje escolar supone un proceso activo y no una recepcién pasiva de
conocimientos para la construcciéon de estos. De la entrevista realizada a los profesores,
podemos asumir que con su préctica de ensefianza brindan muy pocas oportunidades al
estudiante para que pueda manipular material concreto; inicamente utilizan material concreto
cuando abordan los conceptos de dreas y voliimenes, para ello los estudiantes construyen
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cuerpos geométricos. Limitan de esta manera las conexiones que el estudiante puede establecer
entre los conceptos matemdticos y su propia realidad.

La adquisicién de conceptos matematicos puede ser ayudada mediante materiales
especiales y cuestionamientos del profesor. Los resultados de la prueba evidencian que los
maestros no conocen en su totalidad las estrategias didacticas y, por ende, hacen mal uso de
ellos cuando las implementan en el aula. Ademas, los recursos y el material del cual disponen
para el desarrollo de sus clases son escasos. Por ejemplo, se puede constatar que dentro de los
ambientes de ensefianza—aprendizaje manejados por ellos en ningiin momento se menciona el
uso del laboratorio donde los estudiantes pudieran someter a prueba sus ideas, y observar qué
soluciones funcionan mejor en un determinado problema.

Los alumnos no se enfrentan a situaciones problematicas que los conduzcan a reflexionar
sobre sus conocimientos, los conceptos y sus conexiones, para asi poder desarrollar habilidades
de pensamiento matematico que ayude a utilizar de manera correcta dichos conceptos
matematicos en el analisis o solucién de problemas.

La pregunta como estrategia de aprendizaje puede servir de apoyo para los
cuestionamientos del profesor a los aprendizajes para despertar el interés, motivar y construir
conocimientos; pero en la realidad el profesor percibe esta cstrategia como el medio para
explorar conocimientos en la mayoria de los casos sin conexion con el nuevo contenido. Esto
puede verificarse en los resultados de la prueba, los estudiantes manejan conceptos aislados. Por
ejemplo, el rendimiento en la categoria de “traduccion del lenguaje comun al simboélico” fue
mas alto en relacién con el obtenido en la categoria de “traduccidon del lenguaje comiin al

algebraico”.

La meta de cualquier estrategia es la de alterar positivamente el estado motivacional y
afectivo del individuo, de tal manera que le permita desarrollar habilidades en aspectos como la
adquisicién, retencién y transferencia. Las estrategias utilizadas por los docentes no han
contribuido a potenciar estas habilidades en los estudiantes, el dominio algoritmico como el
despeje de formulas presenta los més bajos niveles de rendimiento, a pesar de que el modelo de
ensefianza con el cual han estado siendo instruidos tiene su fuerte en el manejo algoritmico de

reglas y conceptos.

Cabe sefialar que dentro los aciertos que obtuvieron los estudiantes en las distintas
categorias no nos garantizan que los estudiantes las manejan a ese nivel, puede ser que dichos
aciertos se dicron al azar. En las categorias que contenian item de opcién miltiple acertaron una
como minimo y cuatro como maximo; sin embargo en la categoria de expresién de ecuaciones,
en la que ellos tenfan que elaborar la respuesta, no obtuvieron ningtin acierto.

No existe un modelo de ensefianza sistematico sustentado en una teoria del aprendizaje
para la enscfianza del 4lgebra elemental. Las estrategias didacticas utilizadas por los docentes
no corresponden a un modelo de ensefianza definido, sino que son una combinacién de varias
teorfas, las cuales son utilizadas de acuerdo a los criterios personales del docente. Por ejemplo,
¢l trabajo en grupo -segiin la entrevista- es una téenica que todos los maestros utilizan para
ensefiar Algebra; sin embargo, no es explotado como un espacio diddctico propicio para generar
aprendizajes significativos; pues en su mayoria lo que hacen los estudiantes es resolver
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ejercicios rutinarios mecanizados propuestos por el profesor o la guia de trabajo, los cuales sélo
favorecen el desarrollo de la memoria, desfavoreciendo el crecimiento de niveles de
pensamiento mds altos. Otra de las estrategias didacticas mas usadas es la exposicion magistral,
utilizada para transmitir los elementos teéricos, seguida por el trabajo grupal, espacio que sirve a
los estudiantes para resolver ejercicios rutinarios a través de la mecanizacion. El uso de tales
estrategias no ha posibilitado un aprendizaje significativo del Algebra en los alumnos de
segundo curso de ciclo comin ya que la ensefianza tradicional de las matematicas los ha
enmarcado en la idea de que ésta ultima es un conjunto de reglas a aplicar en el desarrollo de
ejercicios.

El aprendizaje alcanzado por los alumnos sobre conceptos algebraicos mediante las
estrategias didacticas empleadas por los docentes no es significativo, pues en la forma en que sc
implementan no permiten que el estudiante experimente y confronte hechos, el alumno se
comporta como un receptor de informacién que tiene que ir acomodando de acuerdo a sus
capacidades memoristicas sin llegar a la comprension de los conceptos y operaciones
algebraicas. El tipo de aprendizaje que alcanzan con estas estrategias didacticas, tal como lo
muestran los resultados de la prueba, es descontextualizado y fragmentado; pues los estudiantes
no utilizaron el concepto de ecuacién lineal para resolver los problemas, sino que utilizaron
otros métodos de solucién. Ademas, en términos cuantitativos, su nivel de aprendizaje es bajo:
ninguno de los aspectos evaluados alcanzé el nivel minimo de aprobacion.

La resolucion de problemas no es utilizada como una estrategia didactica para el
aprendizaje de conceptos algebraicos, los problemas que plantea el maestro son simples
ejercicios algoritmicos, en los que las competencias del alumno no van mas alld de la simple
operatoria algoritmica. En algunas ocasiones aparecen al final de cada tema problemas de
aplicacion en los que el estudiante tiene que aplicar el conocimiento que el profesor le ha
transmitido, que muchas veces no se ha comprendido tal como lo muestran los resultados de la
prueba.

Los profesores de mateméticas del Instituto José Trinidad Reyes deben capacitarse en el
conocimiento de las tres teorias del aprendizaje (conductismo, cognitivismo y la teoria socio—
historica) mas utilizadas en los procesos actuales de ensefianza-aprendizaje. '

Revisar los programas de matematicas con el fin de dosificar contenidos y organizarlos
en funciéon de conceptos nodulares fundamentales. Por ejemplo, eliminar temas que ya se
trabajaron en primer curso como las fracciones y los nimeros decimales y que aparecen en el
programa de segundo curso; ello permitiria disponer de mayor tiempo en la generalizacion de
las operaciones aritméticas en el contexto del Algebra.

Crear los espacios para que los estudiantes mediante el trabajo individual y de equipo,
descubran y construyan sus propios aprendizajes. Por ejemplo, disefiar modelos de ensefianza en
base a la resolucién de problemas con ayudas didacticas y en los que el profesor sea un
facilitador y un guia en la blisqueda del conocimiento.

Utilizar hojas de trabajo para la experimentacion y aprehension de conceptos
matemdticos mediante la resolucién paulatina de problemas sencillos para después ir

presentando problemas mas complejos en la medida que los estudiantes vayan desarrollando sus
habilidades.
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4. CONCLUSIONES

@ Para facilitar el aprendizaje de las matematicas y, especificamente, del Algebra Elemental,

®

es indispensable que los estudiantes hayan desarrollado sus estructuras verbales y que a su
vez, estas estructuras verbales observen las estructuras ldgicas del pensamiento. En esa
medida, las estructuras verbales se convertirdn en habilidades lectoras, mucho mas
especificamente, en comprension lectora, de tal manera que puedan interpretar y estructurar
correctamente la simbologia matematica.

Tradicionalmente, la ensefianza de las matematicas ha sido expositiva y deductiva; ha
recurrido a la transmisién y repeticion de reglas y teoremas (conductismo), ha olvidado la
solucién de problemas practicos, le ha dado mayor importancia a la prueba formal de
conceptos y le ha quitado importancia a la aplicabilidad de los conceptos. Producto de todo
ello, los estudiantes aprenden a aplicar algoritmos generales, pero fallan en la interpretacion
y analisis de los rcsultados en situaciones especificas. La solucién de problemas como
método de ensefianza de las mateméticas prepondera el descubrimiento como el espacio que
le permite al estudiante experimentar por si mismo los conflictos cognitivos y asimilar los
conceptos nuevos.

Los docentes reconocen que el problema fundamental de la ensefianza del Algebra
Elemental es metodolégico, mucho mas en los primeros niveles de secundaria. Los
estudiantes experimentan serias dificultades para convertir algoritmos basiccs de aritmética
operatoria aprendidos concretamente, en generalizaciones abstractas, para hacer
transposiciones de términos, para establecer relaciones de equivalencia y de igualdad y para
descomponer linealmente expresiones compuestas. Los estudiantes tienen problemas para
usar modelos algebraicos (no identifican correctamente las variables, no las relacionan);
utilizan célculos independientes, parten de lo conocido, y piensan y operan con niimeros
especificos para buscar la respuesta.

Los docentes conducen el proceso de ensefianza-aprendizaje de acuerdo a criterios
personales y utilizan Gnicamente la pizarra, el libro de texto y las guias de ejercicios como
recursos didacticos. Con la metodologia utilizada por los docentes no se desarrollan
habilidades en los estudiantes para la resolucién de problemas, como tampoco se
promueven aprendizajes significativos que conduzcan a generar nuevos conocimientos. El
trabajo grupal es una técnica predominante en el trabajo de aula; sin embargo, no es
explotado como un espacio didactico propicio para generar aprendizajes significativos; pues
en su mayoria lo que hacen los estudiantes es resolver cjercicios rutinarios mecanizados
propuestos por el profesor o la guia de trabajo, los cuales sélo favorecen el desarrollo de la
memoria, desfavoreciendo el crecimiento de niveles de pensamiento mas altos.

El rendimiento de los estudiantes en las competencias basicas del Algebra Elemental no es
satisfactorio. Comparando el rendimiento entre las categorias evaluadas, se puede deducir
que la construccion de modelos algebraicos (ecuaciones) para resolver problemas es otra de
las dificultades a las que se enfrentan los estudiantes, ya que la mayoria de las veces no
logran identificar correctamente las variables y mucho menos establecer las relaciones entre
ellas de tal manera que puedan estructurar correctamente la ecuacidn que les permita
encontrar la solucion del problema, Il rendimiento de los estudiantes fue de 24.1%, el cual
es sumamente bajo, no alcanza los niveles minimos de aprobacion y muestra la gran
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debilidad que los alumnos poseen en el manejo algoritmico de los elementos bésicos del
Algebra.

9 Los maestros entrevistados evidencian falta de conocimientos sobre las teorias del
aprendizaje, principalmente sobre las mas conocidas como el conductismo, el cognitivismo
y la teoria socio-histérica. Confunden ciertos enfoques que dicen aplicar en sus situaciones
de ensefiaza y que, tedricamente, son términos opuestos. La falta del componente didactico
en el desarrollo de los contenidos del Algebra Elemental, dificulta el aprendizaje de
conceptos matematicos basicos por parte del estudiante, provocando un desempefio
deficiente en el planteamiento de ecuaciones y en la resolucién de problemas. Para la
ensefianza de temas algebraicos es de gran utilidad el uso de ilustraciones que faciliten al
estudiante la interpretaciéon de una problematica concreta. Sin embargo, cuando estas
ilustraciones no son brindadas por el docente, los estudiantes presentan grandes dificultades

para hacer dichos esquemas, ya que por lo general no comprenden los datos del problema ni
la respuesta solicitada.
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