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Una escuela es como una constante expectativa abierta a lo
imprevisible, y es una forma de trabajar en una permanente
situacion de conciencia de quéy del para qué.
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Resumen

Este documento busca hacer una revision del Disefio Curricular Nacional de
Educacién Basica Regular del Perl en el area de matematica. Se tratard de comprender e
interpretar los fundamentos psicopedagoégicos del curriculo y se analizaran las orienta-
ciones metodolégicas del area: la finalidad, la construccion del pensamiento I6gico mate
maético, los logros de aprendizaje por ciclo, las capacidades del area, los contenidos, lo
aprendizajes esperados y la propuesta de evaluacion.

Palabras claves: actitudes, capacidades, destrezas, habilidades, ejes curriculares,
resolucion de problemas, razonamiento y demostracion, comunicacién matematica,
aprendizaje, contenidos, estrategias cognitivas, aprendizajes esperados, evaluacion, indi
cadores de evaluacion.
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Summary

This document searches for make a revision of the National Curricular Design of Basic
Education Regulate of the Peruvian in the area of mathematical. We will be tried to
understand and interpret the foundations psychopedagogy of the curriculum and we will
be analyzed the orientation methodologicals of the area: the finality, the construction of
the thought mathematical logical, the achievements of learning for cycle, the capacities of
the area, the contents the prospective learnings and the proposal of the evaluation.

Key Words: attitudes, capacities, dexterities, axes curriculars, resolution of problems,
reasoning and demonstration, mathematical communication, learning, teaching, contents,
strategies cognitives, prospective learnings, evaluation, indicators of evaluation.

1. Educacion peruana: senta un disefio curricular en proceso de

finesy caracteristicas articulacion, teniendo como fines: el de-
sarrollo personal, la ciudadania, los eam
bios en una sociedad del conocimiento y

Las nuevas reformas educativas lle] el mundo del trabajo. Al finalizar la Edu-

vadas a cabo en Per(; tiene como uno de caciéon Béasica Regular y respetando la
sus objetivos la transformacion del diversidad humana, se espera que los
Disefio Curricular Nacional de Educa| alumnos sean personas que presenten
cion Basica Regular (DCN). Actualmen-|  actitudes que son mencionadas en el cua-
te, la comunidad educativa peruana-pre dro Nro 1

1.1.- Introduccién

Cuadro 1Actitudes que deben presentar los alumnos al finalizar la Educacion Béasica Regular

- Eticas y morales - Democraticas - Creativas
- Sensibles y solidarias - Trascendentes - Comunicativas
- Criticas y reflexivas - Organizadas - Proactivas
- Empaticas y tolerantes - Flexibles - Resolutivas
- Investigadoras e informadas - Cooperativas - Autbnomas
(MED, 2005)
El DCN peruano tiene unerienta- con “ una ensefianza estratégica que es

cion cognitivaya que busca el desarrollo|  una ensefianza adecuada a las necesida-

de capacidades para cada una de las des del sujeto que aprende” (MED,
areas. Se propone una nueva concepcion 2004b, p. 8). El disefio curricular orienta
de la ensefianza donde el profesor pasa al profesor para cumplir las funciones
de ser transmisor del conocimiento a ser de informadarmotivador, orientador,
mediador en el proceso de aprendizaje retador y desestabilizador; se hace un

"
o]
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llamado para que dejen atras una serie de
practicas tradicionales de ensefianza. Se
pide desterrar el copiado, las instruccio
nes memorizadas y la repeticion donde
no existe reflexion y dificultan el desa-
rrollo de capacidades como la del pen
samiento critico.

Roman (1994) en referencia al DCN

sefiala’ los programas de entrenamien-
to en procesos cognitivos tratan de
entrenar una serie de actividades, estra-
tegias y procesos cognitivos basicos y
simples, tales como observar, recordar,
seriar, clasificar, razonar inductiva y
deductivamente, solucién de problemas
sencillos de la vida ordinaria,...”
(Roman, 1994, p. 258)

En el DCN peruano se proponen cua
tro ejes curriculares que el profeso
debera trabajar transversalmente para
obtener en los alumnos una formacion
integradora. Estos son:

Aprender aser (trascendencia, iden-
tidad, autonomia).

D

Aprender a vivir juntos (conviven
cia ciudadania conciencia ambiental).

Aprender a aprender (aprendizaje
permanente y autbnomo).

Aprender a Hacer (cultura empren-
dedora y productiva).

(MED, 2005)

De acuerdo al informe presentado a
la UNESCO* (1996) por la comision
Internacional sobre la educacién para €
siglo XXI presidida por Jacques Delors V|
que lleva por nombrd.a Educacion
Encierra un Tesoro, sugieren que para
poder llegar a alcanzar la mision y cbje
tivos educativos, la educacion debera
estar estructurada en torno a cuatrp

y del drea de Matemadticas

aprendizajes fundamentales. Estos
aprendizajes estan propuestos en el DCN
comoejes curriculares. Se observa que
existe una estrecha relacion entre los
ejes curriculares y los objetivos de la
educacién peruana porque sintetizan
estas intenciones.

1.2- Concepcion del aprendizaje

El modelo educativo propuesto en el
DCN de Educacion Secundaria Peruana,
postula que los alumnos lleguen a domi-
nar los procesos para producir el conoci-
miento y no obtenerlo como un fin en si
mismo. Se basa en una filosofia donde su
principal interés es el proceso del apren
dizaje y no el de obtener un aprendizaje
en particular, como es el conocimiento,
MED (2004b) se encuentra estructurado
mediante capacidades, que estan organi-
zadas de acuerdo a un nivel de compleji
dad. Asi tenemos, unas capacidades fun-
damentales o macro, capacidades basi-
cas o de area y unas capacidades especi
ficas, simples o minimas que son proce-
sos internos como: identificaanalizay
comparatr,... De acuerdo a estas afirma-
ciones estamos frente a la concepcion de
un aprendizaje cognitivo. Gallego afirma
que “aprender cognitivamente es un
proceso; proceso en el que se plantearan
a los alumnos cuestiones que impliquen
comparar, diferenciar, buscar semejan-
zas para que logren asociar e integrar
las nuevas ideas, 10s nuevos temas, con
los ya adquiridos’ (Gallego, 2002, p.
16).

Ahora queda hacernos la siguiente
pregunta;Como debemos usar la infor-
macion que nos brindan los contenidos
del area? La respuesta podemos obtener-
la en laGuia para € Desarrollo de
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Capacidades que nos dice que los alum-
nos deben usar los contenidos com
medios para aprender a desarrollar
manejar sus capacidades. Para el prof
sor es de vital importancia desarrollar ef
sus alumnos las capacidades cognitivas
metacognitivas que les permitgoder
aprender y seguir aprendiendo, ya que
vivimos en un mundo en que la informa-
cion y el conocimiento son abundantes
se vuelven obsoletos en corto tiempo.

Para fundamentar esta afirmacion
recurrimos a Beltrdn que dic&El pri-
mer problema, referente al dilema de si
ensefiar estrategias o contenidos, mere-
ce algunas consideraciones generales.
En primer lugar, muchos profesores se
centran Unicamente en el contenido de
las materias curriculares porque pien-
san que es el Unico cometido que cae
dentro de su responsabilidad. Creen,
ademds, que los buenos estudiantes
desarrollan estrategias cognitivas ade-
cuadas sin necesidad de ser instruidos
para ello. Otros profesores ensefian
estas estrategias pero no comparten con
sus estudiantes el conocimiento sobre el
funcionamiento de la mente humana o
sobre la necesidad de las estrategias
para el aprendizaje académico. Y este es
un factor motivacional importante. Hay
otros profesores que creen en el valor de
la ensefianza de las estrategias pero las
ensefian aisladamente, sin conectarlas a
la comprension del contenido. La nota
comun de todos estos profesores es la
creencia de que los estudiantes desarro-
llardn y aplicaran por s mismos las
estrategias adecuadas a las materias del
aprendizaje sin una enseflanza adicio-
nal. La investigacion, sin embargo,
sefiala que hay que ensefiar ambas
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cosas, contenidos y estrategias’.
(Beltran, 993, p. 348).

En la misma linea Roman (1994) se-
fiala“ el contenido de los programas de
intervencién cognitivas es relativo, no es
un fin sino un medio para el aprendiza-
je. Es un mero vehiculo para pensar. El
fin es la megjora del pensamiento. La
materia explicita es ensefiar a pensar.”
(Roman, 1994, p. 270)

1.3.- Clasificacion delos aprendiza-
jes

Estudiamos en este apartado los dis-
tintos aprendizajes de la guia de desarro-
llo de capacidades que son aprendizaje
de conocimientos, aprendizaje de capa-
cidades o cognitivo, aprendizaje meta-
cognitivo y actitudes como una forma
diferente de aprendizaje.

- El aprendizaje de conocimientos:
esta orientado a obtener informacion y
esta expresado en el curriculo en forma
de contenidos basicos

- El aprendizaje de procesos menta-
les o capacidades (cognitivo) Es el pro-
ceso mediante €l cual, la personallega a
adquirir y manejar en forma pertinente,
eficiente, €ficaz, coherente y l6gica
capacidades fundamental es tales como:
el pensamiento critico, el pensamiento
creativo, la solucion de problemas o
pensamiento resolutivo y la toma de
decisiones 0 pensamiento ejecutivo.

- El aprendizaje metacognitivo se
refiere al conocimiento y control de la
cognicion y de los procesos cognitivos.
En particular, esta referido al conoci-
miento que el sujeto tiene de su propio
sisterna cognitivo (contenidos, capacida-
des, potencialidades, limitaciones) asi
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como las funciones reguladoras que tal
conocimiento puede eercer en su activi-
dad.

(MED, 2004b, p. 12, 13, 15).

La definicién de actitudes podemos
obtenerla de la Guia de evaluacién de
aprendizaje.

Las actitudes: Son formas de actuar,
demostraciones del sentir y del pensar.
Responden a los intereses y motivacio-
nes, y reflejan a la aceptacion de normas
0 recomendaciones. Las actitudes tienen
elementos cognitivos, afectivos y con-
ductuales, y son €l reflgjo de uno o mas
valores.

(MED, 2004a, p. 23).

El DCN con estos aprendizajes abar
ca todos los campos del desarrollg
humano y no solo los exclusivamente

intelectuales; porque ademas de estar

presente lo cognitivo esta lo afectivo,
Pero existe gran interés en la mejora d
las habilidades. Nos estan presentand
un aprendizaje metacognitivo que ayur
dara a los alumnos a obtener mejores
aprendizajes; porquéconocer los pro-
cesos mental es subyacentes en el apren-
dizaje facilita su desarrollo y sumegjora”
(Romén, 1994, p. 249). Estos tipos dg¢

[¢)

D
aprendizajes pueden ser desarrollados en

los alumnos de forma independiente
pero se busca que el profesor trabaje
integrando capacidades y contenidos;
porque los alumnos podran ejercitar y
manejar sus propios procesos cognitivo

[

para que puedan alcanzar aprendizajes

como el aprender a pensar y aprender a
aprender. MED (2004b)

o

y del drea de Matemadticas

“ Respeto a las normas de convivencia,
perseverancia en la tarea, disposicion
cooperativa y democratica, disposicion
emprendedora y sentido de organiza-
cion” (MED 2004a, p. 24).

En el médulo de Orientaciones meto-
doldgicas del area de Matemética MED
(2006) presenta un apartado que se llama
Actitud frenteal error.

El borrador? es un instrumento que
sirve para desaparecer los errores e
impedir que el profesor tome conoci-
mientos de ellos. Debemos, por o tanto,
“ desaparecer” € borrador de algunas
actividades de matematica esto es, apor-
tando € uso exclusivo de lapicero y
orientado en cuanto a los procedimien-
tosante el error, sin hacer borrones para
esconder € error, concientizandolos de
que es importante detectar €l error, no
para desaparecerlo, sino pararepararlo.

Detectadas las causas € profesor
propondra un conjunto de actividades
pertinentes y bien dosificadas, asi los
alumnos se irén fortaleciendo en su
préactica diaria de resolver operaciones
elementales y en los contenidos consi-
guientes.

Sn embargo, €l régimen de tareas
diarias deberd ser cumplido sin discul-
pas como: yo no sabia, yo ho consegui,
yo trabajo, yo ayudo en mi casa, no tuve
tiempo, etc. S un estudiante no realiza
su tarea, debera cumplir con ella de
todas maneras.

(MED, 2006, p. 56)
Analizando el enunciado nos damos

cuenta que es una recomendacion o una
estrategia que ayudara al profesor y a los
alumnos a mejorar el proceso de ense-
flanza aprendizaje. Si bien es cierto que

La Guia de evaluacion nos sugiere
desarrollar las actitudes de manera tran
versal en todas las areas. Estas son:

U
1
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existen de manera explicita actitudes

transversales no encontramos en el DCN

Marcos Augusto Zapata Esteves

garantizan la formacion integral de la
persona.

actitudes referentes al area de matemati
ca que son importantes para el desarrol
de la capacidad de resolucion de proble
mas. Aunque al trabajar esta capacida

Una capacidad es la utilizacién efi-
ciente y eficaz de procesos, estrategiasy
procedi mientos.

o

o

con los alumnos pueda desarrollar por si
misma" ... actitudes de perseverancia y
curiosidad, y confianza en situaciones no
rutinarias que les seran Utilesfuera dela
clase.” (MED, 2006, p. 24).

Para Roman (1994)Las capacida-
desy losvalores son comunes a todaslas
areasy asignaturasy a todas las edades,
en camhio es necesario gjustar las des-
trezas y las actitudes.” (Roman, 1994,
p. 87).

1.4- La capacidad como manifesta-
cion del aprendizaje

Antes de describir las caracteristicas

(MED, 2004b, p. 14, 15)

De acuerdo a la definicién se aprecia
que las capacidades estan relacionadas
con las habilidades cognitivas que pose-
en las personas‘yson herramientas muy
potentes, son los instrumentos del pen-
sar.” (Gallego, 2002, p. 16). De acuerdo
a esta definicion podemos decir que los
alumnos deberan adquirir habilidades
cognitivas para desarrollar el pensarnien
to. Roman (1994) hace una diferencia
entre capacidades, destrezas y habilida-
des y las define de la siguiente manera:
“ Entendemos por destreza: una habili-
dad especifica para... que utiliza o

de cada una de las capacidades daremos puede utilizar un aprendiz para apren-

a conocer como se definen y que funt
cion cumplen en el DCN.

Las Capacidades son potencialida-
des inherentes a la persona y que procu-
ra desarrollar alo largo de su vida. Son
macrohabilidades generales, talentos o
condiciones especiales de la persona,
fundamental mente de naturaleza mental,
gue le permiten tener un mejor desempe-
fio 0 actuacion en la vida cotidiana. Las
capacidades estan asociadas a los pro-
cesos cognitivos y socio-afectivos y

106

der. Las destrezas surgen al descompo-

ner las capacidades en sus elementos.
Pero si descomponemos una destreza en

sus elementos parciales surgen las habi-
lidades. Entendemos por habilidad un
componente 0 paso mental estatico po-
tencial. Un conjunto de habilidades
constituye una destreza:” (Roman,
1994, p. 86). En el esquema Nro 1 se
observa la clasificacion que realiza
Roman (1994) entre una capacidad; des
treza y habilidad.
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y del drea de Matemadticas

Esquema n° 1.Clasificacion de capacidad, destreza y habilidad

CAPACIDAD
\ DESTREZAOl‘ DESTREZA @ DESTREZA B
HABILIDAD 01 ‘ ‘ HABILIDAD 02 ‘ ‘HABILIDAD 03 ‘

Beltran (1993) afirma que la ense-
flanza por medio de capacidades facilit
la intervencién de los profesores en
proceso del aprendizaje de los alumnos.
También dice que las manifestacione
que presentan los alumnos del domini
de la capacidad es un aprendizaje visto
desde un enfoque cognitivo y que e
aprendizaje con orientaciéon cognitiva,
trata de llenar el vacio que existe entre
“input” y el “output”. La ensefianza por
este medio pretende identificar, repre

sentar, y justificar la cadena de procesos
0 sucesos mentales que se parten desde
la motivacion y percepcion y terminan
con la recuperacion del material y el
“feedback”.

1.5.- Clasificacién de capacidades

Las capacidades se encuentran clasi-
ficadas en el DCN de acuerdo a su com-
plejidad. Se clasifican en: capacidades
fundamentales, de area y especificas. Ver
esquema Nro 2

Esguema n° 2. Clasificacion de capacidades

CAPACIDADES
ESPECIFICAS O
MINIMAS

N

CAPACIDADES DE
AREA O BASICAS

CAPACIDADES
FUNDAMENTALES O
SUPERIORES

N

MED (2004b) sugiere primero traba
jar las capacidades especificas para cop-
seguir las de area; y el manejo de las
capacidades de area permitira desarrolla
las capacidades fundamentales.

=

a).- Capacidades fundamentales

Estas capacidades buscan desarrollar
el pensamiento de los alumnos y se-def
nen:

Las capacidades fundamentales, se
caracterizan por su alto grado de com-
plgidad y porque estan relacionadas
con las grandes intencionalidades del
curriculo. Estas capacidades se desarro-
Ilan de manera conectiva y forman redes
de pensamiento que procuran €l maximo
desarrollo de las potencialidades de la
persona.

(MED, 2004b, p. 15)
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En el curriculo identificamos cuatro
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estas capacidades basicas deberan clasi-

grandes intencionalidades que son los ficar, contrastar, agrupar datos concretos
ely abstractos que pueden ser: representa-

ejes transversales de todas las areas erj
nivel secundario y se traducen en cuatr
capacidades fundamentales: pensamie
to creativo, pensamiento critico, solu-
cion de problemas o pensamiento resoluy
tivo y la toma de decisiones o pensa
miento ejecutivo. Para desarrollar e
pensamiento de los alumnos; los profe
sores deben estar preparados y pose

estas grandes capacidades. Asi por ejem-

plo, para desarrollar el pensamiento cre
ativo, los profesores deben presentar un

disposicion favorable y tener unas condir

ciones intelectuales, fisicas y pedagogi
cas, MED (2004b).
b).- Capacidades Basicas

Las capacidades basicas o de ére
traducen las intencionalidades de cad
una de las areas en que se encuent

organizado el DCN en el nivel secunda:

rio y se definen:

Las capacidades basicas o de area,
son enunciados breves que sintetizan los
propdsitos especificos de las areas curri-
culares. Cada area, desde su particulari-
dad y naturaleza, contribuye al fortale-
cimiento y desarrollo de las capacidades
fundamentales de la persona. Las capa-
cidades de area podrian identificarse
con € mangjo eficiente de destrezas
como: la comprensién lectora, € razo-
namiento y la demostracion, €l juicio
critico, la indagacion y experimenta-
cion, etc.

(MED, 2004b, p. 15).

Estas destrezas llevan a los alumnag
a analizar datos siguiendo un criterio qu
puede ser: semantico, espacial, afect
vO,... Ademas, los alumnos que posee
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ciones graficas o simbdlicas. Otra de las
manifestaciones deben poseer estas
capacidades es la de cualificar, categori-
zar, conceptuar a partir de una abstrac-
cion. Por Gltimo, podran establecer rela
ciones, descubrir patrones, establecer
secuencias.

MED (2004b) sugiere seguir el mo-
delo de Beltran (1993) para la ensefianza
de capacidades porque tiene en cuenta
todos los aportes de la investigacion psi-
cologica cognitiva. El programa de
entrenamiento que propone Beltran
(1993) esta compuesto de las siguientes
fases: introduccién - planteamiento,
ensefianza, modelado, practica guiada,
resumen, practica independiente, genera
lizacion - transferencia y evaluacion.

¢).- Capacidades especificas
Son los procesos cognitivos que de-
bemos activar para desarrollar las capa-

cidades de area. Una capacidad especifi
ca se define:

“Capacidades especificas son los
procesos internos involucrados en cada
una de las capacidades de area. La acti-
vacion permanente de estos procesos
hace que la capacidad de area se desa-
rrolle cada vez mayor hasta llegar al
dominio de procedimientos que, en s,
congtituyen las capacidades fundamen-
tales. Identificar caracteristicas esencia-
les, comparar coloresy tamafios, elabo-
rar un razonamiento especifico, etc, son
capacidades especificas.”

(MED, 2004b, p. 15).

Afirma Beltrdn que es importante
identificar los procesos del aprendizaje
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para construir modelos, comprenderlos
ensefiarlos a los alumnos, con la finali
dad de mejorar la calidad del aprendiza-
je. La definicion de capacidades especi-
ficas como procesos internos que d
forma sistematica nos presentan diversas
autores en Beltran (1993) coinciden qu
estos procesos son los sucesos internos
gue pasan por la cabeza de los alumnos
mientras aprenden. Desde este enfoque
podemos argumentar que el aprendizaje
de los alumnos es activo ya que est
depende de lo que realice el estudiante s
decir, a los procesos que ponga en may-
cha al aprender vy, por tanto, de las estra-
tegias que desarrollan esos procesos.

1.6.- Logros de aprendizaje por
ciclos en la Educacion Basica Regular

Logros de aprendizaje por ciclo s
definen:

Logros de aprendizaje por ciclo
Permiten establecer una secuencia en
los aprendizajes que los estudiantes
desarrollaran en los siete ciclos de la
Educacién Basica Regular. Evidencian
los propdsitos generales que comparten
las éreas curriculares de lostres niveles.
Constituyen aquellos aprendizajes que
se esperan alcancen los estudiantes al
término de cada ciclo de la Educacion
Basica Regular.

MED (2005)

Estos logros de aprendizaje buscal
articular los niveles de la educacion béasi-
ca regular asegurando la coherenci
pedagdgica y curricular; tienen por obje
tivos la graduacién y secuencia, integra-
lidad, continuidad de los aprendizaje
previstos. Se encuentran redactados en
forma de competencias (conjunto d
capacidades elementales) compuestas

y del drea de Matemadticas

por contenidos del area, capacidades
especificas, y actitudes.

1.7.- Evaluacion de los aprendiza-
jes, definicién y caracteristicas

La Guia de Evaluacion del Aprendi-
zaje MED (2004a) nos brinda fundamen-
tos muy claros sobre el sentido que tiene
la evaluacién en el nivel secundario y es
definida comd' un proceso, a través del
cual se observa, recoge y analiza infor-
macioén relevante, respecto del proceso
de aprendizaje de | os estudiantes, con la
finalidad de reflexionar, emitir juicios de
valor y tomar decisiones pertinentes y
oportunas para optimizarlo.” (MED,
2004a, p. 7).

El concepto de evaluaciéon ha sido
estudiado por diversos autoréssi en
Lukas y Santiago (2004) se recoge una
definicion de evaluacion contfdProceso
ordenado continuo y sistematico de
recogida de informacion cuantitativa y
cualitativa, que responde a ciertas exi-
gencias (vélida, creible, dependiente fia-
ble, (til...) obtenida a través de ciertas
técnicas e instrumentos, que tras ser
cotejada o comparada con criterios
establecidos nos permite emitir juicios
de valor fundamentados que facilitan la
toma de decisiones que afectan al obje-
to evaluado.” (Lukas y Santiago, 2004,
p. 82). Esta definicion ratifica la formu
lada anteriormente.

Para evaluar los aprendizajes de los
alumnos los profesores deben elaborar
indicadores de logro que verifican a qué
nivel el alumno ha desarrollado la capa-
cidad y cuales son las manifestaciones
actitudinales. Estos indicadores son defi-
nidos como* enunciados que describen
sefiales 0 manifestaciones que eviden-
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cian con claridad los aprendizajes de los
estudiantes respecto a una capacidad o
actitud.” (MED, 2004a, p. 25) Se pueden
estructurar articulando tres elemento
gue son las capacidades especificas, l0s

Marcos Augusto Zapata Esteves

contenidos basicos y un producto o resul-
tado. Se sugiere elaborar una matriz de
evaluacion que tiene la estructura que
presentamos en el esquema Nro 3

Esquema n° 3. Matriz de doble entrada para formular indicadores

CONTENIDOS

CAPACIDADES
ESPECIFICAS

2. Area de Matemética

Después de tener una vision general
de los elementos, tendencias del curricy
lo y la oganizacion del mismo ahora-pa
saremos a identificar los elementos pe
dagdgicos del area.

2.1.- Area de matemética: defini-
cion y propésitos

MED (2006) recopila la definicion
de matematica de personajes que brinda-
ron valiosos aportes a esta area, a traves
de la historia como son Descartes,
Gauss, Eric T. Bell, C. S. Peirce, David
Hilbert y el grupo Bourbaki. Estas defi-
niciones no se adecuan a los propositas
planteados tanto de la educacion peruana
y del area. Podemos afirmar que con
dichos propdésitos van de acuerdo con |
definiciébn de competencia matematica
que nos proporciona el informe Pisa
OCDE *“... capacidad del individuo
para identificar y entender la funcion
gue desempefian las matematicas en el
mundo, emitir juicios bien fundados y

D
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utilizar y relacionarse con las matemati-

cas de forma que puedan satisfacer las
necesidades de la vida de estos indivi-
duos como ciudadanos constructivos,
responsables y reflexivos.” (OCDE,
2003, p. 37) Otra de las definiciones que
van de acuerdo con los propdsitos y
objetivos del area nos la da Romberg
(1991) que dice:*como un lenguaje,
como un tipo especial de estructura légi-

ca, Como un conjunto de conocimientos
sobre los nimeros y el espacio, como
una serie de métodos para extraer con-
clusiones, como la esencia de nuestro
conocimiento del mundo material o
como una divertida actividad intelec-
tual.” (Romberg, 1991, p. 326). Este
tipo de definicion tiene en cuenta tanto
las capacidades como los contentdos
propuestos en el area.

Los propdsitos del aprendizaje de la
matematica en secundaria de acuerdo al
MED (2006) son:

« Resolver problemas de la vida coti-
diana.
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e Aprender a razonar matematicaf
mente.

« Utilizar la matematica como medio
de comunicacion.

» Aprender a valorar positivamente la|
matematica.

e Adquirir confianza en las propias
capacidades para hacer matematica.

En Blanco (1991) se recogen esto
cinco propdsitos que también aparece
en Putnam y otros (1990). Estos propds
tos son consecuencia de los objetivo
sociales para la educacion Matematic
que ofrece el NCTM (1991), y que se
enuncian como:

- Trabajadores que sepan leer y escr,
bir matematicamente ya que las deman
das tecnolégicas de la sociedad requeri
ran cada vez mas habilidades y eom
prension de las mismas, asi como |
resolucion de problemas complejos. Ef
este aspecto, saber leer y escribir matg
maticamente denotaria una capacida
para explorar, conjeturar, razonar logica

T O
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mente, y usar una variedad de métodaos

matematicos para resolver distintos pro
blemas.

- Aprendizaje para toda la vida, ya

gue cada vez es mas frecuente cambiar

de trabajo y la habilidad para la resolu
cion de problemas ayudara para explg
rar, crear acomodar a las nuevas condi
ciones y crear nuevos conocimientos
para la nueva vida.

- Oportunidad para todos ya que las
matematicas han llegado ha ser un filtro
para trabajar y para la participacion en

nuestra sociedad. Por este motivo deben

ser accesibles a todos los estudiantes.

- Ciudadanos informados ya que e
incremento de la complejidad y de las

y del drea de Matemadticas

aportaciones de la técnica hace que la
participacion de los ciudadanos requiera
de estos ciertos conocimientos para
poder interpretar determinadas informa-
ciones.

(Blanco, 1991, p. 38)
2.2.- Pensamiento | 6gi co-matematico

Ahora nos preguntamqgCudl es la
finalidad del area de matematica?
Encontramos esta respuesta en el disefio
curricular, en el nivel primario que dice:

Busca el desarrollo del pensamiento
|6gico-matematico a través de la adqui-
sicion de una cultura matematica que
proporcione recursos para la vida; esto
implica habilidades y destrezas cogniti-
vas para desarrollar aprendizajes mas
complejos como el aprender a pensar y
el aprender a aprender. (...) Este pensa-
miento se va estructurando desde los pri-
meros afos de la vida en forma gradual
y sistematica. Nadie nace siendo posee-
dor del pensamiento matematico.

MED (2005)

Con respecto a la finalidad de esta
area Gallego (2002) sefala que el gran
objetivo de una escuela donde los alum-
nos son estimulados en el proceso de
pensar es la ensefianza del pensamiento
matematico.

También, Blanco (1991) interpreta los
“Implementting the Standards’publica-
dos por el NCTM llegando a la conclu-
sion de que una de las dos corrientes de
opinidn del aprendizaje de las matemati
cas es! las matemdticas deberian estu-
diarse no por algun propésito utilitario,
sino porgue constituyen un desarrollo del
pensamiento del hombre que deberia ser
apreciado y mostrado a los demas, for-
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mando parte de la educacion de las per-
sonas.” (Blanco, 1991, p. 38)

a) - Construccion del pensamiento
matematico

MED (2006) presenta un esquema d
la construccién del pensamiento mate
méatico. Que hemos interpretado de I
siguiente manera:

Paraa construccion o desarrollo del
pensamiento matematico debemos se-
guir unas etapas que son secuenciales.
La primera etapa empieza con el desa-
rrollo del pensamiento sensorial que en
matematica es de tipo intuitivo concreta
La persona aprehende la realidad a tra
vés de diversas sensaciones mediante|la
informacién que proporcionan los senti-
dos.La segunda etapa desarrolla el pen
samiento racional que en matematica se
caracteriza por ser grafica y representat
va. La persona aprehende la realidad
través de sus diversas formas y maneras
de representarla y graficarla como un
medio elemental de razonamientoa
tercera etapa desarrolla el pensamiento
I6gico que en matematica se manifiesta
como una etapa conceptual y simbdlica.
La persona aprehende la realidad qu
nos rodea a través de nociones, conce
tos, teorias, leyes, principios simbdlicos
etc. Asi se obtiene el conocimiento
mediante el ejercicio de de estos proce
sos mentales. También, se debe reflexic
nar sobre la misma actividad mental, e
decir, sobre la manera como pensamo
Esto nos lleva alcanzar aprendizaje
superiores comel aprender a apren-
der, aprender a pensar, aprender
hacer, aprender a vivir y aprender a
ser. Estos aprendizajes superiores ha
sido identificados del informe propuesto
a la UNESCO (1996).
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b).- Una ensefianza para desarrollar
un pensamiento matematico.

MED (2006) afirma que se debe
ensefar a los alumnos a realizar abstrac-
ciones y a generalizar y no que aprendan
un conjunto infinito de las mismas. En
esto consiste ensefiar a pensar. Se define
“abstraccion” como la distancia que
existe entre los datos inmediatos con que
se enfrenta el sujeto y la generalizacion
gue hace de los mismos. Bernad (2000).

Para ensefiar a pensar los alumnos
deben enfrentarse a situaciones proble-
maticas concretas; la actividad comenza-
ra donde ellos utilicen el minimo esfuer-
zo y los resultados les sean comprensi-
bles; formularan hipotesis; se familiari-
zaran con lo intuitivo y concreto utili-
zando materiales educativos u objetos
reales del ambiente; trabajando asi la
etapa sensorial del pensamiento. Luego,
deberan representar la situacion usando
etiquetas, esquemas, grafos procurando
explicar con sus propias palabras la
situaciéon planteada. Posteriormente tra-
bajaran el concepto, que ya es un pensa-
miento abstracto, utilizando la simbolo-
gia del area, llegando a deducir y utilizar
férmulas, oganizando sus estructuras
conceptuales y analizando sus construc
tos tedricos y abstractos.

2.3.- Logros de aprendizaje por ciclo
en el area de matematica.

En las tablas Nro 1 y Nro 2 presen-
tamos ejemplos de los logros de aprendi
zaje que involucran contenidos de niume-
ros y de geometria; y que se encuentran
relacionados para articular los ciclos y
niveles de la Educaciéon Basica Regular
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y del drea de Matemadticas

Tabla 1. Logros de aprendizaje por ciclo. Entre los ciclos del Nivel Secundario

LOGROSDE APRENDIZAJE POR CICLO

V Ciclo (5toy 6to grado del Nivel
primaria)

VI Ciclo (1er y 2do grado del Nivel
Secundaria)

V11 Ciclo (3er, 4toy 5to grado del
Nivel Secundaria)

Formula y resuelve problemas p|
cuya solucion requiere la aplicaci
de estrategias, conceptos,

algoritmos de las operaciones

ndmeros naturales, fracciones
decimales. Aprecia la utilidad de
ndmeros en la vida diaria. Demue
confianza en sus propias capacidg
y perseverancia en la busqueda

AResuelve situaciones problemati
6de la vida cotidiana, cuya soluci

osaturales, enteros y racional¢sAborda

demfianza en si mismo, situacionegrobleméticas de la vida cotidiana.

aResuelve situaciones problematiq
rde la vida cotidiana, cuya solucid
ngquiere la aplicacion de estrategipsequiere la aplicacion de estrategi
aonceptos y algoritmos de la adiciprconceptos y algoritmos de la adici
y multiplicacién de nameropy multiplicacion de nimeros reale]
con perseverancia

perseverancia [yconfianza en si mismo, situacion

trsborda  con

deoblematicas de la vida cotidiana.

soluciones.

A

B

Tabla 2. Logros de aprendizaje por ciclo. Entre los niveles Primario y secundario

L OGROS DE APRENDIZAJE POR CICLO

V Ciclo (5toy 6to grado
del Nivel primaria)

VI Ciclo (1er y 2do grado del Nivel
Secundaria)

VII Ciclo (3er, 4toy 5to grado del Nivel
Secundaria)

Modela representaciones gréficas

objetos tridimensionales en

plano; asi como identifica,

interpreta, grafica y relacion

figuras en el plano, 4reg

superficiales y volimenes.
D

dblodela representaciones gréaficas de obj
bltridimensionales en el planagd identifica,
interpreta, grafica y relaciona figuras en
Aplano, areas superficiales y sélidos
srevolucion.

E

Realiza abstracciones a través
descubrimiento de regularidades numéri
en el plano y el espacio, astmo areag
superficiales y sélidos de revolucion.

F

Formula y analiza conjeturg

utilizando operaciones combinad

en el conjunto de los nimerg

racionales. Verifica sus resultados
G

sFormula y analiza conjeturas utilizan
hoperaciones combinadas en el conjunto
dos nimeros realederifica sus resultados.

H

Al realizar un proceso de compara
cion entre los logros de aprendizaje en el
nivel secundario, se verifica que s
encuentran debidamente articulados; n
sucede asi con los logros de aprendizaje
entre los niveles primario y secundario

el pri
mas

Secu

mero (logro de aprendizaje A) busca
que el alumno formule y resuelva praeble
no haciendo referencia de un contex-
to; en cambio, en los logros del nivel
ndario (B y C) s6lo se plantea que el
alumno resuelva situaciones problemati-
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cas de la vida diaria; no busca la formu

lacion de un problema proceso que se ha

iniciado ya en el nivel primario, esto lo
podemos observar en la tabla Nro 1.

En lo que respecta al analisis realiza

do en la tabla Nro. 2, podemos observar

gque existen procesos cognitivos involu

crados en los logros de aprendizaje (D, E

y F) que en nivel primario no se habian

tomado en cuenta, como el modelar y el
abstraer; posiblemente se deba porque

los alumnos del nivel secundario Sse

encuentran en una nueva etapa biologica

de la inteligencia, periodo de las opera
ciones formales de Piaget que abarg
desde los 12 afios a los 18 6 20 afio
Esta etapa, “se caracteriza por la apar|
cion del pensamiento formal, un pensal
miento realmente abstracto, cuya perfec

cion se va realizando paulatinamente en

ese lago tiempo.” (Pérez 2000, p. 158).
También, podemos afirmar que el logrg
de aprendizaje (H) no perteneceVdl
ciclo; debido a que el bloque de contenir
dos del sistema de nameros reales pert
nece al VI ciclo. Se verifica observanda
la tabla Nro 4.

Por ultimo, hemos podido comprobar
en el DCN los logros de aprendizaje en
el nivel secundario no cumplen otra fun-
cion; ya que en las orientaciones metg
dolégicas no son mencionados ni abor

dados desde la programacion, que es el

inicio del proceso ensefanza aprendizaj
en la institucion educativa.

2.4.- Capacidades del area de mate-
maética
En el MED (2005) se identifican tres

capacidades de area. Estas son: razorn
miento y demostracién, comunicacion

matematica y resolucion de problemas.
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Las capacidades del area de matematica
son una adaptacion de los cinco estanda-
res curriculares para la educacion mate-
matica, editados por el NCTM. Estos
estandares tratan de los procesos de reso-
luciébn de problemas, razonamiento y
prueba, conexiones, comunicacion y
representacion.

a).- Razonamiento y demostracion

MED (2006) se refiere al razona-
miento y demostracién como una capaci-
dad de proporcionar modos para desarro-
llar y codificar conocimientos sobre una
variedad de fendbmenos. Esta capacidad
implica, percibir patrones, estructuras o
regularidades, formular conjeturas y
demostrarlas. La demostracion en mate-
matica es una manera formal de expresar
tipos particulares de razonamiento y de
justificacion.

La capacidad de razonamiento y
demostracion del area de matemética
persigue los mismos objetivos que el
estandar razonamiento y demostracion
propuesto por el NCTM (2000) que dice:
“ Los alumnos deberian tener frecuentes
y diversas experiencias con e razona-
miento mateméatico cuando: examinan
patrones y estructuras para detectar
regularidades, formulan generalizacio-
nesy conjeturas acerca de las regulari-
dades observadas; evalUan conjeturas; y
construyen y evallian argumentos mate-
maticos.” (NCTM, 2000, p. 266)

En esta linea Rico (1997) sefiala que
se deben crear numerosas y variadas
experiencias para que los alumnos
refuercen y amplien las destrezas de
razonamiento l6gico. Se evidenciara esta
capacidad cuando los alumnos puedan
ser capaces de hacer y probar conjeturas,
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formular contraejemplos, seguir argu-
mentos ldgicos y juzgar la validez de los
argumentos planteados.

b).- Comunicacion matematica.

La comunicacion matemaética, de
acuerdo a MED (2006) es la capacida
que permite expresar compartir y aclar
las ideas que llegan a ser objeto de refl
xion, perfeccionamiento, discusion, ana
lisis y reajuste. La comunicacion involu-
cra ademas los procesos de conexiones y
de representacién propuestos en
NCTM (2000).

Con respecto al términconexiones
MED (2006) le da un significado distin-
to del que presenta el NCTM. Este es:
“ Comprender implica hacer conexiones.
Esta capacidad contribuye también al
desarrollo de un lenguaje para expresar
las ideas matematicas, y a apreciar la
necesidad de la precision en este lengua-
j€" (MED, 2006, p. 27)La representa-
cién se define en este documento com
el acto de captar un proceso matematico
0 una relacién a una forma determinad
como los diagramas, las gréaficas y la
expresiones simbolicas. Estas formas de
representacion no deben ser fines del
aprendizaje, por tratarse de formas d
comunicacion matematica y no de capa-
cidades ni contenidos.

L

En referencia a la capacidad d
comunicacion mateméatica se observ
gue involucra a los procesos de comuni-
cacion, conexion y representacion pro
puestos por el NCTM (2000). En el pro-
ceso de comunicacion los alumnos expli
can sus pensamientos, argumentos mate-
maticos, los fundamentos tedricos
manifiestan las estrategias que utiliza
para resolver problemas.

y del drea de Matemadticas

La importancia del medio social en
que se forma el individuo es destacada
por Vigotski que afirma que la interac-
cion social es lo que facilita la adquisi-
cion de herramientas que se consiguen
con un contacto externo y que luego el
alumno debe internalizar. Asi, el profe-
sor podria trabajar la zona de desarrollo
potencial.” El nivel de desarrollo poten-
cial estaria constituido por lo que el
sujeto seria capaz de hacer con ayuda de
otras personas o de instrumentos media-
dores externamente proporcionados.”
(Pozo, 1996, p. 198)

NCTM (2000) presenta el término
conexiones como procesos de reconocer
y relacionar ideas matematicas; com-
prender cémo las ideas matematicas se
interconectan y construyen unas sobre
otras para producir un todo coherente; y
reconocer y aplicar matematica en con
textos no mateméaticos. También la
representacion se relaciona con procesos
de: crear y utilizar representaciones para
organizar registrar y comunicar ideas
matematicas; seleccionar, aplicar y tra-
ducir representaciones matematicas para
resolver problemas; y usar representa
ciones para modelizar e interpretar feno-
menos fisicos, sociales y matematicos.
“ Este estandar permitira en el alumno
que aprendan a reconocer, comparar y
usar una serie de formas de representa-
cion para las fracciones, los decimales,
los porcentajes y 1os nimeros enteros.”
(NCTM, 2000, p. 284)

Autores como Rico (1997) afirman
que la comunicacién busca desarrollar
en los alumnos el lenguaje y simbolismo
apropiados para comunicar ideas mate-
maticas. El objetivo es que los alumnos
puedan formular, expresar, leer represen-
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taciones matematicas mediante un ler
guaje oral y escrito.

¢).- Resolucion de problemas.
Con respecto a la resolucién de pro

blemas MED (2006a) afirma que esta

capacidad permite formar personas autd
nomas, criticas, que adquieren formas d
pensarhabitos de perseverancia curiosi
dad y confianza que les serviran par
enfrentarse a situaciones no familiares

que se dan fuera de clase. El resolve

problemas" posihilita el desarrollo de
capacidades complejas y procesos cog-
nitivos de orden superior que permitan
una diversidad de transferencias y apli-
caciones a otras situaciones y areas; y
en consecuencia proporciona grandes
beneficios en la vida diaria 'y en € tra-
bajo. De alli que, resolver problemas se
constituye en el gje principal del trabajo
en matematica.” (MED 2006, p. 23)

En el mismo sentido Blanco (1991)
presenta las interpretaciones que d
Branca (1980) a la resoluciéon de proble
mas. Es decir: como meta, como un-pra
ceso y como una habilidad basica.

En la interpretacion como una metg
se plantea la necesidad de aprender
resolver problemas ya que se consider

gue esta habilidad ayudara a resolver dis

tintas situaciones de naturaleza diversa.

En la segunda interpretacion, comd
un proceso, lo que importa es el métodd
el proceso, la estrategia y este deberia §
el foco del curriculo de matematicas.

Por dltimo, la resolucién de proble-
mas puede plantearse como una habil
dad basica que se considera conjuntg
mente con otras, como interpretacion d
tablas, habilidades de célculo, etc. Y ef
este sentido seria necesario distinguir lg
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contenidos de los problemas, la clasifi-
cacion que pudiera hacerse o distintos
métodos para hallar la solucion.

NCTM (2000) afirma que la capaci-
dad de resolucion de problemas permite
en los alumnos realizar observaciones
que dan lugar a hacer conjeturas, y pro-
poner generalizaciones cuya validez
puede ser desconocida por el profesor
Por lo que concluimos que cuando se tra-
bajan los procesos internos para desarro-
llar esta capacidad estamos desarrollan-
do la comunicacién matematica, el razo
namiento y la demostracion.

MED (2004b) considera que resolver
problemas es uno de los factores que
mas caracteriza el desarrollo cognitivo
de las personas y que implica las estruc-
turas cognitivas y las socioemociones.
En esta guia se hace un listado de las
habilidades involucradas para el desarro-
llo de esta capacidad segin Win y
Lochchead. Estas son: habilidades para
la comprensioén lectora; habilidades para
observar explorar y operar con preci
sion; habilidades para verificar y cotre
gir errores; habilidades para regular la
impulsividad; habilidades para perseve
rar y tener seguridad en si mismo; habi
lidades para comunicarse e interactuar
con otras personas; habilidades para
razonar; habilidades para disefiar y apli-
car estrategias; y habilidades para mane
jar procedimientos, métodos y técnicas
con el fin de resolver problemas.

También, el disefio curricular del
MEC (1992) de Espafia sefiala dua
resolucion de problemas es uno de los
gjes vertebradotes del area alo largo de
toda la etapa, por lo que debe estar inte-
grada como una actividad de presencia
permanente en la clase, trabajandose
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cada una de las estrategias
cién desde diversos contextos
cos.” (MEC, 1992, p. 104).

Como podemos apreciar en el area de
matematica es de vital importancia e

desarrollo de la capacidad

de problemas porque: favorece el desa-
rrollo de una gran variedad de estrat

gias, destrezas y habilidad
transferencia para usar las

y del drea de Matemadticas

de resolu-
matemati-

en otras areas y proporciona herramien-
tas cognitivas que son de utilidad en la
vida diaria y el trabajo.

2.5.- Capacidades especificas en €l

=l areade matematica
de resolucio

La tabla Nro 3 contiene las capaci-
dades especificas del area de matemati-
ca. Esta tabla es extraida del documento

es; permite |
matematicas

MED (2005)

Tabla 3. Capacidades especificas

Razonamiento y Demostracion

Comunicacion Matematica

Resolucion de problemas

Identifica/Discrimina: Datos, con-
ceptos; conjeturas, proposiciones;
formacion pertinente; procesos cg
nitivos usados en el razonamientd
la demostracion.
Anticipa: Argumentos Idgicos, prd
cedimientos de demostracion.
Analiza/organiza: Datos disponi-
bles, condiciones determinadas.
Interpreta: Datos disponibles, con
diciones, postulados matematic
teoremas, estrategias de razonam
to y demostracion.

Infiere: Datos implicitos, conclusio
nes, procedimientos.
Formula/Elabora: Conceptos, con
jeturas, proposiciones, ejempld
contragjemplos, disefios, tablas.
Recrea: Axiomas, teoremas.
Evalla: Conceptos y relaciones,
proceso cognitivo para el razon
miento y la demostracion, estrateg
metacognitivas empleadas.

Identifica/Discrimina: Graficas
nexpresiones simbdlicas, represe

yos usados en la interpretacion
graficos.
- Analiza: Representaciones gréfic
expresiones simbdlicas.
Interpreta: Datos disponibles, co
diciones, postulados y teoremas 1
- tematicos, gréaficos, expresiones s
dolicas.
effiere: Datos implicitos, represe
taciones graficas.
Formula/Elabora: Ejemplos, con
traejemplos; graficos; representag
nes simbdlicas.
SRepresenta: Axiomas, teoremas.
Evaliia: Conceptos y relaciones,
proceso cognitivo para interpre
tlgraficos y expresiones simbolic
pestrategias metacognitivas empl
adas.

geiones simbdlicas, procesos cogrliterocesos cognitivos usados en

Identifica/Discrimina: Conjeturas
tarterrogantes, incognitas; Datd

desolucion de problemas.
Anticipa: Argumentoslogicos, el
h3JS0 pertinente de algoritmos.
Analiza: Datos disponibles, tipos (
‘problemas, estrategias de resolud
nee problemas.
ninterpreta/Infiere: Datos disponi
bles, condiciones, postulados mg
nmaticos, teoremas, situaciones p
blematicas, resultados, datos impl
0.
i@rganiza: Estrategias para la reso
cion de problemas.
Formula/Elabora: Estrategias de rg
esolucion de problemas, conjetur
gproposiciones, ejemplos, contra|
aejemplos, disefios, tablas, resultad
edvalia: Estrategias metacognitiv
empleadas.

—
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El plantear las capacidades especif

cas es un avance significativo. Porque se

identifican los procesos internos que
deben activar los alumnos para desarrg

llar las capacidades de area. Sin embar-

go hay capacidades especificas que n
son tomadas en cuenta por ejemplo: apl
ca, representa, jerarquiza, discrimina,...
como podemos ver en la tabla anterior.

Polya considera procesos internos

especificos para el desarrollo de la capz
cidad resolucién de problemas y los relaj
cionan con laHeuristica que:“ trata de
comprender el método que conduce a la
solucion de problemas, en particular las
operaciones mentales tipicamente Utiles
en este proceso.” (Polya, 1981, p. 102).
Este autor considera los siguientes-prg
cesos internos: lanalogia, descompo-
ner y recomponer el problema, introduz
ca una notacion apropiada, recordar u
problema relacionado al nuestro y que y
hemos resueltggeneralizar, particula-
rizar, razonamiento regresivo, variar el
problema, resolver un problema auxiliar
mas accesible, resuelve parte del proble
ma para llegar a una meta menor,
Estos procesos internos no son tomadc
en cuenta en la capacidad de resolucid
de problemas.

D5
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2.6.- Contenidos del Area de Mate-
matica

Los contenidos del area se encuen-
tran estructurados en tres bloques para
todos los grados del nivel secundario:
Numero, relaciones y funciones;
Geometria y medida y la Estadistica y
probabilidad. Se verifica que los objeti-
vos de ensefianza para los tres bloques
de contenidos estan extraidos de los
cinco estandares que podemos consultar
en el NCTM (2000)

A continuacion estudiamos detenida-
mente cada uno de estos bloques.

a).- NUmero, relaciones y funciones

En las orientaciones para el trabajo
pedagdgico del &rea de matematica este
blogue esta compuesto de dos partes. La
primera parte los contenidos son referi-
dos a los sistemas numéricos, sus estruc
turas y a la aritmética en general. La
segunda parte esta centrado en las rela-
ciones entre cantidades, las funciones,
las formas de representacion de relacio
nes matematicas y el analisis del cambio.

La tabla n®4 que presentamos a-con
tinuacion, muestra estos contenidos.

Tabla 4. Contenidos conceptuales de Numero, Relaciones y Funciones

enteros (2)

El sistema de nimerof

El sistema de Numerop Polinomios

Sistema de ecuaciongs
lineales

racionales (Q)

VI CICLO VII CICLO
PRIMER GRADO [SEGUNDO GRADO [ TERCER GRADO | CUARTO GRADO | QUINTO GRADO
(12-13 afios) (13-14 afios) (14-15 afios) (15-16 afios) (16-17 afios)
El sistema de Numerop El sistema de Nimerop Ecuaciones e Funciones y Introduccion a la pro
naturales (N) reales (R) inecuaciones expresiones gramacion lineal

Funciones exponenci
y logaritmica
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Los dos estandares del NCTM
(2000) relacionados con estos conteni-
dos son: Numeros y operaciones y Alge-
bra. Las capacidades propuestas y las
orientaciones para trabajar estos conteni-
dos son extraidas del documento NCT
(2000).

Los objetivos de ensefianza busca
capacitar a los alumnos en: comprender
los ndmeros, las formas de representar-
los, las relaciones entre ellos, y los con-
juntos numéricos. Comprender los signi
ficados de las operaciones y como s
relacionan unas con otras. Calcular co
fluidez y hacer estimaciones razonables.
Comprender patrones, relaciones y fun-
ciones. Representar y analizar situacio-
nes y estructuras matematicas utilizand
simbolos algebraicos. Usar modelo
matematicos para representar y co
prender relaciones  cuantitativas.
Analizar el cambio en contextos diver
SOs.

Rico (1997) realiza una interpreta-
cién de los estadndares citados anteriof-
mente y afirma que debe incluir el estu
dio de la estructura matematica y su
caracteristicas para que los alumno

y del drea de Matemadticas

comparen y contrasten el sistema de los
nameros reales y sus varios subsistemas.
Los futuros alumnos universitarios
deben ser capaces de desarrollar el siste-
ma de los nimeros complejos y demos-
trar con facilidad con sus operaciones,
probar teoremas dentro de varias estruc-
turas matematicas, como los de grupo y
cuerpo, y comprender la naturaleza y el
proposito de los sistemas axiomaticos.

b).- Geometria y Medida

Este bloque esta compuesto de dos
partes en la primera parte, se plantea
contenidos de geometria. Al respecto el
MED (2006) orienta a los profesores pa-
ra que los alumnos aprendan sobre las
formas y estructuras geométricas asi c6-
mo analizar sus caracteristicas y relacio-
nes. En la segunda parte se abordan con-
tenidos de medida como la conversion
de unidades de longitud, masa superficie
y capacidad; también, la medida de
areas, volimenes de elementos geomé-
tricos tanto en el plano como en el espa
cio.

En la tabla Nro 5 se presentan de
manera sintetizada los contenidos de este
bloque.
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Tabla 5. Contenidos de Geometria y Medida

tricos

MEDIDA

Medida (conversior]
de unidades de lon
gitud, masa superfi
cie y capacidad)

MEDIDA

Medida (conversion
+ unidades  clbicas)
cubo prisma pirdmi-
de (areas y volime-

Geometria del espa-
cio nociones basi-
cas.

MEDIDA

Medida  cilindro
cono esfera areas
volimenes

VI CICLO VII CICLO

PRIMER GRADO | SEGUNDO GRADO | TERCER GRADO CUARTO GRADO QUINTO GRADO

(12-13 afios) (13-14 arios) (14-15 arios) (15-16 afios) (16-17 afios)
GEOMETRIA GEOMETRIA GEOMETRIA GEOMETRIA GEOMETRIA
Poligonos Figuras y &ngulos | Nociones bésicas de| Poligono circunferencig Razones
Transformaciones | Geometria del espa- | geometria plana. Semejanza de tridngulog, trigonométricas
geométricas cio; nociones basi- | Congruencia area de regiones poligor
Geometria del espg- cas. perpendicularidad y | nales y circulares. Geometria del espaci
cio: sélidos geomé paralelismo superficie de revolu-

Razones trigonométrica
en el tridangulo rectangulo

Geometria del espaci
prisma y piramide
Introduccion a la geome
tria analitica

Plana, la recta.

MEDIDA

Medida variacion de ele
mentos geométricos i
neales triangulo cuadrila|
teros volimenes de cubg

cion

Introduccion a la geo
metria analitica plang
circunferencia, para
bola y elipse.

MEDIDA

Medida variacién del
radio tanto en el perf
metro y el area de
s circulo, volumen del

nes)

y prismas. cilindro y de la esfera.

Los contenidos de Geometria vy
Medida Los dos estandares del NCTM
(2000) relacionados con estos conteni
dos son: Geometria y Medida.

MED (2006) sugiere trabajar los con-
tenidos de tal forma que los alumnos
puedan realizar un proceso de analisi
de las caracteristicas y propiedades d
figuras geométricas de dos y tres dimen
siones, usando un proceso de visualizg
cion. Los contenidos geométricos debe
contribuir a desarrollar el razonamientg
y la capacidad de realizar demostracio
nes; construyendo un conocimiento geqg
métrico a partir de un pensamiento irfor
mal hasta alcanzar un pensamiente fo
mal.

La finalidad de la ensefianza- apren
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dizaje de la Geometria es hacer que los
alumnos se relacionen con el mundo en
el que se mueven, son de mucha utilidad
el conocimiento, la intuicién y las rela-
ciones geométricas para la vida cotidiana
(Barrantes, 2003). Este autor enuncia
dos grandes objetivos para la ensefianza
de la geometria que son: primero desa-
rrollar en los alumnos la adecuacion al
medio ambiente haciendo que explore el
espacio tridimensional; segundo prepa-
rarlos para el aprendizaje de niveles
superiores como la adquisicién del razo-
namiento ldgico.

c).- Estadistica y probabilidad

MED (2006) afirma que la estadisti-
ca debe llevar a los alumnos a un mane-
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jo y tratamiento adecuado de dato
representandolos en graficos, diagramas
y realizar un adecuado analisis de lo
mismos. También, deben abordarse con-
ceptos y aplicaciones basicas de la pro-
babilidad. Las capacidades relacionadas

y del drea de Matemadticas

con estos contenidos deberan llevar a los
alumnos a ser ciudadanos bien formados
y consumidores inteligentes.

La tabla Nro 6 presenta los conteni-
dos referente la estadistica y probabili-
dad que propone el DCN peruano.

Tabla 6. Contenidos de estadistica y probabilidad

VI CICLO VII CICLO
PRIMER GRADO [ SEGUNDO GRADO | TERCER GRADO CUARTO GRADO QUINTO GRADO
(12-13 afios) (13-14 afios) (14-15 afios) (15-16 afios) (16-17 afios)
Estadistica Estadistica Estadistica Estadistica Estadistica
Ejes de coordenaddsManejo de datos. Variables estadistical Frecuencia de datos Medidas de dispersiol
rectangulares Promedios aritmético Y clasificacion agrupados varianza y desviacio
interpretacion de ponderado. Poblacién y muestra | Deciles estandar
puntos. Tablas de frecuencias | Frecuencia relativa y Cuartiles
Interpretacion y Diagramas de acumulada Percentiles
construccion de ta} clasificacién y conteo | Representacion
blas y gréaficos. gréfica de
Interpretacion de distribuciones,
graficos estadisticog histogramas,
poligonos de
Probabilidad Probabilidad frecuencia ojiva. Probabilidad Probabilidad
Medidas de tendencip
Experimentos Experimento aleatorio | central media Factorial de un nimero | Probabilidad
aleatorios. Espacio muestral mediana moda. Variaciones y permutacio condicional
Sucesos igualmentg Probabilidad de un nes Tearema de Bayes
probables més prot evento Probabilidad Binomio de Newton. Esperanza matematicg
bables y menos pro- Probabilidad de fre} Aplicaciones a las probaf
bables. cuencia método mory- bilidades.
La escala de probd- tecarlo
bilidades. Introduccion a la es|
Diagramas de arbol peranza matematica

Al analizar los objetivos de aprendi
zaje de este bloque identificamos qu
son los mismos propuestos en el estandar
Analisis de datos y Probabilidad del
NCTM (2000).

Rico al respecto de los contenidos d
la estadistica y probabilidad propuesto
por el NCTM (2000) nos dice: “... los
estudiantes puedan construir y realizar
inferencias a partir de cuadros, tablas

graficos que resuman datos tomados de
situaciones reales; usar el ajuste de cur-
vas para realizar predicciones a partir de
los datos; comprender y aplicar medidas
de tendencia central, variabilidad y
correlacién; comprender el muestreo y
reconocer su papel en resultados estadis
ticos; disefiar un experimento estadistico
para estudiar un problema.” (Rico, 1997,
P. 365).También se refiere al estudio de
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la probabilidad para resolver problemas la observacion, la manipulacion, el esta-
que impliquen incertidumbre usar simuq  blecimiento de relaciones o conexiones,

laciones para estimar probabilidades, las rutas algoritmicas especificas,

las

etc. estrategias heuristicas genéricas o espe-

o cificas. MED (2006)
2.7.- Aprendizajes esperados en €

area de Mateméatica

Los aprendizajes esperados deberan

ser elaborados por los profesores desde

Los aprendizajes esperados garant la programacic')n. Es decir se deben plas
zan el logro de capacidades especificas mar en las unidades de aprendizaje, pro-
de area y fundamentales. Para identificar yectos de aprendizaje o mddulos de

y definir estos aprendizajes es necesarjo aprendizaje.

tener en cuenta algunos factores o proce- En el cuadro Nro. 2 se puede visuali-
sos que los regulan o favorecen. Como zar la estructura de los aprendizajes espe-
ejemplos tenemos: la experimentacion, rados de acuerdo al (MED, 2006, p. 32).

Cuadro Nro. 2 Estructura de un aprendizaje esperado

CAPACIDAD ESPECIFICA+ CONTENIDO DIVERSIFICADO
= APRENDIZAJE ESPERADO

En el cuadro Nro. 3 nos ilustra con aprendizajes esperados mostrando los siguientes

ejemplos:
Cuadro Nro. 3. Ejemplos de aprendizajes esperados.
Ejemplos:
1.- Aplica criterios de divisibilidad al resolver problemas (1° grado)

3.- Construye figuras congruentes y semejantes usando regla y

6.- Representa y resuelve ecuaciones con una variable usando

(MED 2006, P. 32)

compas yotras herramientas (3° grada
4.- Aplica férmulas para el area y volumen de piramides y conos (4° gr
5.- Representa la mejor recta de ajuste de un conjunto de datos. (5°

simbolos y gréaficos (6° grado

2.- Define y aplica sus propiedades al operar con nimeros irracionales (2° grado)

)
ado)

yrado)
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a).- Andlisis de |l os gjempl os propues-
tos en el cuadro nimero 3

Estudiamos si estos ejemplos s
adaptan a la estructura que se define ¢n
el cuadro Nro 2. Para ello, primero iden
tificaremos las capacidades especificas
en los ejemplos estas son: aplica, define
y aplica, construye, representa, opera,
en segundo lugar identificamos los con
tenidos matematicos criterios de divisi
bilidad, nimeros irracionales, figuras
congruentes y semejantes area y volu-
men de piramides y conos, recta de-aju
te de un conjunto de datos, ecuaciones
con una variable.

De acuerdo al proceso de identifica
ciobn que estamos realizando, observa-
mos que no se utiliza ninguna de la
capacidades especificas propuestas en|el
disefio curricular basico (DCN); los pro-
cesos que aparecen en los ejemplos no
son tomados en cuenta dentro de las
capacidades de area. En los aprendizajes
esperados identificamos un tercer ele-
mento; asi tenemos los enunciados:
resolver problemas; usando regla y eo
pas y otras herramientas, usando simbao-
los y gréficos.

b).- Andlisis del tercer gemplo pro-
puesto en el cuadro nimero 3

En el caso anterior el estudio se h
realizado de forma global; ahora hace
mos un nuevo andlisis aplicando las defi
niciones presentadas en el disefio currj-
cular utilizando el tercer ejemplo:
“ Construye figuras congruentes y seme-
jantes usando regla y compas y, otras
herramientas.”

El término “construye” es una destre-
za que en si mismo puede ser consider
da una capacidad especifica relacionada
a una capacidad de area. La parte del
enunciadd figuras congruentesy seme-

y del drea de Matemadticas

jantes’ es un contenido matematico que
involucra:

- Figuras: triangulos, cuadrilate-
ros,... implica conocer definicion, pro-
piedades, clasificacion, elementos, line-
as notables, entre otras.

- Congruencia: toda una teoria com-
puesta de definiciones, teoremas,...

- Semejanza: toda una teoria com-
puesta de definiciones, teoremas,...

Por dltimo, la parte del enunciado
“usando regla y compas y, otras herra-
mientas’ es una condicion que nos orien-
ta como se debe ejecutar esta destreza.

Podemos apreciar que este aprendi-
zaje esperado es muy amplio y para
poderlo evaluar debera abarcar varias
sesiones de aprendizaje con diferentes
objetos matematicos como el triangulo,
cuadrilatero,..Ademas, en este ejemplo
aparece un nuevo elemento que es la
condicién de cémo ejecutar la capacidad
especifica que no esta contemplado en la
estructura de un aprendizaje esperado de
acuerdo al MED (2006)

2.8.- La evaluacion de aprendizajes
en el area de Matemética

La evaluacion en el area de mateméa
tica se encuentra enmarcada dentro de
los procesos de evaluacion que se +eali
zan en nivel secundario. Como hemos
comentado anteriormente en este trabajo
nos centraremos en la evaluaciéon de las
capacidades de area. Por lo tanto, debe-
mos analizar los procesos internos que se
encuentran involucrados para su desarro-
llo. Analizaremos los aprendizajes espe-
rados y los indicadores de evaluacion.

La siguiente tabla contiene ejemplos
extraidos de la guia metodoldgica del
area de matematica MED (2006)
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Tabla Nro. 7. Indicadores de evaluacion

APRENDIZAJES ESPERADO

INDICADORES DE EVALUACION

tados.

2. Discrimina numeros racionales
decimales, y selecciona los concept
de proporcionalidad y porcentaje.

utiliza para organizar la informacion

1. Identifica e interpreta intervalos ac- 1. Identifica intervalos acotados y n

ybreve.
2. Discrimina ndmeros racionales

3. Interpreta variables estadisticas y las

0
acotados y los interpreta en un informe

y
D

y

decimales y opera con ellos para res
ver ejercicios de proporcionalidad
porcentaje.

3. Elabora una tabla estadistica en base
a un minimo de variables estadisticas,

a).- Primero trabajaremos con el-pri

mer ejemplo propuesto en la tabla Nro 7.

El analisis lo hacemos atendiendo al
esguema.

UNIDADES QUE

|.- APRENDIZAJES

1.- INDICADORES DE EVALUACION

INTERVIENEN EN LA ESPERADOS
ESTRUCTURADE LOS Identifica e interpreta intervaldsldentifica intervalos acotados y no acotad
ELEMENTOS acotados. y los interpreta en un informe breve.
CURRICULARES(I Y 1)
Capacidad Especifica Identifica, Interpreta Identifica, Interpreta

Contenido Matematico Intervalos acotados

Intervalos acotados y no acotados

Producto o resultado

Informe breve

Como podemos ver en este ejempl

para estructurar el aprendizaje esperado
el indicador de logro estas saentificae
interpreta. En el indicador de logro tene
mos el contenido mateméati¢atervalos
no acotados contenido matematico que

124

D
identificamos dos capacidades especificas

y

no pertenece al aprendizaje esperado.
También podemos identificar en el indi-
cador de logro un producto que es
Informe breve en la que el alumno debe
realizar el proceso interno interpretar

b).- Por ultimo, analizaremos el segun
do ejemplo propuesto en la tabla n°® 7
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y del drea de Matemadticas

UNIDADES QUE
INTERVIENEN EN LA
ESTRUCTURADE LOS

ELEMENTOS
CURRICULARES(1 Y I1)

|.- APRENDIZAJES
ESPERADOS

I .- INDICADORES DE EVALUACION

Discrimina nimeros racionale
y decimales, y selecciona los
conceptos de proporcionalida
y porcentaje.

5 Discrimina numeros racionales y decimalg
opera con ellos para resolver ejercicios dq
proporcionalidad y porcentaje.

Capacidad Especifica

Discrimina, selecciona

Discrimina, opera y resuelve

Contenido Matematico

NUmero racionales y decimalg
Los conceptos de
proporcionalidad y porcentaje

sNUmero racionales y decimales. Ejercicio
proporcionalidad y porcentaje.

Producto o resultado

Opera con ellos para resolver ejercicios d
proporcionalidad y porcentaje.

Las capacidades especificas de Igs
aprendizajes esperados no estan relaci
nadas con las capacidades especificas
del indicador de logro. Por lo tanto los
procesos internos que se activan en
indicador de logro son diferentes a lo
del aprendizaje esperado.

Con respecto al contenido matemati
€0 “nUumeros racionales y decimales” n
es correcto porque los decimales es una
representacién dentro de los nimero
racionales. Finalmente, opera como-pr
ducto del indicador de logro es una des-
treza de la capacidad aplica.

Con el andlisis de los dos ejemplo
podemos clarificar la relacion que exist
entre el aprendizaje esperado y el indica-
dor de logroTambién, a partir del anali-
sis realizado podemos hacer los procesos
de sintesis y transferencia para la elabo-
racion de aprendizajes esperados e indi-
cadores de logro para evaluar las capaci
dades en el area de matematica.

Conclusiones

La Educacién Baésica Regular del

cuatro aprendizajes de orden superior y
que estan propuestos en el DCN como
ejes curriculares y son: aprender a ser,
aprender a vivir juntos, aprender a apren
der y aprender a hacer.

El DCN tiene una orientacion cogni
tiva; porque busca el entrenamiento de
procesos cognitivos, que son los proce
sos internos que deberan activarse para
desarrollar las capacidades de é&rea.
Estos procesos en el DCN se conocen
como capacidades especificas.

En el nivel secundario el aprendizaje
esta orientado a conseguir capacidades
cognitivas. Los alumnos deberan adqui-
rir y manejar en forma pertinente, efi-
ciente, eficaz, coherente y logica cuatro
capacidades fundamentales que son: el
pensamiento critico, el pensamiento cre-
ativo, la solucién de problemas o pensa
miento resolutivo y la toma de decisio-
nes o pensamiento ejecutivo.

Los logros de aprendizaje son otros
de los elementos del curriculo; éstos
buscan articular los niveles y ciclos de la
educacion basica regular y establecer
una secuencia entre los aprendizajes; se

Perl se encuentra estructurada en base a encuentran estructurados en torno a tres
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tipo de contenidos que son: conceptud-
les, procedimentales y actitudinales. S
observa la estrecha relacion y secuencia-
lidad de estos logros en los grados y o
ciclos que pertenecen a un mismo nivel;
pero falta mayor articulacion de ellos
entre los niveles de la educacién primar
ria y secundaria.

En el andlisis realizado se pued
observar, que la formulacion de lo
logros de aprendizaje es muy genérica
no abarca todos los contenidos matema-
ticos que se encuentran en el DCNy qu
por su importancia deberian existir d
manera especifica. Por ejemplo: no exis-
te un logro de aprendizaje que aborde |
programacion lineal.

En el nivel primario los logros de
aprendizaje se alcanzan mediante unas
capacidades que se encuentran cenfor
madas por unos procesos internos y un
contenido matematico diversificado. En
el nivel secundario, podemos deduci
que los logros de aprendizaje deberan
ser alcanzados mediante la elaboracign
de aprendizajes esperados que
encuentran conformados por capaeid
des especificas y contenidos diversificar

dos.

En el area de mateméatica podemo
observar que el aprendizaje esperado es
mucho méas complejo que la estructur
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presentada para su elaboracion, ya que
lleva un componente adicional como es
la condicion de cémo ejecutar la capaci-
dad especifica.

Con respecto a la propuesta de eva-
luacién podemos inferir que las capaci-
dades de area también cumplen la fun-
cién de criterios de evaluacion. En el
Disefio Curricular Nacional las capaci-
dades del area de matematica son: Razo
namiento y Demostracién, Comunica-
cion matematica y Resolucién de proble-
mas.

Las capacidades, los contenidos y las
orientaciones metodoldgicas del area de
matematica se encuentran fundamenta-
dos en los estandares del NCTM (2000)

Los documentos relacionados con el
DCN se encuentran muy bien trabajados
por expertos y especialistas del
Ministerio de Educacion Peruano con un
lenguaje muy técnico, propio de la psi-
copedagogia. Para que un docente pueda
ejecutarlos, debera estar capacitado en
las nuevas concepciones, metodologias y
técnicas propuestas en cada uno de ellos.

Los profesores que comienzan la
labor docente tienen un gran reto; porque
de los resultados obtenidos de la aplica
cion de las nuevas concepciones presen
tadas en el DCN, dependera la formacion
y el futuro de los alumnos.
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Notas

1 Organizacion de las Naciones unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura.

2 El término borrador es para designar a la goma de borrar.

3 La Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico: es un organismo entre cuyos objetivos esta
promover politicas destinadas a alcanzar un crecimiento sostenible de la economia y del empleo, asi como una
progresion del nivel de vida en los paises miembros, manteniendo paralelamente la estabilidad financiera con
el fin de contribuir al desarrollo de la economia mundial. La educacién y formacion son areas de estudio y coo-
peracion promovidas por la OCDE.

4 En el disefio curricular los contenidos matematicos se dividen en tres grupos que se llaman componentes
NuUmeros, relaciones y funciones, Geometria y medida y Estadistica y probabilidad.

5 National Council of Teachers of Mathematics

6 A partir de mayo de 1989 la Revista Mathematics Teacher , editada por el NCTM, publicé diversos articulos
con el titulo genérico de Implementing the Standads para clarificar los cambios propuestos en los Estandares
curriculares
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