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INVITACION

LOS MAESTROS NECESITAMOS COMPARTIR NUESTRAS EXPERIENCIAS DOCENTES.
FL CENTRO COORDINADOR DE EDUCACION CONTINUA PARA EL MAGISTERK) DEL ESTA-
DO DE MEXICO, ABRE UN ESPACI0 A TRAVES DE SU REVETA' 'FORO DE EDUCACION
CONTINUA". INVITANDOLES A ESCRIBIR SO0BRE ESTA COMO UNA FORMA DE ENRRQUE -
CER EL TRABAJO DOCENTE

SUS REFLEXIONES DEBERAN TENER LAS SIGUIENTES CARACTERISTI-
CAS:

a) 5 cuartillas minimo a doble espacio, con 28 lineas cada una (2 tantos).
b) Referido a la experiencia docente.
¢} Que problematicen y|o planteen alternativas.

El Consejo Editorial decidird el orden de publicacién de los articulos en cada
nimero de la revista.

Los trabajos se recibirdn en Boulevard Isidro Fabela No. 601 Nte. Col. Doctores,
teléfono 4-48-36, Aula 214 de la Escuela Normal No. 1 del Estado de México.
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FORD DE EDUCACION CONTINUA

1 desarrollo de la investi . .

gacion educativa hoy nos - E d 1 t 0 r l a l

invita a participar, criti

car, analizar y asumir los
procesos de la vida escolar des
de una perspectiva problematiza
dora. Ahi, donde 1o comiin y tra
dicional es evidencia, una lec
tura critica, pronto nos permi-
te percatarnos de que aguellos-
lugares comunes, no siempre pue
|den ser explicados, argumenta -
dos para precisarlos o transfor
marlos. Luego de aventurarnos -
en la tarea de indagacidn criti
ca, hayamos huellas, indicios,-
hresquicinz, olvidos, hipdtesis-
y soluciones que son siempre, -
aproximadas. La 1ogica que sus
tenta los hechos empieza a dibu
Jarse conceptualmente. Sin em-
bargo, los referentes de 1a-
practica conceptualizada, nos hacen conciente, el so6lo haber adver-
tido un aspecto del problema. Lo que nos crea, uno nuevo. Es como si
pudieramos decir, "tu mano izquierda no sabe lo que hace tu mano dere
cha. Un hemisferio de la boveda terrestre siempre permanece obscuro
pero en movimiento, el hemisferio que hace 500 afios permanecia en la
conciencia de los europeos siempre obscuro e imaginado de mil mane--
ras es hoy, América, mas la imagen, significacidn Y representacion
que de ella tenemos diferente para un norteamericano o un nicaragiien
s€, 0 un chino o zun de un europeo. La imaginacion continua inundan=
do nuestra subjetividad e invita a reformular los problemas, con la
riqueza de nuevas realaciones construidas, inventadas y descubiertas
|No se trata de que la mano izquierda borre lo que hace la derecha, -
una da temas de escritura y diialogo a la otra. E1 saber que no se -
sabe es el principio de la voluntad de saber.

il

En efecto, investigar permite plantear problemas y modificar la
accion, mas un nuevo retorno reflexivo sobre la practica, obliga a -
un replanteamiento del problema, lo que es siempre, reto a la imagi
nacion. La magia de la escritura, en Borges, expresa sorprendentemen
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FORO DE EDUCACION CONTINUA EDITORIAL

te ésta relacion, en este caso, con las matematicas: "... La imagina
cion y las matematicas no se contraponen, se complementan como la ce
rradura y 1a 1lave. Como la misica, las matematicas pueden prescin--
dir del universo, cuyo ambito comprenden y cuyas ocultas leyes explo
ran. La linea, por breve que sea, consta de un nimero infinito de —=
puntos; el plano por breve que sea, de un numero infinito de 1i=
neas; el volumen, de un nimero infinito de planos. La geometria te
tradimencional ha estudiado la condicién de los hipervolimenes. La-
hiperesfera, consta de un numero infinito de esferas; el hipercubo,-
de un nimero infinito de cubos. No se sabe si existen, pero se cCOno
cen sus leyes".* 1

Las reflexiones precedentes, bien podrian acompafiar Ta lectura-
del presente FORO DE EDUCACION CONTINUA. Desde Tuego, las lecturas -
posibles de un texto, son miltiples. Simplemente, advirtamos opcio
nes. Veamos: Partimos de un problema, APRENDER MATEMATICAS, en el --
texto se enfrentan diversas nociones ligadas a éste, los espacios-
normativos de la Institucidn, se estima, viven anclados en la subje
tividad y 1a rutina del docente, quien entre la intencion de vincu
lar 1a ensefianza con la realidad, enfrenta paradojas no advertidas
concientemente: Las matematicas desarrollan la capacidad de razo
nar y reflexionar, pero ;los nifios saben razonar?, ;es ensefable es
ta capacidad? Las matematicas no son sdlo simbolos, representacio-
nes graficas; ni se encuentran limitadas a lo cuantitativo, ni la--
abstraccion es criterio exclusivo de razonamiento de éstas; ni 10s
problemas necesariamente, tienen soluciones dnicas; sin embargo, la
preocupacion central para la ensefianza, es la demanda de metodolo
gias de trabajo, econdomicas, faciles de aplicar ‘para que el nifio --
aprenda lo mas rapido posible -aunque mas bien ésto opere en el sen
tido de cubrir lo mas rapidamente el programa-, su resultado: La-
ensefianza centrada mas en las necesidades de organizacion de 1a nor
matividad institucional asumida acriticamente, que en funcidon de los
procesos de construccion de conocimientos del nino y del propio maes
tro; la preocupacion es la mecanizacion mas que la tolerancia y --
aliento ante la biisqueda de respuestas reflexivas, logicas, razona-
das: el error en las respuestas, suele producir panico, los conteni-
dos se parcializan y finalmente, el rechazo al estudio de las matema
ticas, -";jporque son para genios!". Pero los matematicos también se
equivocan e imaginan. jComo imaginar una ensefianza mas imaginativa,-
creativa, reflexiva...?

* Borges, Jorge Luis. Prologo a E. Kasner y J. Mewman, MATEMATICAS E IMAGINACION. Ma-
drid-Hyspanamérica, 1985,
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FORD DE EDUCACION CONTINUA EDITORIAL

Los articulos referidos a 1a FORMACION DOCENTE, continuaran in-
terrogando y desmenuzando el problema, analizando nuevas dimensiones
y relaciones. Asi, su lectura permitira advertir que en los procesos
de ensehanza-aprendizaje de las matematicas, se encuentran involucra
dos los contenidos curriculares de la formacion docente -"el maestro
ensefia como &l recuerda que le ensefiaron"-, la pertinencia de su es
tudio, nos obliga a mirar con mayor profundidad los esquemas referen
ciales del maestro en el proceso de intervencion pedagdogica. Se es-
tructuran y delinean al menos tres categorias, que orientan el anali
sis: la formacion docente, en términos de su tratamiento respecto de
la relacion entre contenidos pedagbgicos, matemiticos e interdisci--
plinarios; estrategias de ensefianza; y dificultades en el proceso de
construccion del conocimiento matematico, tanto en el nifio como en -
el maestro. E1 cuestionamiento y problematizacion sobre contenidos -
de formacion, estrategias de ensefianza y construccion de conocimien
to, permite al menos, una conclusion contundente, la evidencia de 13
necesidad de investigar tales categorias, si se desea responder ade
cuadamente a la pregunra sobre cual es la formacidon que necesita un
maestro, para tener un marco de interpretacidon que le permita tomar
en cuenta y responder adecuadamente a las interrogantes de los nifios

Asumir la investigacidn como una necesidad, plantea -en los ar-
ticulos referidos a éste tema-, algunas interrogantes, ;quiénes han
de realizarla?, ;jcuales son las prioridades a investigar?, ;qué pro
blemas enfrenta la voluntad de investigar, ante las condiciones exis
tentes?, ;cuales son las relaciones entre docencia e investigacian?,
Preguntas todas, muy controvertidas. En todo caso, el debate conti--
nua.

En este numero de nuestra revista, el lector advertira cuatro -
ejes de discusion entrecruzados inevitablemente. La ensefianza de las
matematicas, formacidon de docentes, lineas sugerentes para el desa--
rrollo de la investigacion educativa y andlisis curricular. Encon-
trara ademas, miltiples interrogantes y relaciones posibles, quizas
las mas valiosas no queden atrapadas en el espacio discursivo de ca
da autor, sino del lector. Al menos, eso esperamos. Es el deseo de =
nuestra subjetividad, frente a Ta discusion colectiva a la que invi-
tamos como condicidn necesaria para emprender investigacion...

ADELANTE

CCECMEN
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a ensenanza de la matematica

siempre se ha considerado co

mo un problema para los do--

centes de los diferentes ni
vaeles educativos, pero ;nos hemos
cuestionado 1o que representa pa-
ra los alumnos aprenderlas?, ;cud
les son los procesos cognitivos -
para aprender matematicas?, ;jcomo
las presentamos a los nifios en -
nuestras aulas?.

Estas preguntas inciales lle
van a reflexionar a todos los que
de alguna manera tenemos que ver
con la educacidn y en especifico-
a todo maestro que cotidianamente
se enfrenta a un grupo de alumnos,
condenados a estar durantz un C1
clo escolar enfrentados a una se-
rie de conocimientos que tienen -
muy PoOCO que ver con su mundo --
raal, con el entorno social al --
cual deben responder y que en mu
chas ocasiones carece de sentido-
hasta para el propio docente, --
pues ésie tiene que actuar segun
una serie de exigencias y normas-
institucionales que no estan den
tro de sus expectativas ni deseos,
que mas bien responden a una poli
tica educativa que exige una for-
ma de actuar y pensar de acuerdo
a los intereses del sistema social
imperante.

Como s2 ve la mencionada vin
culacidn mundo social real y mun
do escolar no encuentra una rela-
cion que responda a los intereses

PRACTICA DOCENTE

Apren--

der...
“Mate

maticas

LUIS LARA ARZATE

que desvirtian el sentido mas pro--
fundo de la educacidn; ésta por 1o
regular queda supeditada a 1o que-
la buena voluntad de los funciona-
rios en turno puedan tener sobre -
ella y a 1o que los docentes, de a
cuerdo a sus posibilidades, puedan
hacer en beneficio de los educandos.

En este contexto cabria hacer
otra pregunta ;a quién verdadera--
mente le interesa el aprendizaje -
de los alumnos?, 6 ;qué tipo de a-
prendizaje es el mas adecuado den-
tro de este sistema?.

Por el momento no tendriamos-
una respuesta clara y rapida, pero
en cambio si una serie de reflexio
nes que nos permitan iniciar una -
problematizacion hacia lo que he-

#* heesor del CCECMEM en el drea de matematicas.
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mos venido realizando en las aulas
¥ en nuestras escuelas y que tie--
nen estrecha relacidn con lo que -
es el aprendizaje y la ensefianza,-
motivo principal de lo que es ser
maestro.

Dentro de toda institucidn se
dan una serie de relaciones por -
las que pasan alumnos y maestros,-
relaciones en las que también se -
dan aprendizajes que en ocasiones-
pasan desapercibidos, pues es co-
min pensar que el aprendizaje es -
tan s0lo esa cantidad desmedida de
contenidos vaciados en los progra-
mas y planes escolares y que coti
dianamente se trabajan en clase, =
olvidando con ello que aprendizaje
es toda relacidn en 1a cual se po
nen a trabajar todas nuestras es--
tructuras para operar de acuerdo -
al obstaculo que se esté enfrentan
do, no importando si ste es de t7
po escolar o extraescolar. Por 1o
tanto no podriamos decir gue en la
institucion escolar es donde exis
tan exclusivamente aprendizajes, -
ya que Ta mayoria de las veces los
aprendizajes mas significativos de
los alumnos se dan fuera del siste
ma educativo y por ello una de las
lineas mas importantes seria la de
vincular verdaderamente el mundo -
exterior al del interno de la es--
cuela; tarea nada sencilla pero -
que se hace necesaria para que real
mente tanto alumnos como docentes=
encontraran sentido a 1o que hacen
en la escuela.

sabemos que actualmente el a-

CCECHEN

prendizaje esta centrado en la me-
canizacidon de conceptos como una -
forma de responder institucional y
socialmente a las exigencias, ya -
gque por un lado los maestros se -
preocupan por obtener los mejores
resultados en sus grupos, via la a
plicacion de pruebas con las que -
miden a los alumnos pero que a su
vez sirven para ser medidos por --
las autoridades educativas; y por
otro lado Tos nifios saben que para
poder pasar al grado siguiente tie
nen que memorizar todo lo que se -
les presente aunque no comprendan-
To que se les ofrece, ya que de es
ta manera podran obtener 1la mejor
calificacion posible, e inclusive,
familiarmente les es exigido el --
diez como meta a alcanzar, aunque
no represente 1o que en realidad -
han aprendido.

En este sobreentendido los --
que han pasado por el sistema esco
lar lo han asimilado muy bien, no
importa mucho comprender y argumen
tar el contenido, lo importante es
aprobar el examen para justificar-
la permanencia en el grado inmedia
to superior; el qué se aprende no
imporia, se relega y minimiza al -
fin que para la mayoria es 1o me-
nos necesario, donde se justifica-

“todo esta en el certificado o bole

ta de calificaciones..

51 a lo anterior le agregamos
que para muchos docentes del nivel
primario existe incluso una idea -
del método, a la que se aferran de
manera determinante y que en oca--

!
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siones hace desviar su atencion so
bre l1a profundizacidn del analisis
de contenidos, como la manera de -
obtener mejores resultados, esto
nos 1leva a pensar en que el como-
desarrollar el trabajo es lo funda
mental en menoscabo del qué, por -
qué y para qué del contenido. Es -
de esperarse muy poca reflexidn y
razonamiento del alumno, a pesar -
del deseo del docente para hacer
"gensar" a sus alumnos.

E1 trabajo en la escuela pri-
maria como se ha venido planteando
no es sencillo, representa una la
bor compleja y diversa, pero nece-
saria de analizar para poder cola-
borar colectivamente en la mejoria
de ella; se hace imprescindible --
por tanto debatir en funcion de al
gunas problemdticas especificas, -
reflexionar alrededor de temas de
trabajo en el aula, criticar y au-
tocriticar el papel del docente, -
el alumno, el contenido, el método
y los recursos con los que se tra-
baja, como una forma de empezar a
problematizar y a pensar grupalmen
te.

Pensar colectivamente permiti
ra a su vez generar el cuestiona--
miento permanentemente scbre el sig
nificado de nuestra practica como
docentes, las dificultades que re
presenta trabajar en un contexto -
sociocultural especifico y los obs
taculos a salvar cuando se laboran
contenidos de las diferentes areas
del conocimiento; en esta dltima -
cabe preguntarnos cuales son los

CCECREN

sustentos tedricos sobre los cua--
les trabajamos y como son las rela
ciones interdisciplinarias para no
presentar un conocimiento fragmen
tado y desvinculado de la realidad
en donde nos desenvolvemos.

Asi mismo hay que iniciar por
aclarar las concepciones que tene-
mos los docentes sobre las diferen
tes areas que trabajamos, qué sub
yace detras de ellas, a cual le -
damos mayor importancia en espacio
y tiempo, por qué se menosprecian
a otras, qué piensan los alumnos -
sobre ellas y qué imagen les esta
mos creando; si comenzamos a deba
tir y a reflexionar sobre ello, en
tonces estaremos en posibilidad de
comprender las dificultades que re
presenta para 1os alumnos verdade-
ramente aprender y encontrarle sen
tido a 1o que escolarmente estan -
observando y percibiendo.

Una de las areas a la que con
tradictoriamente pensamos como mas
importante pero insuficientemente
trabajadas por la dificultad que -
ha presentado es la matematica; es
comin escuchar lo dificil que es 3
prender y aprobar matematicas y el
alto indice de reprobacion existen
te en los diferentes grados y nive
les educativos, pero ;quién en rea
lidad se ha nreocupado por encon--
trar el origen de esta problemati-
ca?. Creo que son pocos los que --
buscan verdaderamente encontrar el
punto nodal del que ha partido su-
problematica, la mayoria s0lo se -
ha preocupado por encontrar la me

B —
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jor receta o el mejor método de --
trabajo para que el alumno memori
ce y mecanice una serie de pasos -
sin saber de dinde resultaron, cre
yendo que con ésto el nifio ha a-
prendido.

tra cuestion mas al cual hay
gue prestarle atencidon es al por -
qué el nifio le tiene miedo o mejor
dicho panico cuando trabaja cues--
tiones matematicas, pues es necesa
rio pensar al aprendizaje como lo
menos dificultoso y llevar al nifio
a aprender con gusto esta area del
conocimiento. 51 no lo vemos asi -

estaremos condenando a mas alumnos

a la frustracion, creando incluso,
en algunas ocasiones, traumas que
con el tiempo 1levan al educando -
al fracaso posterior en su vida.

Pensemos para comenzar qué -
idea tenemos sobre la matematica -

CCECHEN

;realmente sera la ciencia mas -
exacta y precisa?, ;la que se basa
tan s6lo en manejo de simbolos y -
cifras?, ;la que sdlo trabaja 1a -
cuantificacion de las cosas? & la
que su dUnica y principal caracte--
ristica es la abstraccidn en su ma
ximo esplendor.

Como se puede observar de es
tas concepciones podemos obtenér -
un factor a analizar, ya que con -
esta forma de pensar a la matemati
ca nos lleva a percibirla realmen-
te como un area dificil, donde su
contenido se nos presenta muy ari-
do sin una relacion con el mundo -
real de la cual surgieron. Cuando
el maestro maneja estos conceptos-
acerca de la matematica lo dnico -
que esta haciendo es crear un am-
b1ente poco favorable para su apren

dizaje, porque el -alumno 1o prime
ro que pensara es que si realmente

9
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es una ciencia exacta y precisa en
tonces todas sus respuestas dentro
de esta area tendran que ser de la
misma manera, o sea, que no tendra
permitido el error, creerd que las
respuestas son Onicas y por lo tan
to hay que buscar las soluciones -
precisas a las cosas

Esta idea se contrapondra --
constantemente a lo que en la vida
real se le presentara al nifio, &l
observard que en ocasiones encon--
trara diversas respuestas a una --
misma problemdtica o se percatara
también que existen varias solucio
nes dependiendo del momento, el --
contexto y la historia personal de
los sujetos, que realmente para re
solver un problema incluso donde -
se utilizan operaciones matemati--
cas no siempre se siguen caminos -
inicos aunque en ocasiones se 1le
gue al mismo resultado. i

Cuando se piensa a la matema-
tica como el area donde se manejan
tan s6lo simbolos y cifras estamos
creando también una imagen distor-
sionada de las mismas, pues hay --
que decir que no sdlo esta parte -
sino que cuando se manejan objetos,
materiales, cosas, también podemos
trabajar cuestiones matematicas, -
que cuando se trabaja con simbolos
solo es una abstraccion de situa
ciones objetivas representadas gra
ficamente a través de simbolos --
creados convencionalmente por la
sociedad. Es asi que no podemos ma
nejar un concepto parcial porque -
acarrearia una concepcion falsa en

CCECMEM

los educandos.

Otro manejo muy parcial es --
cuando a la matematica sdlo se le
ve como el aspecto cuantitativo de
las cosas, ya que al pensarlas asi
estariamos encajonandolas exclusi-
vamente a las cuestiones numéricas,
como si en las matematicas no se -
tomaran en cuenta para nada las --
cualidades de los objetos para su
tratamiento, y uno de los ejemplos
mas claros 1o pondriamos cuando se
habla de cuestiones de geometria,-
no tan solo se ven las medidas de
los objetos sino sus caracteristi-
cas para poder definirlos. En con
secuencia esta seria una concep- -
cidn parcial de la matematica, que
pierde de vista que no se puede se
parar tajantemente lo cualitativo
y lo cuantitativo de las cosas, --
una 1leva a otra en una situacion
de determinacion mutua, aunque pa
ra la matematica el peso mayor es-
té en lo cuantitativo.

La concepcidn de que la mate-
matica sdélo tiene como caracteris
tica a la abstraccidn, habria que
preguntar si en las demas ciencias
o disciplinas no se encuentra como
uno de los elementos principales -
1a abstraccion de la realidad, es
necesario considerar gque si bien -
es cierto se maneja la abstraccidn
como una linea, ésta no partid de
1a nada, tuvo por necesidad que --
surgir de un sustento real, de si
tuaciones concretas y objetivas --
del mundo donde vivimos pero que -
han 1levado a abstraer 1o real por

10
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medio de lo simbdolico, pero que és
te, obligadamente, tiene que vol--
ver a lo concreto como una forma -
de regresar al mundo real gque lo -
vid nacer.

No podemos encerrar en visio
nes parcializadas y en ocasiones =
erroneas a la matematica, ésta tie
ne un lugar importante en nuestras
escuelas pero no hay que presentar
las tan dificiles como en realidad
no 10 son, somos los maestros y la
sociedad en general los que le he
mos creado una imagen falsa que no
ha permitido que muchos sujetos, -
ain teniendo grandes posibilidades,
puedan encontrarle un sentido sig-
nificativo y desarrollar su capaci
dad de razonamiento matematico pa
ra resolver en el presente y en el
futuro situaciones problema del en
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torno sociocultural donde nos de-
senvolvemos.

Muchos pensamos que trabajar
matematicas es para los superdota-
dos, para los grandes genios, para
gente que tiene "capacidad", pero
en esta idea descalificamos a --
otros, creyendo que no nacieron pa
ra razonar y comprender, siendo --
gue alun la gente que no termind o
no realizd su educacidn primaria -
en muchas ocasiones son personas
que saben resolver problemas mate
maticos cuando en sus compras o ne
gocios se hace necesario su utili=
zacion; aqui podriamos demostrar -
que todo ser humano tiene capaci
dad para desarrollar habilidades =
mentales y que no se tendria que -
limitar al individuo en dicho de-
sarrollo. E1 docente tendria como
obligacidn ser el guia para orien
tar comprensivamente los aprendiza
Jes, permitir al alumno reflexio-
nar y participar el la elaboracion
de su propio conocimiento.

Otra contradiccion existente-
hoy en dia es la referente a que
ensefiar matematicas es ensefiar a -

- razonar, a reflexionar y a compren

der por parte del alumno, pero es
to sélo ha quedado de una forma -=
discursiva, ya que es comin escu-
char quejarse a muchos docentes so
bre que el nifio no razona ni com-
prende los problemas que le son -
presentados, ya sea en el pizarrdn,
en el libro de texto, en 1la prueba
0 en 1os cuestionarios que se les-
aplican; siempre la eterna queja
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es que hay que darle casi todo al
alumno para que pueda resolver los
problemas matematicos, pero seria
importante primero preguntarnos -
;qué hemos hecho para despertar es
capacidad de razonamiento por par-
te del alumno?, ;quién mata la -
creatividad y capacidad de cuestio
namiento del nifio?, ;los maestros
cuestionamos y razonamos cotidiana
mente en torno a los diversos pro
blemas que enfrentamos como docen
tesy,

E1 papel que siempre se ha -

ostentado choca muchas veces con --

lo que en el papel pensamos impul
sar, sabemos que cuando el alumno
comience a pensar mas agudamente,-
a razonar con mayor profundidad, -
surgird la necesidad de cuestionar
el rol siempre impuesto al nifo, -
tendra que romper por asi decirlo
con los esquemas tradicionales y
entonces tal vez se desquebrejara
la estructura rigida y autoritaria
hasta ahora manejada en la institu
cion escolar. Hasta el momento el
nifio ha aprendido que debe manejar
se de acuerdo a las exigencias es
colares, aunque en ocasiones sean
incongruentes con el mundo real en
el cual se desenvuelve, sabe que -
una cosa es la escuela y otra es -
la de vivir fuera de ella, donde
los problemas los resuelve no en-
funcidn de lo escolarizado sino en

base a la experiencia de la vida-
que hasta ese momento Tleva.
Los docentes por 1o general

metidos de 1leno a responder a las

CCECHEN

exigencias burocratico-administra-
tivas poco analizan la problemati
ca que van generando en los alum--
nos que tienen a su cargo dentro
del aspecto academico, una actitud
regularmente encontrada dentro del
magisterio que labora en el nivel
primario es la de seguir fielmente
la serie de pasos que le indica su
programa; el libro de texto se con
vierte en el Gnico instrumento ob
jetivo con el cual trabaja la ense
ianza de los diferentes temas, su
utilizacidon es el guia exclusivo -
para que el alumno aprenda, muy po
cas ocasiones reflexiona en: si el
contenido es adecuado al nivel cog
nitivo por el cual el nifio esta pa
sando, o incluso cuando en el 1i--
bro existen cuestiones erroneas, -
el maestro no las corrige y asi
son ensefiados esos contenidos.

En otras ocasiones cuando hay
un tema dificil de ensefiar 0 que -
el docente desconoce el contenido,
es encargado para que algin alumno
sea el que prepare la clase y pos
teriormente lo imparta a sus compa
fieros, por eso es frecuente obser-
var a (en el mejor de los casos) -
padres de familia preocupados por
encontrar que alguna persona les -
aclare algunos contenidos para asi
poder ayudar a sus hijos a salir
del problema; y cuando se 1lega el
dia en que dicho alumno tiene que
impartir la clase se deja que &1 -
lo ensefie con todos 1los errores
que pueda tener, al fin gque ni do
cente ni alumno lo saben y las pre
guntas que surgen jamas seran re-
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sueltas, no existira quien aclare
las dudas y si por casualidad vie-
ne en el examen ya serd problema
de los alumnos, porque el docente
calificara los reactivos como si -
realmente se hubieran ensefiado en
clase.

La forma mas comin encontrada
es el de "saltarse" los temas mas
dificiles, porque como el maestro
no lo sabe entonces decide mejor -
eliminarlos -del programa a pesar
de que son la base para posterio--
res conocimientos, o en el mejor -
de los casos decide dejarlos de ta
rea, aunque nunca sea revisada. Lo
importante es que si algin directi
vo decide supervisar los libros de
texto, o incluso los padres de fa
milia, observen que se ha trabaja-
do en la resolucion del libro y si
no se ha calificado se encontrara
algin pretexto de falta de tiempo
para realizar dicha actividad.

E1 aprendizaje de 1a matemati
ca como se puede observar enfrenta
dificultades de todo tipo, algunos
docentes mencionan que cuando tra
bajan algunos contenidos matemati-
cos tienen que recurrir a como --
ellos recuerdan les fueron ensefia
dos por sus maestros dichos conoci
mientos, o bien que el énfasis es
ta en 1a mecanizacion de los prﬂte
sos matematicos. Estas formas de =
trabajar poco estimulan el tan pre
tendido anhelo de la matematica de
ser una disciplina basada en el ra
zonamiento y el andlisis, porque -
es bien cierto que tradicionalmen
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te se han trabajado en base a 1la
repeticion mecanica de conceptos y
procedimientos para resolver pro-
blemas, el docente es quien decide
qué camino es el correcto a seguir
a pesar de existir otros que son -
encontrados por los alumnos y que
@ veces son mas rapidos, si el ni
Ao no utiliza el que le indicd e -
impuso su maestro entonces sabe --
que estara condenado a reprobar en
el examen, pues se calificara en -
base al que se ensefio en la clase;
el hecho de discutir con el maes-
tro otros procedimientos lo enfren
tard ¥ le traerd problemas poste-
riores, por lo tanto hay que apren
der a darle por su lado y trabajar
sobre las reglas que ha impuesto
el profesor.

Existen-como se advierte-mu--
chos obstaculos por superar dentro
de la ensefianza y el aprendizaje -
de Tas matematicas, ya que a pesar
de saber que existen etapas que
Son necesarias trabajar lo sufi- -
ciente para que el nifio pueda desa
rrollar 1o mas ampliamente sus es
tructuras operatorias, el maestro
cominmente se olvida de ello y le
da mas importancia, por ejemplo, al
trabajo con simbolos que a la par
te objetiva, la cual permitiria --

" una mayor comprension y argumenta

cion del por qué de los resultados
en los diferentes problemas que le
son planteados y estaria ademas de
jando bases sdlidas para un mayor
aprendizaje de posteriores conoci
cimientos. =
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Por no trahajar adecuadamente

y en forma gradual la parte objeti

va, grafica y simbdlica existe una
total falta de capacidad argumenta
tiva por parte de
guz al no trabajar ampliamente la
manipulacion de objetos que permi

ta comprender los procesos de ad-

guisicion del conocimiento no en--
cuentra explicacion ldégica al por
qué de ciertos procedimientos y --
conceptos matematicos.

Si el docente reflexionara so
bre estos problemas que se presen
tan para adquirir ciertos aprend1

zajes, estaria dando un primer pa

so importante para colaborar en un
mejor aprovechamiento por parte de
los alumnos, tal vez estaria dis--
puesto en un segundc momento por
prepararse y actualizarse en conte
nidos de las diversas areas que --
trabaja en su hacer cotidiano en -
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los alumnos, ya

s
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el aula y empezaria a comprender -
las dificultades a que se enfrenta
todo educando cuando se manejan co
nocimientos ya acabados, procedi--
mientos ya hechos, problemas prefa
bricados artificialmente y que ayu
dan muy poco a un desarrollo inte-
gra1 del individuo, y donde la me
moria mecanica se privilegia sobre
la reflexiva, obstruyendo la verda
dera capacidad de razonamiento en
el nino por no haber participado -
colectivamente en la propia cons-
truccion de su conocimientog




B B

FORD DE EDUCACION CONTINUA

on el p1an de estudios 1984 -

se inicia la formacion de pro

fesores de educacidn primaria

en el nivel de licenciatura,-
este plan implica una modificacidn
importante en Educacion Normal, da
do que conlleva un cambio en la --
EﬂnCEpC1ﬂn del profesional de edu
cacion primaria.

En este nuevo plan se ha deja
do de considerar necesario el estu
dio de las materias que el docente
maneja en Educacion Primaria, en-
tre éstas, las matemdticas. Tal si
tuacidn es motivo de preocupacidn-
entre quienes nos ocupamos de Tlos
problemas de la ensefianza de dicha
area. En funcion de 2110 se encuen
tra en marcha una investigacion --
que muestra evidencias de que Tlos
egresados de la primera generacion
de licenciatura, tienen serias di
ficultades en la ensefianza de las
matematicas, al no lograr enlazar-
los conocimientos matematicos obte

nidos durante el bachillerato, con

los conocimientos de su formacion-
como docente.

Aungue 1a investigacidn no --
tiene resultados definitivos, se -
puede afirmar que existen manifes
taciones de que aln se estd lejos
ae tener al docente que se requie-
re, para lograr una sdlida prepara
cion matematica en los alumnos de
la escuela primaria.

* mente se deaempeﬁan en el

FORMACION DOCENTE

LA FORMACION
BE - BOCENITES
de Educacion

Primaria y la
B D LG ACG F R
MATEMATICA

RODOLFO MENDEZ BALDERAS

La formacion de profesores es
una cara de la moneda, la otra es
la atencidn de los que se encuen--
tran en servicio y ambos aspectos
no deben ser atendidos desvincula-
damente, tanto unos como otros re
quieren del apoyo adecuado para 1o
grar la transformacion de la educa
cidn matematica de los escolares -
de Educacidon Primaria que son, en
ultima instancia, los afectados.

)

51 bien es cierto que las ge
neraciones de cientificos, técni--
cos, matematicos, etc. que actual-
campo
productivo, fueron formados en el
sistema tradicional, también es
cierto que contra ese paquefio pufia

* Profesor de la Escuela Macional de Maestros, alumno de la Maestria en Educacién de la-

Universidad Pedagfgica Macional.

e CCECNEN

-
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do de gente que utiliza las matema
ticas en un alto nivel de compleji
dad, existe otra mucha que en el -
mejor de los casos les podriamos -
11amar analfabetas matematicos fun
cionales, asi como un elevado nime
ro de gente que definitivamente --
las aborrece y ante ésto los maes
tros somos en parte responsables -
de sus causas.

Pero qué formacidn debera dar
se a los futuros docentes y a los
que ya se encuentran en servicio -
para mejorar la educacion matemati
ca que hasta ahora tienen los esco
lares que egresan de la escuela --
primaria.

Una cuestionante de tal magni
tud, no se puede responder en unas
cuantas lineas o en un reducido nd
mero de cuartillas, es un problema
en el que concurren todas las ins-
tancias del sistema educativo, sin
embargo se tratara de abordar par
te de él. i

Los cuatro cursos semestrales
que la mayor parte de los bachille
ratos incluyen para dar la prepara
cion matematica a sus alumnos, no
son garantia para un mejor desempe
fio del docente de Educacion Prima-
ria y esto ha saltado de inmediato
en la investigacidn en proceso que
se ha mencionado.

Es obvio que la solucidn no -
es saturar a los futuros docentes
de contenidos matematicos, sino --
darles sentido y definir cual es

CCECHEM

el minimo que deben dominar. Evi--
dentemente estos son los que com
prenden los programas de Educacion
Primaria y algo mas, esto es, aqui
se encuentra una fuerte polémica -
en l1a cual concurren al menos dos
posiciones ante su solucidn; la-
"especializacion” de los temas, es
to es mayor énfasis en la informa-
cidn matematica y la -"academiza-
cion" que se entiende como una ma
yor importancia a la formacidn so
cial, psicoldgica y pedagdgica. -
Sin embargo y a pesar de las defi
ciencias que los estudiantes de la
escuela normal puedan traer del ba
chillerato, es casi seguro que 10s
contenidos proporcionados en ese -
nivel, sean 105 necesarios para su
desempefio como docente.

Es posible que uno de los pro
blemas para definir los contenidos
tanto en la Escuela Primaria como
en la Normal y consecuentemente su
ensefianza, radica en entender a la
matematica como una ciencia acaba-
da, donde las cosas estan dadas Yy
no hay manera de verlas desde -
otras perspectivas diferentes. For
ejemplo, los nimeros naturales co
mo un conjunto definido con opera-
ciones claramente definidas y algo
ritmos Gnicos que sdlo deben ser -
mecanizados y todo ello desligado
de cualquier situacion real que es
caracteristico de la formalizacion
de las matematicas, no conduce a -
su mayor comprensidon, sobre todo
en el nivel basico. Esto es algo
que ya ha sido criticado a raiz -
del impacto de la "Matematica Mo--
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derna" por diversos autores como -
Freudenthal, Glassser y otros.

Si el maestro en formacidn,
asi como el que ya estd en el ejer
cicio de la profesion, no es capaz
de entender que el conocimiento ma
tematico se construye a partir de
situaciones problema gue se encuen
tran en los mas diferentes contex-
tos y que dichas situaciones pue--
den ser preparadas por el docente
a fin de que el alumno construya
su propio conocimiento, va a ser -
muy dificil que 1la ensefianza de
las matematicas pueda ser transfor
mada.

No se sugiere gue la Escuela-
Normal recapitule el conocimiento

adquirido desde la primaria por el
futuro docente, tendencia muy soco

e
o

=Y IR e

rrida en este y otros sistemas edu
cativos, sino que le de sentido a
ése, integrando los conocimientos-
impuzstos en los programas con las
teorias psicologicas y pedagdgicas
con que entra en contacto en la Es
cuela Normal. En tal inetgracion -
es 1indispensable considerar los
avances que la Educacion Matemati-
ca ha tenido al respecto, tanto en
lo que se refiere a los problemas
de la construccion del conocimien-
to como en los procesos didacticos
que se apoyan en diversas teorias
del aprendizaje.

Tarpoco se pretende que ad
quiera "modelos" de situaciones di
dacticas para ser reproducidas en
cualquier grupo bajo cualguier con
dicion, gue es lo que hasta ahora
ha imperado.

El maestro en servicio recla

;;é ma aquellp a que estd acostumbrada,
g modelos y materiales didacticos --

gue pueda aplicar en su practica
cotidiana, a pesar de que esa fue
su formacidon normalista y que con
el tiempo ha mostrado serias Timi

\| taciones. E1 sigue solicitando sin
| detenerse a pensar que cada grupo-

W tiene caracteristicas propias, con
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! circunstancias uUnicas e

irrepeti
bles bajo las cuales ningin modelo
se puede aplicar mecanicamente.

Una de las primeras condicio-
nes para lograr la educacion mate
matica de los docentes de Educa-
¢ion Primaria, seria plantear una

: ;x.faruptura con modelos rigidos, es in
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dispensable trabajar bajo una teo
ria pedagdgica en donde se reconoz
can que cada grupo requiere sus -
situaciones didacticas.

Actualmente los enfogues soO-
bre la ensefianza de las matematl
cas son diversas, casi cada aut?r
s una corriente, sin embargo prac
ticamente todas coinciden en que -
para lograr el aprendizaje de las
matematicas, sea el sujeto que-
aprende quien desarrolle la activi
dad, y el maestro quien planee, or
ganice, plantee y apoye en el pro
ceso y s0lo en momentos verdadera-
mente indispensables, sea un infor
mador, es decir lo contrario deT
modelo tradicional tan arraigado
en la Escuela Primaria.

Hasta ahora en Educacion Nor-
mal no se ha planteado un cambio
en la formacidn en Educacidon Mate
matica de los futuros docentes de
Educacion Primaria. De hecho sigue
el mismo modelo tradicional: a los
especialistas de T1a materia les co
rresponde el contenido y a los pe
dagogos la didactica, a pesar del
caracter interdisciplinario’ del -
nlan de estudios 1984.

En cuanto a los contenidos, -
hasta el plan 1975 reestructurado,
se pretendia agotar el modelo del
bachillerato, sin desconocer que-
el conocimiento debia enfocarse ha
cia lo que requeririan Tlos docen
tes en formacion durante su practi
ca en la Escuela Primaria. Con -
ello To que se lograba en los cua
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tro primeros semestres era una re
capitulacion de los programas de -
secundaria y los dos ultimos eran
los rudimentos de l1a geometria ana
litica y la probabilidad y estadis
tica a pesar de que la pretension
era la elevacion del nivel academi
co.

E1 modelo que se maneja en la
licenciatura en Educacidn Primaria
ha agudizado la escicidn especia-
listas-pedagogos, al menos en el
area de las matematicas, ya que-
los primeros ahora se concretan a
la ensefianza de la probabilidad ¥
la estadistica que tienen caracter
de instrumental para la formacion
del docente investigador o bien de
la computacidn, que es otro aspec-
to de la educacion matematica, y -
los sequndos no pueden tener, por
mas que se esfuercen, el dominio -
indispensable en todas las areas
del conocimiento.

No existe evaluacion del men
cionado plan 1975 ¢ seguimiento --
sistematico de los egresados, sin
embargo la observacion asistemati-
ca y empirica permite afirmar que,
al menos el manejar los contenidos
con una orientacidon especifica, --
permitian al alumno, mayor posibi
lidad de integrar el conocimiento
matematico dentro del modelo tradi
cional de ensefianza, ello propicia
ba un dominio mas consistente. Pe-
ro con el plan 1984 todo eso se ha
perdido; esta reflexion no intenta
colocarse en la nostalgia y propo-
ner la reimplantacion del plan 1975
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sino de replantear la nzcesidad de
definir qué enfoque reguiere darse
a la formacidon matematica de 1los
profesores de Educacion Primaria.

gn educacion como en cual-
quier actividad humana, encasillar
se en un sdlo modelo, 1leva necesa
riamente al desgaste, pues un mode
lo Gnico y rigido representa el sa
ber acabado e insuperable, lo cual
todos sabemos que no existe. Si --
acaso se tuviera que pensar en un
modelo, éste estaria dado por la -
sdlida formacion matematica en un
nivel minimo que una investigacion
previa permitiera determinar, asi
mismo un conjunto de teorias psicﬂ
16gicas y pedagdgicas que con act1
tud critica se aplicaran de acuer
do a la particular ideologia del-
sujeto docente y a las condiciones

de trabajo que tuviera en su momen

tui

Ya se menciono gue plantear -
una reforma al plan de estudios no
puede hacerse aqui, y esto se rei
tera en virtud de que reflexionar-
acerca de la preparacion de educa
cion matematica del profesor de --
Educacion Primaria 1leva necesaria
mente a tocar los demas aspectos -
del plan, no es posible pensar ni

siquiera por abstraccion en descon.
tener pre
Educacion

textualizar el problema,
sente que el docente de
Primaria ademas de matematicas - -
atiende las otras seis areas del
nivel y por si esto fuera poco, -
tiene que estar preparado para ubi
carse en todo momento en cualquie-
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ra de los seis grados en que estd
organizado éste, lo que implica te
ner presente que el sujeto-alumno-
tiene una edad entre 6 y 14 afios
con lo que todo esto conlleva en -
la teoria psicoldgica y pedagdgica
eso sin contar que l1os grupos que
atenderdn en su mayoria exceden de
30 alumnos. Esto lleva a coincidir
con Freudenthal (Freudenthal 1988)
"la preparacion del profesor debe-
ria ser reformada y repensada en -
su totalidad".

Las aportaciones recientes en
Educacion Matematica han avanzado-
desde diferentes posiciones acerca
de las dificultades en el aprendi-
zaje de las matematicas, algunos—-
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han explorado o concerniente a las
habilidades matematicas y su desa
rrollo (Krutetskii, Bishop); otros
encabezados por Polya o al menos -
su representante mas destacado en
lo referente a la ensefianza a base
de problemas. Una muy fuerte co-
rriente apoyada en los descubri-
mientos de 1a psicologia Piagetia
na con Brousseau como su principal
exponente, ha investigado acerca-
de las dificultades espacificas en
la construccion del conocimiento -
matematico y en funcion de ellas ha
propuesto estrategias didacticas
con las que se pretenden resolver
el problema (el laboratorio de psi
comatematica del DIE tiene wuna-
fuerte influencia al respecto y ha
hecho valiosas aportaciones).

Ninguna de estas corrientes o
las derivadas de ellas pretenden -
ser exhaustivas, antes al contra
rio reconocen sus propias limita
ciones, la polemica entre ellas ¥y
desde fuera de las mismas es fuer
te, pero alguna puede ser interpre
tada como resistencia al cambio.
La preparaciﬁn del maestro, ya sea
en servicio o el que aun se encuen
tra en formacion, debe necesaria--
mente entrar en contacto como mini
mo con estos tres aspectos (desa-
rrollo de las habilidades matemati
cas, ensefianza en base a problémas
constructivista u operatoria) de -
la Educacion Matematica con una-
perspectiva critica, es probable
que se obtuvieran mejores resulta
dos en el aprendizaje de Tas mate
maticas en la Escuela Primaria.
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Mientras se siga dando al do
cente recetas didacticas no sera -
posible que desarrolle su creativi
dad, esto ha sucedido gracias a
una pesada herencia con los libros
de texto gratuito, que si bien so
cialmente son un avance, han con-
vertido al docente en un operador
de textos, con el consecuente des
gaste y a11enaC1ﬂn del sujeto maes
tro, asi como la adquisicion de un
conocimiento, por parte del sujeto
alumno, mecanico, rigido y acabado
que no tiene sentido aprender pues
no tiene relacidon con las necesida
des del nifio. De esta situacidn no
son responsables directamente los
autores o los docentes, sino mas
bien las directrices académicas --
que se dan con un sentido politico

A manera de cierre es posible
afirmar que actualmente el plan-
de estudios de la Licenciatura de
Educacion Primaria, ha ignorado la
Educacion Matematica, 1o que ha em
pezado a generar un problema de --
graves consecuencias. La inclusidn
de ésta debe apoyarse en las inves
tigaciones realizadas para asi -
adoptar la corriente que permita -
tener docentes de Educacidn Prima
ria con el mejor nivel académico
posible a fin de resolver paulati-
namente los graves problemas que-
aactualmente existen en la ensefian
za de las matematicas en la Escue
la Primariag
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n este articulo se aborda un
aspecto muy especifico de la
formacion del magisterio. EI
que se refiere a la prepara
cidn que ha dz obtener un profesor
nara promover el aprendizaje de -
las matematicas con sus alumnos de
primaria. Desarrollaremos una idea
central: ensefiar y aprender matema
ticas no es problema que encuentre
su solucion al interior de una so
la disciplina (como podria ser la
matematica, la psicologia o la pe-
dagogia), se trata de un problemna
educativo, y como tal, rebaza los
limites y la 16gica de cualquier -
disciplina particular. Esta pers
pectiva, ha de incorporarse en la
formacidon del magisterio.

E1 curriculum de educacidn-
normal ha incluido en Tlas dltimas
c¢inco décadas, ademas de una forma
sion psicopedagdogica general, la -
formacion en las areas del conoci
miento que el docente imparte en-
la primaria. Sin embargo, el énfa
sis que a lo pedagodgico o a lo-
"disciplinario" se ha otorgado, ha
sido modificado a lo largo de este
periodo.

Durante el sexenio de Avila
Camacho, se unifican los planes de
estudio de las
v se da mayor @nfasis a Tlas mate
rias de contenido pedagdgico, lo -
cual se conserva hasta muy avanza

escuelas normales .

FORMACION DOCENTE

Formar para
ENSENAR
MA T EMATI CAS

otra perspectiva.

ALICIA AVILA STORER ~

dos los anos setentas**

"en el plan del 72 se destina
mas tiempo a la adquisicidn de co-
nocimientos tedricos, mientras gque
en el plan del 75 disminuye el-
tiempo dedicado a esta area y au
menta considerablemenie en tiempo
para la didactica. Si bien es cier
to que 21 plan del 75 tenia como-
objetivo apuntalar las habilidades
de Tos maestros y desarrollar su-
capacidad para la educacion activa
el contenido de las areas de foria
cién de los docentes en los planss
del 72 y 75 circunscribe el conoci

* Profesora-investigadora de la Universidad Pedagigica Nacional, asesora del &rea de - -
matemiticas del Centro Coordinador de Educacidn Continua para el Magisterio del Estade

de México.

#% SEP. "Cien afios en la formacidn del magisterio en México. 1982,
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miento del maestro al dominio del
cantenido de las materias"™

Un ejemplo claro de tal enfo
qus es el caso de matematicas. En
el plan 72 esta materia cuenta con
media docena de cursos; en 21 plan
75 aparecen & espacios curricula--
res titulados Matematicas y su di
dactica; en la reestructuracion
que sufre el plan ese mismo afo,
se sustituyen tales cursos por-
otros tantos denominados simplemen
te matematicas.

en el plan de 1licenciatura,-
vigente desde 1984, reaparece el-
oredominio de los contenidos peda
gdgicos sobre los contenidos disci
plinarios. En el caso de matemati
cas, se reducen a dos los cursos.
Uno de matematicas propiamente di
cho y otro de estadistica; el pri
merao, propedéutico para el segundo.
ts decir, el curso de matematicas
no tiene la pretension de ligarse
a los contenidos del curriculun de
primaria. Tal pretension se deja -
para los cursos denominados: con
tenidos de aprendizaje, en los cua
les se trabajan los contenidos pre
sentes en planes y programas de
educacion primaria.

Subyacen asi, en 1los planes
de educacidon normal, dos cuncepcig
nes distintas sobre la formacidn
de los docentes. En algunos, y re
firiéndonos en particular a las ma

* PESCADOR, José Angel. "La formacidn del magisterio en México.

tematicas, por el numero de cursos
dedicados a esta disciplina, y por
la misma tematica que en ellos se
aborda, se percibe la idea de qus
el saber matematico per se es im
portante en el desempefio de un pro
fesor. En otros (como el actualmen
te vigente) tal idea desaparece y
se enfatiza 1o pedagdgico a la vez
que se revizan contenidos curricu-
lares que se ensefiaran en la prima
ria. £E1 supuesto, en éste Gl1timo -
caso, es que el manejo de los con
tenidos basicos, y su didactica, -
es 1o que permitira una buena ense
nanza.

Aqui, cabe una pregunta: -
icual de éstos dos enfogues produ
cird mejores resultados?. La res
puesta que en términos comparati--
vos pudiésemos dar a tal interro
gante seria una simple opinidn,-
pues no se ha realizado, o al me-
nos no se ha definido, un estudio
avaluativo sobre el desempefio en-
la clase de matematicas de egresa
dos de las normales antes de 1988
(todos estariamos de acuerdo, sin
embargo, en reconocer la insatii
factoria calidad de la ensefianza -
independientemente del plan con
que se hayan formado los docentes)
Respecto al resultado del plan de
licenciatura, con el cual s2 han
formado unas cuantas generaciones,
el trabajo de Rodolfo Méndez** 1in
dica que los resultados no son
alentadores.

Perfiles Educativos, -

CISE-UNAM, No. 3, nueva época, Oct.-Dic. 19B3.
=% MENDEZ, Rodolfo. Tesiz de Maestria en Educacién, UPN. (en procesoc).

CCECHEM
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Pienso que el problema de for
mar para ensenar matematicas,
es cuestion de aumentar o dismi-
nuir dosis de matematicas y de di
dactica como hasta hoy se
do haciendo. No habra avances sig
nificativos en est2 ambito si no
s¢ reconoce aue 21 aprendizaje de
las matematicas-y por lo tanto su
snsefianza-no tiene respuestas en
anfoquas disciplinarios aislados o
yuxtapuastos. ts decir, el aprendi
zaje de las. matematicas no se gx
plica o s2 soluciona

desde la psicologia. Desde nuestra
parspectiva, son las matematicas,
la psicologia y la padagogia, en-
tra otras, las disciplinas que se
conjuntan y desdibujan sus limites
para gsnerar nuevos concepios, dar
cuenta del fendmeno y buscar solu
cionas. cn otras
tormacion del docente no han de 1in

coporarse por una parte las matema
ticas y por otra parte implementar
se cursos donde se manejen "princi
"métodos" y "procedimientos™

piﬂS",
que permitiran, segin se piensa, -
ensefiar adecuadamente esta comple
Ja disciplina.

Nos referimos concretaments a
aguellos conocidos principios ya-
esbozados en el siglo XIX y que pa
recen alcanzar su maxima expresion
hacia 1960: la ensefianza de las ma
tematicas elementales debe ir de
1@_ concreto a lo abstracto; 1la
nractica matematica se 1levara por

* SEP. Cien afios en la formacidén del magisterio en México.

CCECHEN

no -

ha veﬂ?

desde las ma

tematicas, desde la didactica o -

palabras, en 1la

- siglo pasado forman

el R T, 2

Lt ), -

medio de situaciones concretas vy -
objetos conocidos; la ensenanza se
basara en manipulaciones experimen
tales y el manejo de objetos, el
conocimiento del simbolo se repre-
sentara en el momento oportuno; la
experiencia debe permitir la capa-
citacion d=l simbolo correspondien
te; el aprendizaje debe interesar
al alumno para lograr la compren--
cion del conocimiento...* Con estos
principios, se piensa, puede resol
verse el problema de la ensefanza
de lTas matematicas en la educacion
primaria. Principios, que desde el
parte de la
cultura pedagdgica mexicana, y que
ultimamente se han visto enriqueci
dos con la idea de que "es el nifio
quien ha de construir su propio co
nocimiento”. Los principios tienen

1982.
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sin duda su valor, pero hay que mo
verlos del sitio en el que se les
ha colocado, someterlos al anali-
sis, contrastarlos con la realidad
¥y, en todo caso, llenarlos de sig
nificado. No afirmamos que tales -
principios son incorrectos o fal
s0s, sefalamos que son esquemati--
cos y limitados de acuerdo con el
avance que actualmente se ha logra
do sobre el tema y, por lo tanto,
no dan cuenta cabal del fendmeno.

En efecto, hace aproximadamen
te cuatro décadas, el ensefiar-
aprender tematicas ha sido objeto
de investigacion interdisciplina--
ria en diversos paises. La amplisi
ma literatura que se ha generado -
muestra una enorme complejidad ahi
donde muchos suponemos una trivia
lidad. Ha surgido asi un campo de
estudio (una disciplina, dicen al
gunos) 1lamado Educacidn Matemati-
ca. Proponemos que este campo for
me parte del curriculum de forma-
cidon de profesores. Insistimos: la
ensefianza y el aprendizaje de las
matemdticas ha de verse desde una
perspectiva amplia y problematiza
dora, y no como un conjunto de
principios, métodos y procedimien-
tos que no se cuestionan porque,
se dice, se basan en el conocimien
to del nifio y en la experiencia de
muchas generaciones de maestros.

Y no se trata de cambiar unos
métodos por otros mas modernos o -

# HART, Katieen et. al.

19481.

CCECMEN

"Children's Understanding of Mathematics.

mas vistosos, pues hay quien cree
que la alternativa en la formacidn
de profesores es ensefar las ulti-
mas tecnologias didacticas que se
generan en paises desarrollados. -
Estas personas, desde mi perspecti
va, confunden la parte con el todo,
ese todo complejo que es 1la educa
cion en matematicas en la que 1n
teractiian, en un contexto social,-
maestro, alumnos, contenidos, y --
miltiples factores que determinan
a unos y a otros. Con base en ésto
decimos: el método no es 1la solu
cion. Se trata mas bien de recono-
cer que el proceso de construccion
del saber matemdtico no es Tlineal
y que en este proceso maestro y -
alumnos interactian con base en
multiples determinaciones. No es-
tan simple como decir: el aprendi-
zaje ha de ser activo y el alumno
ha de construir su propio conoci--
miento, porque estas Gltimas son -
frases de moda en el discurso peda
gbgico.

Ha de tenerse presente que ca
da uno de los temas incorporados -
en los programas de matematicas de
la primaria son objetos de una 190
gica particular por parte del nifio
y representa una problematica espe
cifica. Pongamos por caso la suma
y la resta. Tradicionalmente se --
han considerado como algo sencillo
y hasta cierto punto trivial. Estu
dios hechos en Inglaterra* mues--
tran que tal sencillez para los ni

John Murray, Londres,-
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fios no existe. E1 siguiente es sb
1o un caso de los muchos reporta--
dos en esta investigacidn. Un nifio
(Tony) interrogado acerca de qué
calculo seria dtil para resolver -
un problema que implica restar 87
de 228, dice:

- Tony, Aquella (87+228)
- Entrevistador, ;Estas sequ-

ro de que es esta? ;Has su

mado 87 a 2287

- Tony, No, me lo imagino.

- Entrevistador, ;Te 1o has -
imaginado...?

- Tony, Creo que es ésta (87
entre 228)

- Entrevistador,
por 2287

- Tony, Mo... no se cual es -
el signo de suma.

;87 dividido

Asi mismo, un estudio hecho
en Brasil con nifios de zonas margi
nadas y con cierta escolaridadtevy
dencid la existencia y utilizacién
de estrategias de calculo distin--
tas de los algoritmos escolares, -
Aqui destaca, por ejemplo, el he
cho de que los ninos suman 1n1£1an
do por los agrupamientos mayores,
de manera inversa a como se suma
siguiendo el algoritmo escolar. Va
le entonces preguntarse
rrirda en el pensamiento del nifio -
al enfrentarse a los algoritmos --
que se ensenan en las escuelas si
extraescolarmente han ido constru
yendo otros?,
simplificado demasiado el problema

* CARRAER, Terezinmha MNunes.
o AVILA, Alicia Et. Al.

——————— CCECHEM

iqué ocu-

iNo sera que hemos

"Written and oral Mathematics".

que la respuesta no esta unicamen-
te en ir de lo concreto a lo abs--
tracto?

Vallamos ahora al caso de las
fracciones. La cultura magisterial
nos dice: con hojas de papel dobla
do es 1a mejor forma de ensefiar--

las** y de hecho ese es el modelo-
mas generalizado en las escuelas.-
Diversas investigaciones, dos de
ellas hechas en México, hablan de
la especial dificultad que este te
ma implica.

NCTM, Vol, 18 Mo, 2, 1987,

"Problemas en el aprendizaje de las fracciones" Mérida, 1987.
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En efecto, se ha reportado --
que un alto porcetaje de nifios no
Logra construir a lo largo de la
primaria el concepto de fraccidon -
y resulta que durante seis afos se
dedica tiempo a ello- Uno de los -
obstaculos para la comprension am
plia del concepto es precisamente
la centracion en el "modelo del --
pastel" (el circulo o el rectangu
lo... o0 1a hoja de papel) 1o cual
obstruye la comprension de otros
significados que constituyen el -
concepto de fraccion.* Parece en-
tonces, que el principio aquel de
que la ensefianza se basara en mani
pulaciones y experimentaciones, no
ha sido suficiente para dar res
puesta al aprendizaje especifico -
de este tema.

Podriamos citar un amplioc ni
mero de cituaciones que muestran -
la complejidad del aprendizaje de
las matematicas, pero me parece --
mas ilustrativa la participacion
de una nifia en el desarrollo de
una clase de quinto grado en una -
escuela federal:

La maestra- muy joven, con sd
1o un afio de experiencia docente -
explica a los nifios la propiedad
distributiva de la multiplicacidn-
con respecto a la adicidn, wutili-
zando ejemplos como éste:

* AVILA, Alicia y EOUARDD Mancera, "Algunos problemas en el

(2x3)+(2x5)+(2x3)+(2x5)

Al ver que los nifios no en--
tienden el significado, incorpora
un rectangulo en la explicacion, -
Intentando ilustrar con &l la pro
piedad que le interesa ensefiar:

Al proseguir Tlas explicacio-
nes y la clase, una nifia (Myrna) -
cuestiona a 1a maestra. Se da en
tonces el siguiente dialogo:

- Myrna, ;Y en todo esto, qué
tuvo que ver el rectangulo?

- Maestra, Es un ejemplo prac
tico de aplicacion de la --
propiedad distributiva.

- Myrna, jPues no lo veo tan
practico! (un poco irritada)

Unos minutos después se reanu
da el dialogo:

- Myrna, ;Y para qué sirve --
aprenderse todo esto?

- Maestra, (Después de pensar
un poco). Es para facilitar
las operaciones.

- Myrna, ;0 serad mas bien pa-

aprendizaje de las fFraccio-

nes". Memoria del 1 Encuentro Centroamericano y del Caribe sobre Formacién de Profeso-
res & Investigacién en Matematica Educativa. Mérida. Marzo de 1987.

CCECHEN
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ra dificultarnoslas! (en tono de - '

irritacion)*

Myrna ha planteado a la maes-
tra al menos tres puntos problema
ticos en el aprendizaje de las ma
tematicas:

1) La relacidon entre los mode
los graficos y la simbolizacion, -
la cual no es facil que los nifos
establezcan, y el reclamo de Myrna
es muy directo: ";Y en todo esto,
qué tuvo que ver el rectangulo?”

2) E1 para qué estudiar mate-
maticas, o ciertos temas de matema
ticas, lo cual implica un conoci--
miento amplio sobre diversas coO
rrientes de la educacion matemati-
ca a la vez que una reflexidon cri
tica sobre los objetiveos educativos
por parte del profesor. Y agqui ca
be la interrogante: ;serd necesa--
rio ensefiar formalmente las propie
dades de las operaciones? ¥

3) La relacidn entre desarro-
110 cognitivo y capacidad de apren
dizaje de los conceptos (;podran-

realmente los nifios comprender con

ceptos como la distributividad?).

Y la maestra no tiene las res

puestas adecuadas para estos tres

puntos que se le han planteado, o
tal vez ni siguiera se percate de
1a importancia de las interrogan--
tes. Uno puede entonces pensar-

Bl

tres cosas:

a) Cuantas interrogantes se -
formularan los nifios y los maestros
no se percatan de ellas o de su im
portancia, ni de la importancia --
que en el proceso de aprendizaje
tendria el que tales interrogantes
fueran respondidas adecuadamente.

b) ;Qué formacidn necesitara-
un maestro, no sdlo para ser sensi
ble a las preguntas de los nifios,-
sino para tener un marco que permi
ta responderlas? it

c¢) Con la formacidn que actual
mente se da a los maestros- y esto
lo podemos afirmar con datos- tal
sensibilidad y tal capacidad difi-
cilmente se desarrollan.

# ALICIA, Avila y Rodolfo Méndez. "Transcipcién de una clase de matemidticas en un quinto

grado de una escuela federel ubicada en una zona popular®.

19849,
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E1 resultado que tenemos, en

tonces, son clases de matematicas-
con interacciones y procesos de --
aprendizaje sumamente pobres. iPe
ro como modificar esta situacion,-
en que direccidn cambiar la Fnrma—
cion de los docentes?, creo que --
hay un punto central: mas que fi-
jar la atencion en los métodos vy
los principios, a de fijarse 1la -
atencion en los procesos de apren-
dizaje. ;Como aprenden los nifos-
matematicas y, especificamente, ca

da uno de los contenidos incorpora

dos en la primaria? conocer, obser
var los procesos de aprendizaje es
algo fundamental en la formacidn -
de profesores. Saber cdmo aprenden
los nifios, como se acercan desde
su logica particular a cada tema,-
con qué obstaculos tropieza al --
tratar de construirles, seria un
paso importantes para mejorar 1la-
formacion (y Ta labor) docente, en
vez de basarse en ideas preconcebi
das qué, por lo mismo, pierden su
vitalidad hasta volverse estaticas
y esto 0ltimo lo decia -a manera
de conclusidn- un grupo de norma--
listas al finalizar un curso de
educacion matematica en el que ha
bian trabajado algunos materiales-
sobre problemas con suma y resta:
"Esto (se referian a los reportes-
de investigacion que habrian anali
zado) lo deberian incorporar en --
los cursos (de 1a normal) porque-
ahi nos presentan una serie de mé
todos gque no son realistas, que no

reflejan la realidad de 1o que pa-
sa en la mente del nifip"*

Puntualizamos entonces, ya --
que para terminar, nuestra perspec
tiva del formar para ensefiar mate-
maticas: pensamos que en la forma
cion de maestros, la matemdtica es
un ingrediente importante; suponer
gque con 1o que Tlos normalistas --
aprendieron en los niveles escola
res antecedentes es suficiente pa
ra manejar adecuadamente los conte
nidos de primaria es un error, los
datos del estudio de Rodolfo Mén
dez, que ya hemos citado, asi lo-
indican. Ha de ampliarse la forma-
cion en matematicas de los docen
tes. Los contenidos incorporados -
en primaria han de ser objeto de -
estudio riguroso desde el punto de
vista matemdtico. Pero si bien el
manejo matematico es indispensa
ble -como también To sera la psico
logia o l1a didactica general- no -
es suficiente para solucionar el -
problema del aprendizaje. La capa
cidad de captar la complejidad de
este proceso es fundamental desa
rrollarla en la normal. En este --
punto, los aportes de la Educacidn
Matematica ofrecen muchos de los -
elementos necesarios, tanto en lo
relativo a los procesos de cons-
truccion de los conceptos matema
ticos por parte del que aprende, =
como en el disefio y prueba de -
alternativas didacticas.

* Lentro Coordinador de Educacidn Continua para el Magisterio del Estado de México. Curso
de Educacidn Matemitica impartido en cinco escuelas normales del Estado de Méxice. 1089,

CCECHMEN
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Pero seria un error pensar --
que el maestro ha de formarse solo
mediante la lectura. Ha de incorpo
rarse en el curriculum la posibili
dad de observar los procesos de -
aprendizaje de las matematicas ahi
donde ocurren: en el aula. Es de-
cir, también ha de incluirse el -
ejercicio de l1a investigacion, por
modesta que esta pueda ser. Las --
practicas docentes o las observa
ciones que ya se realizan pueden -
ser una fuente de datos y un espa
cio para realizarla. Creemos que
con un esquema de formacidon como -
el que acabamos de delinear, el --
maestro tendrd elementos y crite
rios para crear y evaluar sus méto
dos y procedimientos da aprendiza
je y decidir si unos cuantos prin-
cipios y recomendaciones generales
resuelven el problema del aprendi-
zaje y 12 ensefianza de las matema-
ticas, estara también en mejores
condiciones de reponerse (para -
fraseando a Kline) el por qué los
nifios no saben sumarg

CCECHMEN
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no de los problemas mas conti
nuamente expresados por profe
sores, investigadores, funcio
narios y autoridades educati-
vas es la disociacion existente en
tre la docencia y la investigacion.

en la actualidad, aungque si
guen siendo frecuentes las declara
ciones formales en cuanto a la ne-
cesidad de vincular la docencia vy
la investigacidn, no se especifica
con claridad lo que se esta enten-
diendo por esta propuesta.

51 ahondamos en este plantea-
miento, podrian ser mdltiples 1los
significados gque comprenderian es
ta propuesta: por ejemplo, para -
empezar, un significado seria el-
que se deberian realizar investiga
ciones para el ejercicio de 1a do
cencia: otro, muy diferente al an
terior, seria el que se debe inves
tigar acerca de la docencia. i

tstos dos primeros y distin--
tos significados hacen referencia
a algo mas que un simple juego de
palabras puesto que expresan, en -
uno y otro caso, objetos y objeti
vos diversos para la investigacion,

Investigar acerca de la docen
cia seria tomar a esta Gltima como
el objeto de 1a investigacitn e in
vestigar para el ejercicio de la =
docencia podria significar, entre
otras tantas interpretaciones, bus
car bien que a los maestros 1le-
guen los productos de la investiga
cion o bien que 1los mismos maes

* Profesor de lﬁ Academia de Pedagogia de la Universidad Pedagdgica Macional.
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INVESTIGACION

una propuesta

en debate

HECTOR H. FERNANDEZ R.

tros asuman la investigacidon como
una estrategia de actualizacidn-
permanente que les permita elevar
el nivel académico de su labor,

Tambien, otros significados -
distintos que podriamos sefialar se
rian aguellos que hacen referencia
a quien es el sujeto que realiza
una y otra labor; porgue es dife
rente que "los investigadores, ade
mas de investigar, hagan docencia™
0 que "los docentes, ademas de en
sefiar, hagan investigacidon". En =
los dos casos estariamos hablando
que el mismo sujeto (maestro o in
vestigador) realiza, en distinta =
forma, ambas funciones (ensefar e
investigar). Aunque, tambi&n so-
puede pensar que la vinculacion do
cencia-investigacidn se puede rea
lizar sin que necesariamente estas
dos funciones sean realizadas por
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un @mismo sujeto, esto es, que los
investigadores hagan investigacion
y que los productos de @&sta lleguen
y le sirvan al maestro, el cual,
sin dejar de ser maestro, y "sin-
investigar" haga "uso" en su prac
tica educativa de los productos de
la investigacion.

La idea de que los investiga-
dores realicen labores de docencia
puede hacer referencia bien a una
demanda administrativa que busca-
ria disminuir gastos en investiga
cion y docencia, ampliando el traba
jo de los investigadores o bien, a
una demanda académica que plantea-
ria la necesidad de vincular al in
vestigador a vivencias que tengan
gue ver con uno de sus objetos de
posible investigacidn (la docen-
cial.

La propuesta que los maestros
hagan investigacion es aun mds com
pleja de explicar, entender e 1in
cluso implementar. Para esto ha
bria, inicialmente, que precisar -
nivales, objetivos, posibilidades
y limitaciones.

Cuando se habla de que es ne
cesario precisar niveles se hace -
referencia a que se debe recono

cer las diferencias de cargas de-

trabajo, tipo de actividad, perfil
de formacidn, etc. gque existen en
tre los maestros que desarrollan =
su labor en los niveles basico o -
superior del sistema educativo. Es
tas diferencias, a su vez, expre-
san posibilidades o limitaciones

CCECHEM

especificas para alcanzar un deter
minado objetivo de Tla investiga
cion que los maestros pueden desa
rrollar. =

Ademas ;cual podria ser el ob
jetivo de que los maestros hagan
investigacidn: que se produzcan --
"nuevos" conocimientos en y para
21 campo educativo o que el maes-
tro reproduzca o re-cree, para el,
los saberes que ya existen en edu
cacion?. =

Al respecto, Margarita Norie-
ga en su obra "La investigacidn y
la docencia en las escuslas norma
les" de la coleccion Pedagdgica --
Universitaria nimero 16, (p. 168)-
nos dice que "muchas veces se con
funde investigacion como estrate
gia didactica para que los estu-
diantes se apropien de un conoci--
miento cientifico ya producido con
el proceso de investigacidn cuyo
objetivo es generar un conocimien-
to nuevo".

En general un conocimiento --
nuevo implicaria el realizar un ti
po de investigacidn que se caracte
rizaria por su rigurosidad, siste
maticidad, profundidad, originali-
dad y demds cualidades que ident]
fican al trabajo académico que es
visto como legitimo para el campo
disciplinario de que se trate.

Pensar el proceso de investi-
gacion como estrategia didactica -
ges asociar el concepto de investi
gacion al de aprendizaje: "La in

I e
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vestigacion se vincula estrechamen
Le al aprendizaje en cuanto que
conprende un proceso de apropia-
cion de2 la realidad".”

Esta relacion o analogia que
se pretende sefialar entre la inves
tigacion y el aprendizaje bien po
dria sar un intento de implementa-
cion del postulado de "aprender a
aprender": "(esta forma de enten--
der 21 proceso de C?ﬂOCTmTEHtﬂ Yo
el proceso de ensefianza-aprendiza
je) tiens por finalidad el apren
der a aprender a pariir de una con
gcepcion de aprendizaje grupal". **

£n consecusncia, esta rela-
¢cion investigacidon-aprendizaje, --
convertiria la propuesta de wvincu
lar la docencia con 1la investiga
€ion, mads que en un proyecto de -
"incrementar” el conjunto de cono
cimientos del campo educative, en
un, proyacto de entender = inplemen
tar proyectos de formacidén y/o ac
tualizacion de docentes, il

Analogia, &sta que ya ha reci
bido serios cuestionamientos: "hay
cue recordar que si bien los meca-
nismos generales de aprendizaje vy
de generacion de acciones cogniti
vas son idénticos para investigado

—

res y maestros, los propositos vy

productos primordiales para los -
cuales ponen en accion estos meca

nismos no lo son"***

Ahora bien, la propuesta de -
vincular la docencia con la inves
tigacidn, que ya la hemos ubicado
como una propuesta vinculada al --
campo problematico de la formacion
ce docentes, la podemos entender -
como el intento de lograr que los
maestros en servicio adquieran una
relacion con la investigacian.

Pero, este objetivo, al menos
hipotéticamente, se puede alcanzar
de dos formas: bien uniendo lag --

* BARABTARLO, Anita. "La investigacidn-accién en la currfcula de formacidn docente" -
Coleccidn Pedagdgica Universitaria Mo. 16 Ed, Universidad de Veracruz. Xalapa p. 98

**  BARABTARLO Y THEESI. "La metodologia participativa en la formacién de profesores”. -
Perfiles Educatives No. 27 y 28 £d. CISE-UNAM, México. p. 7B.

**% MARQUEZ Y WEISS. "Investigacidn y generacidn de conocinientos en la Formacién de --
maestros". Memorias DIE-CINVESTAV-IPN. México 1988. p, 86,

——————— CCECMEM
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—

funciones de la docencia y la in
vestigacion en
bien haciendo coincidir los obje-
tos y productos de la investiga
cion (que realizaria un sujeto) --
con las necesidades y problemas de
la docencia (que realizaria otro
sujeto).

En este 01timo sentido se --
afirmaria que "resulta Gtil que
los maestros aprendan a aplicar he

rramientas, técnicas y conceptua-

155, desarrolladas en la 1nvest1ga
cidn, para analizar su propio --
quehacer"*

Pero es precisamente sobre -
las propuestas que pretenden "for

mar un docente-investigador", que-
queremos empezar a indagar sus 11

mites y posibilidades.

Estas propuestas consideran -
que sera la investigacion la que-
le puede permitir al docente no s6

lo iniciar un sdlido proceso derau
toformacion, sino que también le po
1l .
pro-

sibilitara convertirse en un
fesionista critico, analitico, --
creativo y transformador"**

* MARQUEZ ¥ WEISS.
maestros!.

**  BARABTARLO, Anita.
W% - Ibid

##u% CARR Y KEMMIS,
1988.

CCECMEM

un solo sujeto, o

Sustentando estas afirmacio--
nes en la premisa de que el docen
te es un profesional en servicio,
que posee un tipo de saber de su -
hacer y que, ademas, tiene un con
junto de vivencias y experiencias
que configuran y refuerzan ese sa
ber v que, sobre todo, su compren
sion N accion practica contiene un
sinnimero de problematicas, distor
siones, rutinas, tradiciones y, --
por supuesto, también aciertos y -
logros: "la relacidn docencia-in
vestigacidn como una recuperacion,
por parte de los educadores, de --
ese saber docente, que se compone
de elementos pedagdgicos. afecti-
vos y disciplinarios, participando
activamente en la produccidon de -
los modos del saber y del saber
mismo"x**

La investigacidon, que obvia--
mente sera de cardcter participati
vo (en T1a Tinea de la investiga-
¢ion-accion), partiria de los en-
tendimientos, saberes, experien-
cias, practicas y situaciones pro
blematicas que viven los maestros:
“la investigacion-accion utiliza-
las cate%urfas interpretativas de
los ensenantes,. ., "¥*%**

"Investigacidn y generacion de conocimientes en la formacidn de -
Memorias DIE-CINVESTAV-IPM. México 1988, p. 86.

"Propuesta didactica para la formacidn de profesores en investi-
gacién educativa: método de la investigacién-accidn", CISE-UNAM.

México. p. 125.

"Teoria critica de la ensefianza". Edit. Martinez Roca. Barcelona. -
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Estas propuestas insisten en
que es el docente la persona mds-
idonea para indicar no sdlo cuales
son los problemas mas escenciales-
y reales de la practica educativa
sino que, también, &1 sera guien -
halle las soluciones mas factibles
de aplicar a estos problemas y, so
bre todo, sera el mismo maestro --
quien las ponga en practica y re
csyelva asi realmente los problemas
educativos.

Ante el debate que se le hace
a esta propuesta en el sentido de
sy inviabilidad, dado el exceso de
carga de trabajo que tienen los do
centes (incrementando éste en los
inaestros que trabajan en el nivel
primario y basico), se resnonde --
afirmando que "la investigacion no
es tanto un problema de carga de
trabajo, sino de actitud hacia el
conocimiento y de compromiso con -
la realidad"*

Respuesta que confirma el mar
cado sefialamiento de que esta pro
puesta de vincular la docencia y -
la investigacion en un mismo suje
to tiene un acentuado optimismo ¥
en cierta medida hipotético.

También ante 21 sefialamiento
de que "la mayoria de los maestros
no tienen el mismo nivel educativo
que la mayoria de los investigado-

* Ibid, pp. 135-136.
#%  WARQUEZ Y WEISS, Op. Cit. p. 86.

res'** se responde que precisamente
uno de los objetivos de la investi
gacidn-accion (que es =1 método -~
usualmente utilizado en estas oro
puestas) oretende, precisamente, =
acabar con esa concepcion "elitis-
ta” de las relaciones de saber.

En otra 1inea de debates, algu
nos autores afirman que la vincula
cion de la docencia con la investy
gacidn no se puede dar por la fu--
sidn, en un mismo sujeto, de dos -
haceres y saberes distintos: estos
autores, sustentan esta premisa-
describiendo y mostrando como la
realizacion de estas dos funciones
(docencia e investigacidn) corres-
ponden a dos tipos de 1dgicas do

ser y hacer distintas: miantras --
que la docencia es "un acto de rea
lizacidon de certezas", la investi-
gacion implica una "suspensidn de
certezas i

% PASILLAS Y SERRAND, "Docencia investigacidn: propuestas y dificultades de integra- -
cion". Coleccion Pedagégica Universitaria Ne. 16. p. 33 y 35,

CCECHEN
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"La docencia es el espacio de
transmision de certezas sobre la -
realidad tal como es interpretada
sor el maestro. Transmision cque sin
tatiza, entre otros elementos, mo
dos de agrupacidon y aproniacion de
contenido, cierto ideal del queha-
cer educativo, alguna vision de la
institucion gue forma, etc.™™

Y, por otro lado, afirman, que
la investigacion seria la "nega
cion de certezas iniciales" en la
medida en gue estas seran supera-
das 2 incorporadas en la "certeza
final" que serd el producto o re
porte de la investigacion.** o

Furlan y Pasillas,*** en la
misma nolémica, sefalan que, en --
gran medida, esta propuesta de vin
cular la docencia con la investiga
cidn obsdece bien a lAgicas de le
gitimacion de espacios o privile--
gios, 0 bien a intentos de buscar
para la docencia reconocimientos -
de legitimidad y prestigio que ha
nerdido en el campo de 1o econdmi
co, social, profesional, académico
e intelectual. ;

In general son miltiples y di
versos los interrogantes que ésta
propuesta de vincular docencia-in-
vestigacion despierta.
mento sefialamos s8lo algunos de -
los que consideramos mas recurren
tes:

% 1bid. p. 3t.
#* Tbid. p. 37

w6 FURLAN Y PASILLAS, Op. Cit.

CCECMEN

Por el mo -

Los maestros de educacidn pri
maria, basica o media superior ;es
+3n realmente en condiciones acadé
micas y/o laborales de hacer inves
tigacion?.

;Le interesara al maestro ha
cer investigacion?.

;Se podran cambiar sus condi
ciones laborales de los maestros,
de tal manera que al disminuirse--
les su carga de trabajo, tengan el
tiempo suficiente para hacer algin
trabajo de investigacion?.

en un pais dependiente, en me
dio de una de las mas agobiantes -
crisis economica, con recortes pre
supuestales para la educacidn, ;S€
ra posible que al maestro se le
disminuya su carga de trabajo para
que realice investigacion?.

;Qué sabe el maestro acerca-
de la investigacidn?, ;a qué mode
lo de investigacion corresponde es
te saber?, ;este saber es suficien
te para hacer investigacion?. E

;5e podrda iniciar con los --
maestros un proceso de formacion
sobre la investigacidon con el fin
de abrir la posibilidad de reali-
zar el suefio de vincular la docen
cia con la investigacion?. 3

;En caso de que los maestros

5




FORD DE EDUCACION COMTINUA INVESTIGACION EDUCATIVA

puedan realizar investigacidn, -
cual sera la calidad de esta?, ;la
investigacion realizada por el -
maestro tendra realmente algin im
pacto en su practica educativa?.”

cste cimulo de preguntas cque
surgen a partir de la lectura de
la propuesta que plantea que el --
maestro, ademas de maestro, dzbe-
ser un investigador de su propia
practica obliga a realizar un tra
bajo de indagacidn, tedrica y-
practica, mas sistematico y riguro
s0, que nos muestra la viabilidad
o0 no de hacer realidad esta pro-
puesta en una situacidn concreta -
de la practica educativa en el-
pais. Esta serd pues tarea y obje S
to de otros escritosg ;

CCECMEN 36
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n los {ltimos afos se ha acen

tuado el interés por la inves

tigacion en general y en par-

ticular por la educativa. Es
evidente la preocupacion en nues--
tro pais por la investigacidon en -
medicina e ingenieria (donde se-
tiene un reconocimiento internacio
nal), en fisica y arquitectura,
destinando para ello los recursos
disponibles -que siempre no han al
canzado y su distribucidn no es --
equitativa- por parte de las insti
tuciones educativas v organismos -
piblicos y privados, marginando a
la investigacion educativa. E1 CO-
NACYT ha estimulado y financiado-
con algunos problemas-proyectos de
investigacidn y estudios de post-
grado que apoyen a la investiga-
cién, se ha formado asi mismo el
Sistema MNacional de Investigado--
res para estimular la investiga-
cion.

En el Estado de México, en un
intento por significar la investi-
gacion educativa se creo el ISCEEM
para formar recursos humanos y rea
lizar la investigacidn educativa -
en la entidad. Se establecieron al
gunas secciones de investigacion -
en las escuelas normales, con el
proposito de retroalimentar a di
chas instituciones y se fundo
asociacidn de investigadores educa
tivos. Sin embargo, los resultados
obtenidos en el Instituto poco se
han difundido y por consiguiente -

una -

INVESTIGACION EDUCATIVA

Prioridad e s

en | a
INVESTIGACION
EDUCATIV AT

HE

JUSTINO CASTILLO BUSTAMANTE
MA. DEL CARMEM MONTES DE OCA L.

su impacto y repercusidon aun no es
notorio, esto (la difusion) ha 1le
vado a que no sean discutidos por
los destinatarios de la investiga-
cion. En el caso de las normales,-
existe un desconocimiento de Tlos
resultados y por ello cual es su -

repercusion en los procesos de --
aprendizaje en 1la formacion de
maestros. De la asociacidn, desco

nocemos sus trabajos.

Se podria decir -este evento
1o puede argumentar- que la inves-
tigacidn educativa se encuentra en
un momento critico, mientras que -
en algunas instituciones se encuen
tran en el inmovilismo, otras es-
tan definiendo sus objetivos, sus
proyectos y buscando con ello su -

* Ponencia presentada al Encuentro Estatal sobre Investigacién Educativa en el Estado -
de México. ISCEEM, 15, 16 y 17 de noviembre de 1989,

#* fpepsores del CCECMEM.

CCECMEN
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propio espacio, otras mis, desarro
11an sus proyectos (instituciona-
les o individuales) con mas difi--
cultades que recursos y con mucha
buena voluntad y creatividad de -
los sujetos. La consolidacidn de
investigacidn requiere mecanismos-
de organizacign, una voluntad aglu
tinadora, una estructura académica
institucional que propicie el tra
bajo colegiado e Tndividu§1§ pero-
sobre todo recursos econdmicos --
(recuérdese las drasticas reduccio
nes presupuestales al campo educa-
tivo) que apoyen a la tarea inves
tigativa.

Desde la politica educativa -
oficial se ha dicho que se estimu-
lara la incipiente dinvestigacién,
sobre todo aquella que se encamina
a la educacion basica, concibiendo
a ésta, como la que resolvera los
problemas de Tos sujetos (los pro-
blemas en la educacidn basica son
tan afejos, que ha llegado a un ex
tremo de estar a punto de colapsar
a todo el sistema educative, por -
ello Ta atencion se centra en &1).
5e¢ ha insistido en el dicurso so-
bre l1as profundas desigualdades en
tre los niveles educativos, por -=
eso se intenta convertir el nivel
basico en ciclo terminal, se ha ha
blado asi mismo del atraso en 1los
programas escolares del nivel basi
Co con respecto al avance de la --
ciencia y la sociedad; del bajo ni
vel en la preparacion de los maes-
tros y de las deficiencias en su
formacion. Por otro lado, de 1las-
altas tasas de desercidn y la poca

CCECMEN

capacidad de retencidon de alumnos
por parte de las instituciones. Es
decir, se habla de ¢risis del sis
tema educativo. 3

Se ha insistido en 1a respon-
sabilidad del magisterio ante tal
crisis y se le ha depositado en su
conciencia una carga moral que lo
despolitiza; sin embargo, habra --
que senalar que no se han dadoe los
apoyos y estimulado el trabajo do
cente con mejores salarios, progra
mas de actualizacidn e investiga--
ciones educativas que apoyen el-
trabajo innovador del maestro (que
le sugieran materiales y teorias -
que permitan instrumentar estrate
gias metodoldgicas que eviten caer
en Ta rutina alienante), por el --
contrario se ha abandonado al maes
tro a su suerte; quede claro que
no defendemos al paternalismo opre
sor,

Un elemento gue se relaciona-
con 1la mencionada crisis, es la di
sociacion entre las instituciones=
formadoras de docentes, los cen
tros de investigacion y las escue-
las primarias, es decir, la rela--
cidn entre el trabajo docente en
el nivel basico y las normales es
td bloqueada. La curricula de la-
formacion docente no ha incorpora-
do las necesidades "reales" de los
maestros, y ha perdido 1a sensibi-
lidad sobre las demandas del magis
terio en la regidn donde se encuen
tran establecidas. Recientemente =
se ha iniciado a instancias del -
CCECMEM, un reacercamiento entre
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el trabajo docente del nivel basi
co y las normales, a través de la
creacion de las dreas de extension
académica.

Pensemos que la investigacion
educativa en el nivel basico, y sO
bre todo en la escuela primaria, -
puede contribuir a resignificar la
funcidén de la escuela y la educa--
cidon, pero tiene que involucrar Y
comprometer a los maestros en tal
tarea, puede asi mismo desmitifi--
car la responsabilidad de la escue
la primaria ante la crisis enuncia
da, puesto que se le ha acusado ¥
satanizado por provocar la crisis
en los niveles superiores, sin em
bargo, estos no han asumido sus
propias deficiencias y errores, no
han reflexionado en sus propias po

s

| |
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" Es decir, se contamind con

sibilidades y limitaciones para re
formular su propia orientacién de
forma autocritica, porque encentra
ron como "chivo expiatorio” a 1a =
escuela primaria.

JUSTIFICACION

Con las lineas anteriores, --
partimos a sefialar las prioridades
para la investigacion educativa, -
las cuales pueden cambiar segin-
las dpticas y momentos de refle
xi6n. Retomamos la idea de que la
investigacidn ha de hacerse con -
los maestros del nivel basico. EI
nivel basico, porgque se dijo es --
ahora prioridad para las autorida
des, hacer de la primaria el ciclo
terminal, una escuela para todos,
universal y de calidad. Con los -
maestros, porque sin ellos cual-
quier propuesta esta condenada al
fracaso, al no recuperar el papel
protagdnico de los maestros, su -
compromiso y responsabilidad con -
el trabajo docente, su solidaridad
con las comunidades y la poblacidn
infantil; desconocer ademas sus --
tradiciones y valores pedagdgicos
y culturales.

Pensemos entonces, que la in
vestigacion en el nivel basico y -
con los maestros es primordial,
porque el trabajo docente ha gene
rado una rica -a la vez contradic-
toria- tradicidon pedagdgica que no
se ha documentado y se ha viciado.
una --
ideologia alienante que ha rutini
zado el trabajo docente. Ideologia
y rutina que se ha impuesto y en-
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raizado en el mismo. Asi, el ser -
docente se inicia y termina con el
ritual de la rutina.

Dentro del ritual destacan co
mo objetos de investigacion* las-
siguientes cuestiones como priori
dades: el andlisis del contenido =
escolar, la formacion del profesor
¥ los procesos de aprendizaje in-
fantil. Se enfatiza la investiga--
cion en la escuela porque es ahi
donde se concretan los problemas,-
miedos, fantasias y anhelos {qE
seos de saber y poder) de los pro
tagonistas del trabajo docente; se
evidencian asi mismo las dificul-
tades que opone la estructura 1ins
titucional a la innovacidn u orga
nizacion docente, y se percibe de
forma mas directa el impacto de la
aplicacidn de la investigacidén en
la institucion. Las investigacio
nes nacionales e internacionales =
reafirman 1o anterior, ademis su -
aportacion ha contribuido a sentar
las bases y la orientacion de este
tipo de investigaciones como una -
forma de acercarse -no es la (ni-
ca- al conocimiento escolar e inci
dir en la transformacion del niveT
basico.

EL contenido escolar del tra-
bajo docente es un medio que ha -
contribuido a l1a rutina del mismo,
porque la presentacion misma del-
contenido se hace en forma segmen
tada, parcializada y con una orien
tacion empirista, que provoca una

vision sobre el conocimiento de ma
nera fraccionada en los educandos=
y maestros. Esto ha propiciado una
actitud de aislamiento entre los -
maestros y éstos distanciados con
los alumnos, el individualismo esg
entonces la forma privilegiada de
trabajo en la escuela.

La parcializacidn del conoci-
miento genera una concepcidn del-
mundo, con la suma de hechos aisla
dos y sin ninguna relacidon con-
otros fendmenos, éste hecho ha con
ducido al trabajo docente a un en
cajonamiento del contenido escolars
a un encuadramiento del maestro a
esquemas de pensar y organizarse -
con un sentido alienante. E1 conte
nido es asi una mera ideologia y =
no un recurso para propiciar la re
flexidn. z

Iniciar la investigacion so
bre la vigencia e impacto de los =
contenidos escolares en el nivel
basico es una prioridad para resig
nificar el trabajo docente y plan-
tear situaciones inéditas para su
funcionamiento. Es también 1la in-
vestigacion una necesidad para el
propio maestro e intentar detener
el abandono de las aulas por parte
de los alumnos, buscando que los -
contenidos sean significativos pa
ra s mismo y para los nifios. 3

Se ha dicho que 1la desercidn
no sdlo es responsabilidad de 1a -
escuela; sino que influyen facto-

* Investigacidén entendida como proceso social que contribuye en la transformacién del ——
trabajo escolar "hablamos de investigacidén en la escuela".

CCECHEM
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res sociales y econdmices. Sin em
bargo, la parte que le corresponde
a la institucidn tiene que enten

derse y no dejar a la inercia las
transformaciones; la escuela tiene
que asumir sus compromisos y res-

ponsabilidades en el movimiento --
gque empieza a generarse por los-
cambios en la escuela primaria (en
el pais e internacionalmentea).

La investigacion se entiende
asi como un proceso de acercamien-
to, de explicacion y construccion-
de 1a realidad, proceso de idas ¥
vueltas entre la teoria y la prac
tica, proceso que va a los hechos,
mas que a las cosas. E1 conocimien
to se entiende como una construc--
cion social que se hace desde cier
tos referentes y esquemas de inter
pretacidn. K

Reiteramos la importancia de
la investigacidn sobre los conteni
dos, enfatizando su pertinencia =
en la pesquisa de las cuestiones
pedagdgicas, la indagacion de los
materiales didacticos mas adecua--
dos que apoyen el desarrollo del-
trabajo docente, el disefio de es
trategias que propicien el mayor -
nimero de oportunidades de aprendi
zaje; se trataria con ello de rela
cionar los aspectos técnicos y ted
ricos, de tal manera que familiari
cen a maestros y alumnos con el -

proceso de construir y desconstruir

a partir de sus esquemas previos.

Lo anterior nos conduce a -
otro aspecto prioritario a investi
gar, la formacion docente en educa

CCECHEM

cion basica. No se puede pensar en
investigar para cambiar los conte-
nidos y transformar el trabajo do
cente, sino se contempla la parti-
cipacion del maestro; la recupera
cion de su historia y biografia, -
sus valores, tradiciones y la ideo
logia que rige su concepcion sobre
la docencia.

Entendemos que es importante-
investigar los saberes docentes y
pedagbgicos a fin de rescatarlos y
resignificarlos, por tanto revalo-
rar el ser maestro. MNuestra expe
riencia en el CCECMEM al desarro
11ar actividades de actualizacion-
académica, ha hecho evidente la -

conveniencia de tal investigacion.
ce ha intentado desarrollar en los

&1
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programas de formacion de coordina
dores un programa sencillo de in
vestigacion sobre 1o que significa
la investigacion en la escuela pri
maria, para contrastar si ésto es
posible.

Lo que se ha encontrado es -
que esto es viable, por ello suge
rimos una investigacion con mas --
profundidad, con mayores recursos,
estrategias y metodologias diver-
sas. Su posibilidad radica en el
conocimiento no documentado sobre-
el trabajo docente, la cercania
con respecto al mismo y los proce-
s0s generados en &1 (comunicacidn,
interaccion no verbales) y que de
terminan 1a historia del trabajo -
cotidiano, ser protagonista y su
concepcion sobre los hechos educa-
tivos es diferente a alguien ajeno
al trabajo docente.

Sin embargo, tal posibilidad
es mediada por dificultades de for
macion personal, estructura insti-
tucional, concepciones distintas -
sobre el trabajo docente y lo que
es la investigacion. Con respecto
a la formacion, algunas cuestiones
a resolver son la falta de prepara
cidn para la investigacién, por-
ello habria que estimular en las-
escuelas normales la formacion en
investigacion, su inclusidn esta--
ria respaldada por una investiga
cion sobre programas que favorecie
ran distintas opciones de investi-
gacion, y rebasaran la concepcidn
positivista-empirista de l1a misma.
que la apertura y tolerancia en --
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las secciones de investigacidn -
sean un estimulo y no se constity-
yan las secciones en un obstédculp
mas. Habra por tanto en las insti-
tuciones que allanar el camino des
burocratizando el proceso, creando
una cultura por la investigacién y
generando una tradicidn por la dis
cusidn académica y el intercambio-
de experiencias sobre el trabajo -
docente. Habrd que estimular la in
vestigacion, investigando. 25

Otra dificultad para hacer in
vestigacion por parte del maestro
de primaria son las condiciones-
laborales -esto no es privative-
del nivel- en que se realiza el
trabajo docente. Si bien el maes--
tro esta en posibilidades de inves
tigar en el aula, en 1la institu-
cion, en ;qué momento hacerlo? si
los Timites institucionales no lo
permiten, el trabajo mismo con la-
asignacion de una serie de activi-
dades abrumadoras (docencia, socia
les, administrativas), agotan el -
tiempo del maestro y favorecen la
rutina; aunado a ella 1la falta de
una tradicion por la investigacion
en la escuela primaria y los natu-
rales de formacion.

No se investiga en el nivel -
basico, ademas porgue no es una ne
cesidad para el maestro; qué inves
tigar, para qué, por qué, coémo, si
no se ha tomado conciencia de su -
relevancia para la transformacidn-
de la escuela primaria, y si se ha
mitificado el que sdlo los especia
listas pueden hacer investigacion,
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tienen los recursos y la bibliogra
fia y acceso a la informacion. Ha
brad que desmitificar ésta posicion,
porque es mas comodo "consumir que
producir®.

Pensamos que es conveniente -
entonces un analisis de los planes
y programas de formacion docente,-
ya que si el maestro reflexiona e
jnvestiga su propio trabajo esta -
en posibilidades de transformarlo,
proceso que al mismo tiempo lo for
ma y transforma. Una propuesta de
formacidn docente en las escuelas-
normales requiere que el futuro do
cente se involucre en la investiga
cion de los problemas cotidianos -
(no hay que esperar que los enfren
ten hasta que estén laborando), --
los analice y proponga soluciones,
no se trata de que asuma el papel
de "aprendiz", del que "hace tala-
cha", sino que esté en condiciones
de asumir responsabilidades y pro
poner situaciones innovadoras al-
trabajo docente.

La investigacion del maestro
de primaria tiene como propdsito -
la resolucidn de problemas cotidia
nos. Hace falta un proceso de auto
reflexidn y autoanalisis en forma
critica sobre el trabajo docente ¥

el proceso de formacidn profesio--

nal, en éste proceso puede contri
buir la investigacidn a propiciar
la reflexidn, ya que el maestro ha
quedado atrapado en el inmovilismo,
en 1a rutina alienante y oscuran--
tista. En el magisterio se ha este
reotipado roles, racionalizado con

ductas que preservan el estado de
CCECMEN

cosas. Con la investigacion en y -
con el nivel basico, se trataria -

de que el maestro no so0lo sea un
consumista y repetidor acritico de
informacion, sino que con ella el
maestro piense aquello que no ha -
pensado, como y desde donde lo ha
Ce,

Investigar como piensan los -
maestros y los nifios es otra prio
ridad. E110 puede contribuir a -
acercar los procesos de pensamien-
to de ambos y que el maestro en
tienda el razonamiento infantil y
pueda estimularlo con la instrumen
tacion de diversas situaciones de
aprendizaje, el disefio de estrate-
gias que contribuyan a que el pro-
ceso de ensefanza no sea tan auto
ritario. Asi mismo conocer como --
piensan los maestros puede recons-
truir la memoria colectiva del ma

gisterio en oposicion al olvido de
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su propia historia.

La investigacion sobre 1los -
procesos de aprendizaje infantiles
permiten conocer las prenociones -
infantiles, el estado actual del -
conocimiento escolar y a partir de
ello conocer el impacto del mismo
en los intereses de los nifios; asi
mismo conocer si los objetivos de
formar a un sujeto "integral" se -
logran (art. 32 Constitucional), -
si se estimula la criticidad, el
sentido de indagacidn, se respeta
la individualidad, se fomenta la -
creatividad y 1a duda. Es necesa--
rio entonces, analizar los conteni
dos y la pedagogia que sustentan -
al trabajo docente y los libros de
texto. Recientemente, se ha cues
tionado la estructura y contenido-
de los textos, el tipo de orienta-
cidon que tienen (parten de una vi
si0n cognocitivista y empirista) =
al considerar que los alumnos sdlo
tendran gue "comprobar" la informa
cidn que se les proporciona, memo
rizar los contenidos y propiciar =
pocos espacios para el uso critico
de los mismos,

En éste 41timo punto ya exis
ten investigaciones realizadas en
el pais y fuera de ella, que nd se
han difundido entre 1los maestros-
presumiblemente tampoco en los cen
tros de investigacion- del nivel -
basico. Una tarea por hacer es su
difusidn y discusion en las insti-
tuciones. Tarea que requiere la --
busqueda y sistematizacion de ta
les investigaciones, tarea ardua =
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para la formacion de antologias --
que faciliten el acceso de 1los
maestros a informacidon actualizada
contribuir con ello a generar la -
necesidad de actualizacién en los
docentes, pues un problema encon--
trado es la falta de una tradicion
para la discusidn académica y el -
habito de la lectura.

Resumiendo, las prioridades -
que sugerimos para la investiga-
cidn educativa son:

1) Los contenidos escolares -
en el nivel basico,

2) La formacidon docente (la
formacién de un docente in
vestigador).

3) Los procesos del aprendiza
je infantil, i

Queden pues planteadas las re
flexiones para los organizadores -
de este evento y no vayan al rin
con del olvido, a la legitimacidn-
de la investigacidng
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urante julio y agosto de 1987 A|q unas razones
se 1levd a cabo la elabora- -

cidn del Plan de Estudios de O. |O
la Licenciatura de Psicologia pard un C OLO U'
sobre ANALISIS

Educativa del Sistema Formador de

Docentes del Estado de México. Es

ta Licenciatura se ofrece en las - 6
escuelas normales superiores y ope C U F*:i R |C U » A R E|
ra en dos modalidades: escolariza- 3

da y semiescolarizada*** caso de la L sr

Durante el desarrollo de esos cenciatura en
trabajos era frecuente que se co--

mentara que el plan en proceso de PS'.COL OG’I JAN

elaboracion deberia ser concebido

como algo perfectible pues se pon- E D UCAT' VA*

dria en contacto con la realidad -

E 2
de cada una de las escuelas que 1o LUIS ALFONSO GUADARRAMA RICO
implicarian. Dichas situaciones es
pecificas, a fin de cuentas, da-- La pregunta que flotaba era:

rian los elementos experienciales ;como recoger, de las realidades -
y de juicio para hacer los ajustes educativas, esos elementos expe--
necesarios al plan de estudios di rienciales y de juicio para hacer
sefiado, con lo que la efectividad- le mejoras al plan y a los progra-
programatica aumentaria. mas ideados? Si bien hemos de re

%*  Ponencia presentada en el Primer Coloquio Estatal sobre Analisis Curricular de la L1
cenciatura en Psicologia Educativa, celebrado en Atlacomulco, Edo. de México.

#% fpsesor Técnicoe de la Subdireccion de Planeacifn Educativa del Gobierno del Estado de
México.

#%% | 2 modalidad escolarizada recibe a estudiantes de nivel nedio superior, provenientes
del bachillerato pedagbgico. La modalidad zemiescolarizada opera bajo dos subsiste--
mas: "Intensivo discontinue® e "intensive". El primero recibe profesores con  estu-
dics de normal elemental, tiene una duracidn de cuatro afios y los estudiantes-profe-
sores deben asistir una vez a la semana para reciblir material de lectura, indicacio
nes para desarrollar trabajos semanales y asesoria sobre los mismos. Por su parte, -
el subsistema "Intensive" también tiene una duracidn de cuatro afos, recibe al mismo
tipo de poblacidn escolar (profesores con estudios de normal elemental), pere los --
alumnos-profesores asisten quincenalmente, reciben, de cada maestro de asignatura, -
indicaciones para lecturas y trabajos que, se espera, desarrollen durante las si-
guientes des semanas y en los meses de julio y agosto de cada afio, se concentran co
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conocer la imposibilidad humana pa
ra recoger cualesquiera realidades
como tales, pues ésta es interpre-
tada de variadas maneras por quie-
nes la constituyen, segin el lugar
de participacién y desde su perso-
nalisimo esquema para leerla, nos
referimos y nos referimos a un "cd
mo" indirecto, a un "recoger" mas
bien proporcionado, dado por los -
autores, por los lectores, por-
quienes constituyen realidades. La
respuesta fue: un coloquio; un dia
logo entre profesores, alumnos y =
autoridades que con la experiencia
de haber aplicado el plan y/o 1los
programas de estudio, pudieran --
ofrecer sus puntos de vista, sus -
apreciaciones y reflexiones en tor
no a tres grandes aspectos: 1) 13
estructura formal del plan de estu
dios; 2) la operacidon del plan de
estudios y, 3) la asignatura.

Con estos tres rubros y a tra
vés de ponencias, planteamos 1o -=
que hoy se podria considerar el-
inicio de un proceso de analisis -
curricular de la licenciatura en
Psicologia Educativa.

Dos interrogantes basicas re
lacionadas con este evento ipor qué
hablamos de andlisis y no de eva
luacidn? ;por qué empleamos el té&r
mino curricular y no "plan de estu

dios"? Respecto a la primer cues-
tidn hay diferencias tedricas y --
practicas en relacién a uno y otro
término. Tamar Ariab*, proporciona
aclaraciones al respecto. Comenta-
que el andlisis es diferente de 1a
evaluacidn en tanto el primero bus
Ca exponer los problemas enfrenta-
dos al tratar de operar los nuevos
planes y programas de estudio, las
dificultades de interpretacién en
tre profesores, alumnos y autorida
des para con los nuevos materiales
y como se han pretendido salvar di
chos problemas. E1 segundo, en cam
bio, tiene como propésito enjui=
ciar el éxito o fracaso de un plan
de estudios en particular: se basa
en criterios como eficacia y efi
ciencia. En otras palabras, al ana
lisis le interesan los problemas -
de la pradctica para buscar alterna
tivas de mejoramiento. A 1a evalua
cidn, la bisqueda de criterios pa-
ra decidir qué se puede calificar-
de acierto y qué de error.

Los aspectos anteriores son-
de orden tedrico pero, ademas, hay
cuestiones practicas que nos lleva
ron a proponer el analisis en 1lu=
gar de una evaluacion. Para el ca-
s0 de la licenciatura que nos ocu
pa seria necesario, si se preten--
diera una evaluacidn interna, ha-
ber operado la totalidad de asigna

mo alumnos de tiempo completo en una fase escolarizada "intensiva", durante la cual -
se abordan integralmente cada uno de los cursos y se recuperan y retroalimentan las -
experiencias obtenidas durante la fase "semiabierta",

* Ariav, Tamar. "Curriculum anilysis and curriculun evaluation: A contrast" en: STUDIES

IN EDUCATIONAL EVALUATION, Vol. 12, nim. 2.

CCECHEM

Printed in Great Britain, 1986; pp. 139-
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turas que componen el plan de estu
dios. 0 bien, si la idea fuera rea
lizar una evaluacidn con criterios
externos, habria necesidad de espe
rar por 10 menos un ano después de
la primera generacidn para dar --
oportunidad a que los egresados se
acomodaran en el sistema educativo
estatal y asi poder observar si la
preparacion adquirida causd algln-
efecto sobre el contexto laboral -
(que no sobre los ingresos economi
cos de los egresados, pues s€ sabe
que los estudios superiores provo-
can, via el concurso escalafonario
aumentos salariales). Por su parte

para realizar un analisis curricu-

lar basta aplicar, cuando menos, -
una de las fases o semestres del
nuevo plan de estudios. A partir -
de ello, a través de opiniones u -
otros medios, profesores, alumnos
y autoridades pueden participar en
el analisis curricular,

CCECMEN
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De 1a segunda interrogante, -
;por qué empleamos curricular y no
plan de estudios? 51 bien el térmi
no curriculo varia de autor en au-
tor y de una perspectiva tedrica a
otra ;qué podriamos entender por -
1o curricular? Concibo al CURRICU-
LO (con maydsculas) como una reali
dad educativa, como la totalidad -
de cosas Que OCUrren en una escue
la. E1 término Curriculo, con "C"-
mayiscula, pretende, desde mi pers
pectiva, significar al campo de es
tudios que se ha constituido y que
esta construyéndose con el proposi
+o de- acercarse a la realidad 0=
realidades educativas; a la com-
prension de algunas de las cosas -
aue ocurren en una escuela. E1 plan
de estudios, en su dimension for-
mal, constituye el documento gque
define los objetivos, perfil del-
egresado y el arreglo de conteni
dos académicos indispensables para
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formar a un educando en determina-
da area del conocimiento.

En tal sentido, considero que
51 un plan de estudios es pensado-
y disefiado para diversas realida--
des educativas, éstas deben consti
tuir el objeto a investigar, con -
el propdsito de sentar las bases
para un plan de estudios mas con-
gruente con los CURRICULOS de cada
escuela,

UN ESQUEMA PARA EL ANALISIS CURRI-
CULAR

Propongo:

1) Es posible analizar desde-
distintos angulos el aspecto for-
mal del plan de estudios de esta
licenciatura.

En tanto dicho plan fue pensa
do , dicutido y preparado por unos
cuanto profesores, es esperable --
una seleccidn de necesidades socia
les, objetivos, contenidos y expe
riencias de aprendizaje que dan --
cuenta de nuestra formacion profe
sional.

iCual es la tarea?, ;develar
Ta formacidn personal ref1eaada en
la confeccidn del plan de estudios?
iproponer la incorporacion de nece

sidades sociales, objetivos, conte
nidos y experiencias de aprendiza-
Je que cada uno estime deben estar
en el documento formal?

Sin duda resultaria un ejerci
cio interesante tratar de contes--
tar cada una de las preguntas ante
riores, pero consideraria de mayor
trascendencia trabajar en propues-
tas tendientes a mejorar la con
gruencia entre objetivos, conteni-
dos y secuencia logica de los mis
mos, tratando de no perder de vis-
ta las posibilidades practicas de
cada plantel, autoridades y dispo-
sitivos de apoyo como; bibliotecas
salones, laboratorios y sistema ad
ministrativo.

Creo que una estrategia para
mejorar dicha congruencia deberia
estar basada en la participacion -
de profesores y de alumnos. Una de
las ténicas mas socorridas para --
guiar esta labor seria a través de
mapas conceptuales de objetivos
contenidos. Al respecto, se pueden
ver dos trabajos: uno reportado-
por Alicia de Alba* ¥y otro por -
Francisco Alvarado Garcia y Manuel
“bredo Uscanga**

2) Es de especial importancia
reportar los problemas que cada uno
de los planteles educativos enfren

* De Alba, Alicia. "Evaluacidn de la congruencia interna de los planes de estudio; and-

lisis de un caso"™ REVISTA DE LA EDUCACION SUPERIQR.

abril-junio, 1985; pp. 111-136.

** Alvarado, Garcia José. Et. Al.

V. XIII No. 2(54) Ed. ANUIES, Méx,

"La reticulacidn como una aplicacién de la teoria de -

sistemas, en la elaboracién de planes y programas de estudie" REV. DE LA EDUC. SUP. -

V. XIII No. &(52) Ed.
CCECMEN

ANUIES, Méx., oct-dic, 1984; pp.

71-82.
L8
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té6 y continia enfrentando al ope-
rar el plan de estudios propuesto
e intercambiar las estrategias ope
radas para salvar dichos problemas
con el objeto de que profesores, -
alumnos y autoridades rescaten --
esas experiencias y puedan, hacien
do las adecuaciones pertinentes,-
generar las propias.

Vale 1a pena 1lamar la aten
cién acerca de las implicaciones-
que tiene creer que si una metodo-
logia de trabajo, en determinada
materia y contexto curricular tuvo
buenos resultados, los-tendra tam
bién en otro, aun tratandose de la
misma materia. Rob Walker* subraya
entre otras cosas, que los resulta
dos dependen muchos de las caracte
risticas del profesor, de los alum
nos, de la politica institucional-
y de la relacion -incluso- que es
tablecieron alumnos Y profesores.

En primer término, reconocer
los problemas que se generan al --
ofrecer un plan de estudios, con
formado estructural, funcional y =
cognoscitivamente independientes:
las del "tronco comin" y las de -
nformacion especifica" nos lleva a
plantear las siguientes interrogan
tes ;qué problemas de estructura =

cognoscitiva y conceptual presenta.

ron y presentan estudiantes y pro
fesores al ingresar a la 1lamada -
formacion especifica? ;como se ha
pretendido y se pretende atacar, -
durante al afio escolar que casi-
concluye, dicha problematica?

E1 1lamado "tronco comin" de
esta licenciatura, todos estamos -
de acuerdo, (eso creo) no responde
a las necesidades de formacidon re
querida para un licenciado en Psi-
cologia Educativa. La tarea, hoy,
no es ofrecer argumentos para desa
parecer dicho "tronco comin® y Sus
tituirlo por otro menos comin pero
mis orientado a la Psicologia Edu
cativa, sino proponer estrategias-
para ofrecer, durante el afno que-
resta, experiencias de aprendizaje
que contribuyan a lograr una forma
cion académica menos precaria** =

* Cfr. Walker, Rob. "Three good reasons for not doing case studies in curriculum rese--
arch® en JOURNAL CURRICULUM STUDIES VOl. 15 Nim, 2 Ed. Taylor § Francis, London and -

Philadelphia, 1984; pp. 155-1B53.

*£ Wi punto de vista es que el plan de estudios de la licenciatura en Psicologia Educati
va debe ser disefiade por lo menos para ocho semestres y, por supuesto, gl tronco co--
ain debe ser "devuelto" a licenciaturas comunes.

CCECHEM
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E1 segundo aspecto estd rela
cionado con un asunto un poco espi
noso, poco tocado entre nosotros:
la preparacidn académica del profe

sorado para desarrollar los cursos

propuestos tanto del tronco comin-
como los de l1a formacion espec1f1
ca. Hablo de nuestra preparacidon -
como profesores de la o las mate--
rias que impartimos. ;icuantos do-
centes se enfrentaron por vez pri
mera a los contenidos propuestos?-
;icomo buscaron salvar 1a falta de
experiencia en el manejo de conte-
nidos y bibliografia? ;o es que se
escudaron en la "reforma" para re
partir los temas a los alumnos y -
ocultar la falta de preparacion,
pretextando una clase mas “partici
pativa"? ;jseremos capaces de pnner
lo en Ta mesa? apuesto.

3) En este G1timo rubro deseo
hacer mencion de los problemas re-
lacionados con la asignatura y sus
problemas de operacion.

Visto que los programas fue-
ron disefados por tres personas, -
es altamente probable que muchos
de ustedes, merced a la experien--
cia en la operacion de sus cursos,
hayan observado falta de claridad
y de congruencia entre objetivos,-
contenidos, bibliografia y sugeren
cias metodoldgicas; que la biblio-
grafia no les resultara suficiente
0 que simplemente la materia y/o -
el enfogue propuesto no 1o compar
tan con nosotros. Podemos discutir
nuestras diferencias y, estoy con

vencido, podriamos llegar a conjun

CCECMHEN

tar experiencias, visiones y es-
fuerzos para contar con mejores --
programas. S0lo esperc que no tra
temos de ver 21 plan de estudios -
desde una sola materia. Salo espe

ro que encontremos salidas para un
mejor curriculo en cada plantelg

11




SEGUNDA JORNADA DE CURSOS
DE ACTUALIZACION PEDAGODGI
CA ORGANIZADOS E IMPARTI-
DOS POR EL C.C.E.C.M.E.N.

SECCION INFORMATIVA

RELACION DE CURSOS QUE EL CENTRO DESARROLLARA EN COORDINACION CON LOS COORDINADO-
RES REGIOMALES.

REGION  LUGAR TEMATICA

1 TOLUCA # MWPROBLEMAS APLICANDO LA SUMA Y RESTA DE FRACCIONMES™

i METEPEC ® WL AS FRACCIONES: ;PROBLEMAS DE ENSENANZA O APRENDIZAJET™
3 TLALNEPANTLA  * "PROBLEMAS APLICANDO LA ADICION ¥ LA SUSTRACCION®

3 ATIZAPAN # "L0S PROCESOS DE ADQUISICION DE LA LENGUA ESCRITA

3 NAUCALPAN # UEL TIEMPO Y LA HISTORIA™

b TEPOTZOTLAK # "gl NINO EN LA CONSTRUCCION DEL CONOCINIENTO SOCTIAL™

6 ECATEPEC ® WEL APARATO DIGESTIVO™

7 IXTAPALUCA % WEL CALOR"

8 ANECAMECA * WHEROES DE LA REVOLUCION MEXICANA™

8 CHALCO ® "LA DRAMATIZACION... RECURSO DIDACTICO EN LAS C.5."

9 AMATEPEL # WEL APARATO DIGESTIVO®

10 EL ORO # WREFLEXIONES EM TORWO A LA EMSENANZA DE LA (+ y )"

10 IXTLAHUACA #* W05 PROCESOS DE ADQUISICION DE LA LENGUA ESCRITA™

13 JILOTEPEC * BEL APARATO DIGESTIVO™

13 JILOTEPEC * MLAS FRACCIOMES: ;PROBLEMA DE EMSEHAMZA O APRENDIZAJET"

RELACION DE CURSOS QUE SE DESARROLLARAN EN COORDINACION CON NORMALES
LUGAR TEMATICA

VALLE DE BRAVO * WLAS FRACCIONES™
LOS REYES ACAQUILPAN  * WLA WULTIPLICACION Y DIVISION DE FRACCIONES"
LOS REYES ACAQUILPAN  * ™LA INPORTANCIA DE LA LECTURA®
IXTAPAN DE LA SAL ® WA MULTIPLICACION EN LA ESCUELA PRIMARIA®
IXTAPAN DE LA SAL # uLp LECTURA EN LA PRACTICA EDUCATIVA®
NEZAHUALCOYOTL 1 # WLA PRENSA Y LA LECTURA EN ESCUELA PRIMARIA®
CHALCO ® WEL MATERIAL DIDACTICO IMPRESO™
SANTIAGD TIANGUISTENCO * ™EL PROCESO DE LA LECTO-ESCRITURA EN 12 Y 22 GRADOS™
TEOTTHUACAN * MEL DOCENTE Y EL SISTEMA SOLAR" cE

| TOLUCA 1 ® WEL AGUA COMO PROBLEMA DE ENSENANZA" “E =
IXTLAHUACA ® WEL APARATO DIGESTIVO" cm =
AMECAMECA * WANATONIA Y PSICOLOGIA DEL CUERPO HUMANOY =
WAUCALPAN * WANATONIA Y FUNCIONAMIENTO DE NUESTRO CUERPO II" 130 %
SAN FELIPE DEL PROGRESO * "LAS FUERZAS" 232 =
SAN FELIPE DEL PROGRESO * "LA CONQUISTA DE MEXICO UNA PROPUESTA DE TRABAJO" [R & F
ATTZAPAN ® WLAS C.5. Y EL NINO: UN ENFOQUE CONSTRUCTIVISTA =
NEZAHUALCOYOTL & * NCULTURA MCSOAMERICANA™
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