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RESUMEN

La educacion en el siglo XXI vincula el saber te6rico con la aplicacion practica, en
la que el aprendizaje significativo por competencias es necesario e indispensable
para la vida de los individuos inmersos en una sociedad globalizadora. Es por ello
gue en esta investigacion se aborda un problema préactico, para superar las
dificultades que se presentan al iniciar el aprendizaje del Algebra. La cual tiene una

repercusion trascendental en el pensamiento de todas las personas.

Considerando fundamentalmente la articulacion de diferentes fuentes de
significado, dadas las multiples caracteristicas individuales de la inteligencia
humana y de la propia naturaleza matematica, con el fin de transformar las
condiciones de la accion didactica y mejorar la calidad educativa. Asi como lograr
la integracion programatica del médulo del Algebra, por medio de la integracion de

la Competencia de Resolucién de Problemas.

En este sentido, |la estrategia didactica propuesta, ademas de realizar la integracion
de las secuencias programaticas de la asignatura de Algebra. Permite que los
alumnos del grupo de 3° A, de la Telesecundaria No 89 Ixtlaxolotitlan de Villa de las
Flores en el Estado de México, a nivel personal logren un avance significativo en el

desarrollo de la Competencia de Resolucion de Problemas.

Dado que dicha competencia posee diferentes niveles de complejidad y los
individuos en esta etapa de su vida, se encuentran desarrollando un estado mental
de abstraccion y razonamiento, que los prepara para enfrentar y resolver con éxito
diversos problemas y acontecimientos, a lo largo de su existencia. Lo cual solo es
posible lograrlo con el esfuerzo personal y con el apoyo de la educacién que

proporcionan las instituciones educativas de calidad.



ABSTRACT

Education in the 21st century links theoretical knowledge with practical application,
in which meaningful learning by competences is necessary and indispensable for
the lives of individuals immersed in a globalizing society. That is why this research
addresses a practical problem, to overcome the difficulties that arise when learning

algebra. Which has a transcendental impact on the thinking of all people.

Considering fundamentally the articulation of different sources of meaning, given
the multiple individual characteristics of human intelligence and of the own
mathematical nature, in order to transform the conditions of the didactic action and
to improve the educational quality. As well as achieving the programmatic
integration of the Algebra module, through the integration of the Problem Solving

Competence.

In this sense, the didactic strategy proposed, in addition to the integration of the
programmatic sequences of the Algebra subject. Allows the students of the group
of 3° A, of the Telesecundaria No 89 Ixtlaxolotitlan of Villa de las Flores in the State
of Mexico, at a personal level to achieve a significant advance in the development

of the Problem Resolution Competition.

Given that this competence has different levels of complexity and individuals at
this stage of their lives, they are developing a mental state of abstraction and
reasoning, which prepares them to face and solve various problems and events
successfully, throughout their existence. Which is only possible to achieve with
personal effort and with the support of education provided by quality educational

institutions.



RESUME

L’éducation au XXle siécle associe les connaissances théoriques aux applications
pratiques, selon lesquelles un apprentissage significatif par les compétences est
nécessaire et indispensable a la vie des individus plongés dans une société en
mondialisation. C'est pourquoi cette recherche aborde un probléeme concret, a
savoir surmonter les difficultés rencontrées lors de I'apprentissage de l'algébre. Ce

qui a un impact transcendantal sur la pensée de tous.

Considérant fondamentalement l'articulation de différentes sources de sens,
compte tenu des multiples caractéristiques individuelles de l'intelligence humaine et
de sa propre nature mathématique, afin de transformer les conditions de I'action
didactique et d'améliorer la qualité de I'éducation. En plus de [lintégration
programmatique du module Algebre, grace a l'intégration de la compétence de

résolution de problémes.

En ce sens, la stratégie didactique a proposé, en plus de lintégration des
séquences programmatiques du sujet Algebre. Permet aux étudiants du groupe de
3éme A, du Telesecundaria N ° 89 Ixtlaxolotitian de Villa de las Flores dans I'Etat
de Mexico, de réaliser un progres personnel dans le développement du concours

de résolution de problémes.

Etant donné que cette complexité présente différents niveaux de complexité et
d'individus a ce stade de leur vie, ils développent un état mental d'abstraction et de
raisonnement qui les prépare a faire face et a résoudre divers problemes et
événements tout au long de leur existence. Ce qui n’est possible a réaliser qu’avec
des efforts personnels et avec le soutien de I'enseignement dispensé par des

établissements d’enseignement de qualité.



INTRODUCCION

Sin duda, se vive actualmente en un mundo caracterizado por cambios muy
rapidos, y un tanto complejos, donde la participacién en la globalizacion y la
competitividad, son factores predominantes. Lugar en el que suceden nuevos
hechos y se descubren nuevos conceptos de forma intermitente, en donde es
necesario desarrollar las competencias genéricas que demanda una sociedad
participativa de las tecnologias de la informacién y la comunicacion, impulsadas por
el desarrollo cientifico y tecnol6gico (Bauman, 2001; D"Amico, 2014; Masuda
Yoneji, 1984).

Ya gque su continuo desarrollo y avance, son los puntos principales que
provocan el desarrollo cientifico y tecnolégico mundial. Por lo que la orientacion de
la educacion para el siglo XXI, plantea una cultura de vinculacion del “saber tedérico
con la aplicacién practica”, donde el aprendizaje significativo por competencias se
utilice para la vida del individuo, inmerso en una sociedad, en la que contempla
cuidar su medio ambiente para las futuras generaciones (Argudin, 2005; Delors,
1996; Gimeno, 2001; Hardgreaves, 2003a, 2003b).

En este contexto, la presente investigacion contempla dos perspectivas:

1. La interpretativa, con la que se pretende conseguir una mayor comprension de
las situaciones y relaciones establecidas en una situacion escolar de aprendizaje
del algebra, a la vez que permite dar respuesta a las interrogantes de como los
sujetos: perciben, interpretan, modifican y construyen los objetos mateméaticos

considerados en las secuencias programaticas del algebra.

2. La analitica, con el fin de reducir el fenédmeno que se estudia con dimensiones

objetivables, susceptibles de medicidn, analisis estadistico y control experimental.
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Se desarrolla bajo el paradigma cuantitativo, en cuanto a su finalidad, es una
investigacion aplicada, que trata de resolver un problema practico, superando las
causas que originan las dificultades en el inicio del aprendizaje del Algebra.  Visto
desde tres ambitos diferentes: cognitivo, curricular y de implementacion didactica,
con el fin de transformar las condiciones de la accién didactica y mejorar la calidad

educativa.

Dado que, en los niveles elementales, los estudios de expresiones algebraicas
y de resolucién de ecuaciones, incluyen procesos de modelizacion como método,
para ayudar a los estudiantes a construir significados para ciertas clases de
ecuaciones, de expresiones algebraicas y para las operaciones llevadas a cabo,
sobre ellas. Asi como para analizar las dificultades semanticas y sintacticas de las

representaciones no formales frente a la seméntica y sintaxis del &lgebra formal.

En el caso de la presente investigacion, respecto del proceso de ensefianza-
aprendizaje del algebra, se considera la articulacion de diferentes fuentes de
significado, dadas las caracteristicas individuales de la inteligencia humanay de la
propia naturaleza matematica. Este disefio aborda, el paso del pensamiento o
lenguaje aritmético, al pensamiento o lenguaje algebraico, incorpora diferentes
registros yuxtapuestos y las letras como objeto geométrico, que faciliten la

comprensién del lenguaje algebraico (Llinas, 2003; Brousseau, 1997, 2007).

Es considerada como una propuesta que propicia la adquisicién del lenguaje
algebraico y la auto-deteccion de errores cometidos por los estudiantes. Lo cual
requiere aplicar una estrategia didactica, para desarrollar la abstraccion matematica
y la competencia de resolucién de problemas de los alumnos, enfocada en tres
aspectos del Algebra escolar: expresiones algebraicas, planteamiento y resolucién

de ecuaciones lineales con una incognita.
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Por lo que en el capitulo |, se considera: planeacion de la investigacion,
planteamiento del problema, objeto de estudio, pregunta de investigacion; hipétesis
primaria, nula y alterna, identificacion de variables independiente, y dependiente,
objetivos general, descriptivo y correlacional, enfoque de la investigacion
(paradigma cuantitativo), tipo de investigacién (cuasi-experimental), y alcance de la

investigacion.

En el capitulo Il, se trabaja la fundamentacion tedrica de la investigacion, el
estado del arte para el desarrollo de las competencias de abstraccion matematica
y la resoluciéon de problemas, propiciando un aprendizaje significativo y
constructivista, como fundamento curricular-pedagogico-didactico en la integracion
de las secuencias programaticas del algebra, que demanda la participacion de los

alumnos a un esquema educativo globalizante.

En el capitulo I, se lleva a cabo el disefio de la investigacion, se define el
método, el paradigma epistemoldgico y el tipo de investigacion, donde se realiza el
analisis del desempefio de los alumnos. De igual forma se elabora el protocolo de
analisis, interpretacion e identificacién de indicadores y descriptores, respecto de la
Competencia de Resolucion de Problemas en los Niveles |, 11y lll. Y se desarrollan
los cuestionarios para identificar en los alumnos del grupo de 3° A, el Nivel inicial;
estableciendo la correlacion entre las respuestas de los cuestionarios y los

descriptores de los indicadores, propuestos por la Universidad Deusto.

Estableciendo una contrastacion para identificar el nivel inicial de desempefio
gue poseen los alumnos en el grupo de: 3° Ay 3° B. De igual forma, se disefa el
cronograma de intervencion, para desarrollar en los alumnos la Competencia de
abstraccion matematica y resolucién de problemas en el Nivel I, Il 'y Ill; Alumnos
del grupo: 3° A, que cubren los indicadores, en el Nivel I, Il y Ill, de la Competencia
abstraccion matematica y resolucién de problemas; porcentaje de alumnos que

cubren los indicadores, en el Nivel I, 1l y III.
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En el capitulo IV, se desarrolla el analisis de resultados e informe de la
investigacion, contemplando: El andlisis e interpretacidn de la informacién obtenida
para determinar los Niveles I, Il y lll, de la Competencia de abstraccion matematica
y resolucién de problemas en los alumnos del grupo: 3° A, de la escuela
Telesecundaria No 89, Ixtlaxolotitlan en el Municipio de Coacalco del Estado de

México. Asi como la explicacion de las tablas utilizadas en esta investigacion.

En el capitulo V, se trabaja la propuesta de investigacién, incluye: el protocolo
de intervencion transversal y el cronograma. Para desarrollar en primer lugar la
integracion de las secuencias programaticas de la asignatura de Algebra. Y, por
otra parte, lograr que los alumnos del grupo: 3° A, Desarrollen la Competencia de
Resolucion de Problemas en los Niveles I, 11 y Ill, propuestos por la Universidad
Deusto. Asi como las evaluaciones posteriores a la aplicaciéon del programa de
intervencién Y la conformacion del concentrado de evaluacion general de los
programas de intervencion para desarrollar la Competencia de Resolucion de
Problemas en el Nivel I, Il y IlI, del grupo: 3°. Asi como las conclusiones finales de

la presente investigacion.



CAPITULO |

PLANEACION DE LA INVESTIGACION
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“...la serenidad y paz emocional son indispensables para que los engramas y médulos se
abran a la basqueda inquisitiva de la mente autoconsciente, incluso para que puedan

enfrentar el riesgo y el temor al fracaso...”

Martinez Miguelez

1.1. Planteamiento del problema de investigacion

La palabra problema, proviene del griego probhma, problema, “lo puesto
delante”, del verbo proballo, “poner delante”. Designa una dificultad tedrica o
practica, significado a partir del cual conceptualizamos a la palabra problema como
un obstaculo o como un vacio de informacién. En la definicion del problema de
investigacion para el presente trabajo, se considera un punto de vista escolar
natural, donde se presentan multiples realidades en lo cotidiano (Garcia-Cérdoba
2005).

De esta forma el término problema “se designa a una dificultad que no puede
resolverse automaticamente, sino que requiere una investigacion, conceptual o

empirica” (Bunge, 1986; pag. 195).

Por lo que necesariamente centrarse en la problematizacion, es el primer paso
metodoldgico para conformar el marco conceptual de una investigacion, asi como
propiciar la generacién del conocimiento cientifico, y hacer mas explicitas las

suposiciones tedéricas en un espacio-tiempo especifico.

En el que las intervenciones del investigador, delimitan las fronteras del
estudio, a través de sus dimensiones, como una primera aproximacion al objeto de
estudio (Bachelar, 2000; Bandura, 1977; Bayes, 1974; Bungue, 1968, 1973, 1977;
Gadamer, 1998; Galagovsky, 1996; Gergen, 1996; Popkewitz, 1984; Reyero y
Touron, 2003; Herndndez Sampieri, Fernandez y Baptista, 2015; Scheffler, 1973;
Sternberg, 1986, 1997).



1.2. Problema de investigacion

Dewey (1916), sugirié que “los problemas aparecen cuando se encuentra una
dificultad, algun hecho que confunde, cuando se percibe que algo no esta bien,
cuando no se logra producir los resultados esperados, que algunos hechos no
concuerdan con las teorias o con las creencias aceptadas”. No obstante, los
problemas no solo se originan por las actividades de la vida diaria, sino por

cuestiones de evolucién tecnolégica, ademas de los eventos sociales.

Donde la investigacion es una recopilacién de datos con significado, en donde
la operacionalizacion de: los conocimientos previos, el manejo y expresion de las
definiciones, conceptos y aspectos teoricos, integrados con: imaginacién
experiencia, practica, método de recopilar y forma de clasificar la informacién que
surja al enunciar las interrogantes sobre el objeto de estudio o investigacion.
Constituyen el fenébmeno no tangible, que interpretado con un proceso de
categorizacion, conforma la variable por medir o estudiar (Arendt, 2016; De Miguel,
1989; Hidalgo, 1992; Samaja, 2004; Sautu, 2005; Scribano, 2002).

Asi, el problema detectado de esta investigacion es: la desintegracion de las
secuencias del bloque programéatico de la asignatura de algebra, del tercer grado
en la Escuela Telesecundaria No. 89 “Ixtlaxolotitlan”, del municipio de Coacalco,

Estado de México en el ciclo escolar 2015 — 2016.

Causa Efecto (Fenbmeno)
Desintegracion de secuencias | Rezago Educativo
programaticas. Reprobacién

No se desarrolla la Competencia de | Desercion escolar

Abstraccién matematica. Frustracién personal

No se desarrollan los elementos cognitivos

para la Resolucién de Problemas.




1.3. Configuracion del Objeto de Estudio

En este sentido, se ha detectado como objeto de estudio:

La integracion de las secuencias del bloque programatico de la asignatura de

algebra del tercer grado en la Escuela Telesecundaria No. 89 “Ixtlaxolotitlan”.

Por lo que, en un primer acercamiento al objeto de estudio, es necesario
re-plantear la integracion de los bloques programaticos de la asignatura de algebra.
Considerando la incorporacion de las competencias sistémicas, individuales y

profesionales que demandan los contextos globales a la educacion actual.

Que a su vez permita a los alumnos desarrollar: los elementos cognitivos para
la Competencia de Resolucion de Problemas y la abstraccion matematica. A todo
lo largo de su formacion educativa, para poder insertarse en una sociedad global
gue demanda nuevas formas de participacion y capacitacion (Galagovsky, 1996;
Held, Mcgrew, Goldblatt, & Perraton, 1999; Lakatos, 1981; Newell & Simon, 1972).

1.4. Justificacion

En México, desde hace poco mas de 18 afios, se ha considerado a la
educacion secundaria como el ultimo nivel de educacién béasica obligatoria,
conformada por cuatro modalidades de educacién, tales como son: secundaria
general, secundaria técnica, secundaria para trabajadores y telesecundaria. Esta
ultima, de acuerdo con la Secretaria de Educacion Publica; se ha consolidado como
una de las mas eficaces en la ampliacién de cobertura educativa en este nivel
(Arrioja, 2006; OCDE, 2005; OCDE-UNESCO, 2007; Programas de estudio para
secundaria, 2011; SEP, 2002; SEP, 2006; Yuren, 2007).
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De esta forma la Educacion Basica de Telesecundaria, se diferencia de las
escuelas secundarias federalizadas principalmente en cuanto al tipo del modelo
pedagdgico con el que trabajan; ya que, en el sistema de Telesecundaria, es
asignada generalmente con un docente por grado, el cual se encarga de impartir

todas las asignaturas del curriculo (SEP, 2011).

En la actualidad uno de los objetivos de la educacidon béasica es que los
estudiantes egresen con una formacion centrada en competencias para la vida.
De aqui, que sea necesaria la renovacion del modelo pedagdgico para lograr su
aplicacion al contexto de la vida diaria y la participacion global de los alumnos. Por
lo que en esta investigacion, se plantea una nueva propuesta para la ensefianza-
aprendizaje del Algebra (Arguelles y Gonczi, 2001; Gonczi y Athanasou, 1996;
Velazquez, 2008).

Estableciendo una estrategia didactica; que propicie por un lado integrar las
secuencias de los bloques programaticos de algebra, inmersas en el médulo de
matematicas del sistema de Telesecundarias del Estado de México. Y por otra
parte, lograr que los alumnos puedan desarrollar la Competencia de Resolucion de
problemas, y la abstraccion matematica (razonamiento cognoscitivo), como parte
principal de su formacién educativa (Brousseau, 1999, 2007; Galvez, 1994; Godino,
2003; Villay Poblete, 2007).

Con una metodologia constructivista por competencias y proyectos,
contextualizada, que permite poder insertarse con eficacia y pertinencia a la nueva
sociedad, altamente participativa de los procesos globalizadores en la era del
conocimiento que se conforma dia con dia. Tomando en consideracion que es una
de las competencias que se ajusta, a la metodologia, del proceso de ensefanza-
aprendizaje del algebra y de las matematicas (Carretero, 2004; Mattelart, 2002;
Rodriguez y Carretero, 2004; Zemelman, 1987, 2005, 2011, 2012).



1.5. Pregunta de investigacion.

¢Por qué no se logran articular los bloques programaticos del médulo de algebra
del tercer grado en la telesecundaria No. 89 ‘Ixtlaxolotitlan” ciclo escolar 2016—
2017?

1.6. Hipdtesis

Palabra derivada de umoribnui (hypotithémi, sugerir), compuesta por:
umé (hypo, debajo) y ribnui (tithémi, colocar). Es traducida como una propuesta
provisional, o prediccion que debe ser verificada con el método cientifico;
considerada como una observacién metodoldgica, para establecer relaciones entre
los hechos, obteniendo datos empiricos para definir una teoria a través de la

confirmacion o verificacién de los supuestos (Real Academia Espafiola, 2015).

1.6.1. Hipotesis primaria

Si se usa un tema especifico, contemplado en las secuencias didacticas, para
lograr la integracion programéatica del modulo algebra. Entonces los alumnos del 3°
A, logran desarrollar la Competencia de Resolucion de Problemas con un 30 % de
cumplimiento en los Niveles I, Il y Ill, de acuerdo con lo establecido por la

Universidad Deusto.

1.6.2. Hipdtesis Nula.

Si se usa un tema especifico, contemplado en las secuencias didacticas, para

lograr la integracion programética del modulo algebra. Entonces los alumnos del 3°


https://es.wiktionary.org/w/index.php?title=%E1%BD%91%CF%80%CE%BF%CF%84%CE%AF%CE%B8%CE%B7%CE%BC%CE%B9&action=edit&redlink=1
https://es.wiktionary.org/wiki/sugerir
https://es.wiktionary.org/w/index.php?title=%E1%BD%91%CF%80%CF%8C&action=edit&redlink=1
https://es.wiktionary.org/wiki/debajo
https://es.wiktionary.org/w/index.php?title=%CF%84%CE%AF%CE%B8%CE%B7%CE%BC%CE%B9&action=edit&redlink=1
https://es.wiktionary.org/wiki/colocar
http://es.wikipedia.org/wiki/Predicci%C3%B3n
http://es.wikipedia.org/wiki/M%C3%A9todo_cient%C3%ADfico
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A, “no logran” desarrollar la Competencia de Resolucion de Problemas con un 30%

en los Niveles |, 1l y Ill, de acuerdo con lo establecido por la Universidad Deusto.

1.6.3. Hipdtesis Alterna.

No se contempla, porque en la presente investigacion no existen suposiciones

diferentes a las que fueron planteadas en la hipétesis primaria y la hipotesis nula.

1.7. ldentificacion de variables.

Una variable, es cualquier caracteristica o cualidad identificada de la realidad,
gue puede tomar diferentes valores, en los que se establece un valor fijo referido
a: caracteristicas, cualidades o propiedad especifica. Descrito, clasificado y medido
ampliamente (Abreu, 2012; Argyrous, 2011; Briones, 1996, Canales, 2006, Cazau,
2006; Cohen, Manion & Morrison, 2012; Hancock & Mueller, 2010; Tamayo y
Tamayo, 2010).

1.7.1. Variable independiente.

Es la variable manipulable, que para el caso de esta investigacion es: “un tema
especifico, contemplado en las secuencias didacticas, para lograr la integracion

programatica del modulo de algebra’.

1.7.2. Variables dependientes.

Son las variables a las que se les pueden medir los cambios sufridos o los

efectos que son producidos:


http://www.monografias.com/trabajos14/nuevmicro/nuevmicro.shtml
http://www.monografias.com/trabajos14/nuevmicro/nuevmicro.shtml
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a) Integracion programatica del médulo algebra.
b) Desarrollo de la competencia de resolucién de problemas.

c) Desarrollo “del proceso de formacion de conceptos a nivel cognitivo (abstraccion

matematica).

1.8. Objetivo General.

Se considera que “el objetivo de la investigacion es el enunciado claro y preciso

de las metas que se persiguen” (Tamayo y Tamayo, 1999).

En la presente investigacién el objetivo general es: “realizar la integracion
programatica del mddulo de algebra”. Para desarrollar la Competencia de
Resolucion de Problemas en los alumnos del grupo de 3° A, de acuerdo con lo

establecido por la Universidad Deusto.

1.8.1. Objetivos especificos.

1. Hacer uso de herramientas tecnoldgicas, para desarrollar las habilidades de
resolucion de problemas y la abstraccion matematica (computadora, laptop,

programa Newton).

2. Propiciar el incremento de las habilidades de caracter operacional y
conceptual sobre el Algebra, que inicialmente muestran los alumnos respecto del

lenguaje algebraico y los sistemas de representacion.

3. Reducir los errores que cometen los alumnos con las letras y operaciones
algebraicas (errores de traduccion en el lenguaje, interpretaciones erroneas del
significado de: letras, expresiones algebraicas y ecuaciones en diferentes

contextos, dificultad en la comprension de signos).
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4, El cuarto objetivo: disefiar experiencias de aprendizaje con diferentes
sistemas de representacion (lenguaje formal y visual), interconectado con
situaciones abstractas de la vida cotidiana, que incluyan expresiones algebraicas y
ecuaciones lineales, para que los alumnos logren incorporar a sus esquemas
cognitivos los conocimientos nuevos que se les presentan en el aprendizaje del
algebra y de esta forma favorecer el desarrollo “del proceso de formacion de

conceptos a nivel cognitivo”.

5. Analizar el potencial y la dificultad que presenta el propio disefio, con
respecto a la metodologia y a las estrategias de intervencion en el aula, para
propiciar un aprendizaje significativo contextualizado en el alumno. Orientado hacia
el desarrollo de competencias cognitivas de caracter conceptual, operacional y

actitudinal.
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1.9. Enfoque de la investigacion.

Esta investigacion se estructura en el paradigma cuantitativo, cuya base
epistemologica es secuencial, deductiva, probatoria, y objetiva. Contempla una
hipbtesis primaria y una hipotesis nula. Las cuales se pretenden probar en el
proceso de esta investigacion; a través de la recoleccion, analisis de datos,
medicion numérica y conteo estadistico-descriptivo. Para responder la pregunta de
investigacion  especificada, identificando patrones y diferencias de
comportamientos en la poblacion estudiada (Ander-Eggg, 2011; Hernandez
Sampieri, Fernandez y Baptista, 2015; Leitdo, 2007; Rojas, 2007, 2013).

1.9.1. Disefio del tipo de investigacion.

Para el disefio de esta investigacion se utiliza el tipo cuasi-experimental,
porque se aplica a un grupo elegido previamente, y la asignacion de los individuos
no es aleatoria, ya que el grupo se conforma por asignacion directa (conforme se
van inscribiendo los alumnos en la escuela). Se utiliza este disefio, porque no se
tiene un control experimental de todas las variables posibles, ni seleccion de
individuos o asignacion previa a los grupos experimental y de control (Ato, 1995;
Cook & Campbell, 1979; Marsall & Rossman, 2006).

En el proceso se considera el uso de pruebas estandarizadas, entrevistas,
observaciones directas del investigador y un pre-test, que permite verificar la
equivalencia entre los grupos, posibilitando un mayor control del proceso, dentro de
lo posible. Para identificar el grado de cumplimiento en los parametros establecidos
qgue presentan los alumnos del grupo de 3° A, en la Escuela Telesecundaria
Ixtlaxolotitlan, respecto de los descriptores que integran la Competencia de
Resolucion de Problemas (Luellen, Shadish & Clark, 2005; Quené & Van Den,
2004; Schaie & Caskie, 2006; Shadish, Cook & Campbell, 2002, Shaughnessy,

Zechmeister & Zechmeister, 2012).
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De igual forma se contemplan: programas de intervencion y las evaluaciones
respectivas, en donde los resultados obtenidos, posibilitan la validacion de la
Competencia de Resolucion de Problemas. Con una validez que se cumple en el
momento en que se logran cubrir los parametros determinados por la Universidad
Deusto (Kane, 1992; Knapp & Mueller, 2010; et al Villa 'y Poblete, 2007).

1.9.2. Tipo de estudio.

El tipo de estudio que se utiliza en esta investigacion, es transversal de
secuencia temporal, ya que: se efectla en un tiempo especifico, las variables se
miden una sola vez y no existe un seguimiento continuo en el tiempo: ciclo escolar
2016-2017 (Martinez, 2010).

10. Alcance de la investigacion.

En esta parte, se determina el nivel de profundidad hasta donde se desea
llegar, que para la presente investigacion es correlacional por tener una relacion
entre las variables independiente y dependiente, lo que permite expresarlas en
forma de hipoétesis y ser sometida a pruebas, para evaluar el grado de relacion que
existe entre ellas. Y con fundamento en estos elementos se elige la estrategia de

investigacion.

Que, al considerar un enfoque cuantitativo, es necesario en primera instancia,
antes de definir la hipotesis, especificar el disefio de la investigacion; con el cual se
determina la forma de recolectar, medir y evaluar los datos, con base en sus
caracteristicas o variables. Y por las caracteristicas de la presente investigacion,
resulta muy favorable utilizar el tipo cuasi-experimental, el cual permite tener un
control limitado de las variables, dadas las circunstancias y el contexto, para
conformar el plan o estrategia y obtener la informacion que se desea (Maxwell &
Delaney, 2004; Maxwell, Kelley & Rausch, 2008, Strauss & Corbin, 1990; Stuart &
Rubin, 2008).



CAPITULO L.

FUNDAMENTACION TEORICA

25



26

2.1. Estado del Arte

Los referentes principales para la presente investigacion, son retomados sobre
los estudios de los procesos cognitivos realizados por Wanda Rodriguez Arocho
(2006), investigadora de la Universidad de Piedras de Puerto Rico. Titulados:
“Antecedentes, Actualidad y Perspectivas de los Procesos Cognitivos”. Trabajo que
tiene el propdsito de examinar los antecedentes y contribuciones de la psicologia

cognitiva con sus aportaciones a la ensefianza-aprendizaje de las matematicas.

Elaborados, para delimitar su campo de estudio y marcar la complejidad en el
mismo. Aqui examina algunas de las tendencias en su fundamentado,
compartiendo las ideas de Vygotsky (1979) y Luria (1973, 1979, 1980), ya que
dichos autores trabajaron durante diez afios sobre el tema. Considerando una
reflexion sobre las perspectivas de desarrollo de ésta y otras aproximaciones al
estudio de la cognicion, siendo en este sentido, una investigacion representativa

para el presente trabajo.

De igual forma se consideran los trabajos realizados en la investigacion
denominada “Aprendizaje Significativo: un concepto subyacente. Realizado por
Moreira (1993a, 1993b, 1994) y Moreira, Caballero y Rodriguez (2004). En el
Instituto de Fisica, UFRGS Caixa postal 15051, Campus Porto Alegre, RS, Brasil.

En los que considera al aprendizaje significativo como un concepto subyacente
a los subsumidores, con esquemas de asimilacion, e internalizacion de
instrumentos y signos, como constructos personales y modelos mentales, en el que
se comparten significados; por medio de una integracion constructiva de:
pensamientos, sentimientos y acciones, que contribuyen al desarrollo del

pensamiento matematico.
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En este esquema también se retoman las aportaciones de varios aspectos
contemplados en el Primer Congreso de Educacion Mateméatica de América Central
y El Caribe (ICEMACYC). De la Red de Educacion Mateméatica de América Central
y El Caribe. Memorias recopiladas por Alexa Ramirez y Yuri Morales, con los
editores patrocinadores de la International Commission on Mathematical
Instruction, International Mathematical Union, Comité Interamericano de Educacion
Matematica, Pontificia Universidad Catdlica Madre y Maestra, de la Universidad
Autébnoma de Santo Domingo, The United States Agency for International
Development, y las Universidades de Costa Rica y Republica Dominicana
(ICEMACYC, 2013).

Cuyo proposito fundamental del evento, es promover el progreso de la
Educacion Matematica en los paises de la regién, crear una tradicién de eventos,
apoyar el desarrollo y la creacién de proyectos de investigacion, asi como buscar
el desarrollo profesional de docentes en todos los niveles educativos de
matematicas. Para fortalecer el desarrollo de la competencia matematica de los
estudiantes, considerados como ciudadanos formados bajo el esquema de reforma

curricular y de innovacion, donde el docente es un factor clave.

Donde los mecanismos utilizados para lograr este fin, son las reformas
curriculares y la introduccién paulatina de nuevos recursos didacticos (software,
uso de TICs, Conocimiento de Matematicas y Tareas en la formacion de maestros.
Al respecto son considerados los estudios realizados en México, por el Instituto
Tecnoldgico y de Estudios Superiores de Monterrey en colaboracion con la

Universidad de Granada, Espafia (Batanero, Ruiz y Arteaga, 2010).

Al igual que los estudios de la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo
Econdémico (OCDE) y la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion,
la Ciencia y la Cultura (UNESCO), sobre la fortaleza, educacién, cuidado de los

nifos y como seran las escuelas del mafiana.
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Y los resultados del “Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo, de
los aprendizajes de los estudiantes en América Latina y el Caribe”, llevado a cabo
en Santiago de Chile, referido a las competencias necesarias, para el mundo del
mafiana (OCDE, 2006a, 2006b; OCDE-UNESCO, 2003; OREALC-UNESCO,
2008).

De la misma forma se retoman los aspectos relevantes de la investigacion “La
transformacién de la educacion media en perspectiva comparada, tendencias y
experiencias innovadoras para el debate en Uruguay”. En donde se considera que,
en los ultimos afios, la calidad y la equidad de la educacion se han convertido en
asuntos principales de caracter publico. En donde es oportuno afirmar que acceder
a una educacion de calidad es un derecho de todos los nifios, las nifias y los
adolescentes, un derecho en el que los Estados son los responsables (Aristimufio
y De Armas, 2013).

En donde el ejercicio pleno del derecho a la educacién, conforme a los
principios establecidos en la Convencion sobre los Derechos del Nifio (2011),
implica que todos los nifios y adolescentes accedan, sin ningun tipo de
discriminacion, a los niveles educativos: primaria, secundaria y educacion media
superior, para que todos los ciudadanos logren los aprendizajes que les permitiran
desarrollar sus capacidades y talentos, que les permitan poder insertarse en una
sociedad altamente competitiva y globalizada (UNESCO, 2011a, 2011b).

Aprendiendo a participar y a tomar en cuenta las opiniones de los otros
(estudiantes, docentes, familias y comunidad), a reconocer y valorar la diversidad,
y a resolver en forma pacifica los conflictos. Con base en estas premisas, no basta
con lograr que todos los nifilos y adolescentes puedan matricularse en un centro
educativo, sin enfrentar algun tipo de barrera u obstaculo; para afirmar en este

sentido que se protege el derecho a la educacion.
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Es ademas, necesario que progresen dentro del sistema educativo y culminen
el ciclo educativo legalmente obligatorio y socialmente deseable. Desde esta
perspectiva, garantizar el derecho a la educacion, representa para los Estados una
tarea exigente, para disefiar e implementar politicas educativas eficaces y
eficientes. Y para los ciudadanos una obligacién en la contribucion de impuestos
gue permita financiar la accién estatal, orientando los recursos para garantizar una
educacion de calidad (Greenspan 2000; GIEP, 1996; Lecanellier, 2006; Shafffer,
2000; UNESCO, 2011c; UNICEF, 2016).

Asi como también se contemplan algunos de los innumerables trabajos de
investigacion en matematicas, de los ultimos afios; los cuales han aportado
informacion sobre la naturaleza y caracteristicas del conocimiento, que deberia
tener el profesor para apoyar el desarrollo de la competencia mateméatica de sus
estudiantes (Loewenberg Ball, Thames & Phelps, 2008; Clarke, Grevholm, &
Millman, 2009; Fortuny, Batanero & Estrada, 2004; Gozato, Godino & Neto, 2011,
Llinares, 2011, 2012a, 2012b; Llinares, Valls & Roig, 2008; Monchén & Morales,
2010; Ortiz, & Font, 2011; Pefalva, Escudero & Barba, 2006; Pefialva, Rey &
Llinares, 2013; Pinto & Gonzalez, 2008; Prieto, & Valls, 2010; Sgreccia & Massa,
2012; Sorto, Marshall, Luschei & Carnoy, 2009; Sowder, Armstrong & Schappelle,
1998; Tatto, Schwille, Senk, Ingvarson, Peck, & Rowley, 2008; Tirosh & Wood,
2008; Varas, Lacourly, Lopez & Giaconi, 2013; Zazkis, 2011).

A continuacién, se procede a la conformacion de las teorias por las que
atraviesa el presente trabajo y en las que estara fundamentada la propuesta de
solucién al problema detectado “desintegracion de los bloques programaticos del
modulo de algebra del tercer grado en la Escuela Telesecundaria Ixtlaxolotitlan No

89, de Villa de las Flores, Coacalco en el Estado de México”.
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2.2. Marco Teobrico

2.2.1. Educacioén

En el marco de la globalizacion, la sociedad del conocimiento y la nueva
sociedad red, se presentan exigencias para los actores sociales, sobre todo a las
instituciones educativas y consecuentemente a los docentes y a los modelos
educativos en un contexto nacional. Estos desafios requieren de la eleccion de una
metodologia y estrategia psico-pedagodgica que deberd aplicarse a los planes y
programas de estudio en la educacion basica, del nivel educativo de secundaria en
el pais, para promover y desarrollar en los alumnos un aprendizaje significativo para

la vida contemporanea.

Garantizando en este sentido la pertinencia de sus asignaturas, para incidir en
el desarrollo de las competencias: instrumentales, individuales y sistémicas, que
garanticen en los alumnos la destreza reflexiva y critica para la toma de decisiones.
Fundamentadas en: la capacidad de resolucién de problemas; capacidad de
abstraccion matematica, capacidad de adaptacion a nuevas situaciones; capacidad
de seleccionar informacion relevante de los ambitos del trabajo, la cultura y el

ejercicio de la ciudadania.

Asi como la capacidad de seguir aprendiendo en contextos de cambio
tecnolégico y socio-cultural acelerado, contemplando una expansioén permanente
del conocimiento; capacidad para buscar espacios intermedios de conexion entre
los contenidos de las diversas disciplinas y para emprender proyectos; en cuyo
desarrollo se apliquen conocimientos y procedimientos multidisciplinarios; como la
capacidad para disfrutar de la lectura y la escritura. Y propiciar el ejercicio del
pensamiento y la capacitacion para la vida en el siglo XXI (Delors, 1994; Morin,
2001).



31

El concepto de educacion utilizado para esta investigaciéon por su procedencia
latina “educatio”, significa: cria, instruccién, ensenanza, formacién del espiritu, y
“‘educere” proveniente de ex, fuera y “ducere”, “llevar”, que implica "conducir fuera
de" y "extraer de dentro hacia fuera". Es entendida como el desarrollo de las
potencialidades del individuo, fundamentado en su capacidad, para desarrollarse

como ser Unico (Nassif, 1980).

En este sentido, el objetivo principal de la educacion es promover el desarrollo
personal de los alumnos, en todas sus capacidades mentales: cognitivas, afectivas,
morales y sociales, en la confianza y expectativa optimista de conseguir, la
realizacion de las metas personales, y tener una sociedad cada vez mas justa y
solidaria. Por lo que la educacion debe proporcionar las bases y recursos para
potenciar la comprension de nuestros diversos mundos: el mundo fisico, el mundo
biolégico, el mundo de las personas, el mundo de las tecnologias, y el mundo
personal (Gardner, 1999, 2004; Lapalma, 2001).

Para Schmelkes (2004), “la educacion debe estar comprometida con el
desarrollo de habilidades, tales como: saber escuchar, expresarse oralmente y por
escrito, hablar otras lenguas, creatividad, criticidad, comprension de lo que se lee,
solucion de problemas, busqueda, discriminacion, clasificacién y uso inteligente de
la informacién, y sobre todo capacidad de razonamiento para el andlisis y las

sintesis” (pag. 23).

En esta secuencia, la educacidon presenta una nueva racionalidad, por la
velocidad a la que se genera, produce, envia e intercambia la informacién en la red,
para poder interactuar con las fuentes del conocimiento, la tecnologia, innovacion,
comunicacion, docentes, alumnos y su aplicacion en diversos contextos. Debiendo
estructurase en torno a cuatro aprendizajes fundamentales (Brical, 2000; Brunner
y Tedesco, 2003; Carnoy & Castells, 1996; De Miguel, 2006; UNESCO, 1998).

“‘Aprender a conocer”, que supone el desarrollo de operaciones analiticas,

relacionales e integradoras, de acuerdo a los niveles de desarrollo, para construir
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los correspondientes instrumentos del conocimiento (desde nociones hasta

categorias).

“‘Aprender a hacer”, que implica realizar operaciones efectivas de actuacion,
ejecucién y de transformacién, para poder influir sobre el propio entorno. “Aprender
a convivir; que supone la capacidad de expresion, afecto, comunicacion, valoracion,
participacion, concertacion y afectividad, para participar y cooperar con los demas

en todas las actividades humanas.

“Aprender a ser”, como un proceso fundamental, que recoge elementos de los
tres anteriores, para que aflore la personalidad, y se esté en capacidad de actuar

con autonomia, juicio y responsabilidad personal.

Propiciando de esta forma una mejora en la generacion del conocimiento, y el
procesamiento de la informacion. Condicién que repercute directamente sobre el
desarrollo tecnolégico, y el bienestar de la humanidad. Todo ello como producto de
la integracion dinamica de diversos conocimientos y practicas o saberes, a los
esquemas cognitivos del individuo; que conduzcan a las personas a tener éxito, en
las actividades que realicen, siendo competentes en una sociedad dinamica y
altamente competitiva, como en la que actualmente nos encontramos inmersos
(Dochy, Segers & Dierick, 2002; Pafios 2017; Perrenoud, 2004).
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2.2.2. Educacién por competencias

El antiguo griego tenia un equivalente para competencia, que es ikandtis
(ikavoTng). Se traduce como la cualidad de ser ikanos (capaz), tener la habilidad de
conseguir algo, “destreza”. Epangelmatikes ikanotita, significa capacidad o
competencia profesional-vocacional. En la presente investigacion, es contemplada
como la etapa final de un proceso en la que se adquiere la estructura cognitiva. La
cual es dependiente de la base organizada del conocimiento, a la que se tiene
acceso de forma inmediata y permite al experto poseedor, la anticipacion de
problemas referidos a su especialidad y disefiar estrategias para solucionarlos
(Mulder, Weigel & Collins, 2007).

En este sentido las competencias se entienden como la actuacién eficaz, en
situaciones determinadas, que se apoyan en los conocimientos adquiridos, y en
otros recursos cognitivos, donde lo esencial de una competencia en una ocupacion;
es evolucionar constantemente, en la medida que se encuentren y aborden nuevos
contextos de forma pluridisciplinaria, multidisciplinaria y multifuncional en un
contexto global (Barkley, Croos & Major, 2007; Brown & cole, 2001; Bruning,
Schraw & Ronning, 2002; Condemarin y Medina, 2000; De Miguel, 2005; Rycheny
Salganik, 2006).

Esta concepcion metodologica implica de inicio, establecer una revision
curricular, en relacion a la pertinencia de las secuencias didacticas en los bloques
programaticos de la asignatura de algebra, con respecto a las demandas de la
sociedad del conocimiento, que exige a los estudiantes y a las personas en general,
el dominio de destrezas y habilidades especificas; sobre todo en la competencia de
resolucién de problemas, como complemento del enfoque de la educacion basada
en competencias. Utilizando en su desarrollo la base tipologica de competencias
genéricas presentadas y validadas por la Universidad Deusto (Tobén, Pimienta y
Garcia, 2010; et al Villay Poblete, 2007).
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Tomando en consideracion que es una de las competencias que se ajusta, a
la metodologia, del proceso de ensefianza-aprendizaje constructivista y socio-
formativo para la ensefianza de las matematicas, que permite a los alumnos del
nivel de telesecundaria, un desarrollo cognitivo amplio, para insertarse con eficacia
y pertinencia a una nueva sociedad altamente globalizada. Siendo esta una labor
gue debe llevarse a cabo desde el seno de las academias institucionales y estatales

en todo el pais (Martin y Moreno, 2007).

Esta propuesta, se fundamenta en la deteccién por medio de la observacion y
experiencia de varios afios en la imparticion de la asignatura de algebra. De la
existencia de una desintegracion curricular de los temas, que integran los bloques
programaticos de algebra del tercer grado del nivel telesecundaria; y que interfieren
tanto en el desarrollo de la abstraccion matematica en los alumnos, para lograr la
resolucion de problemas, asi como los nuevos conocimientos del algebra, que se
les presentan a los alumnos, para que estos puedan integrarlos a sus esquemas

cognitivos (Vigotzky, 1979).

Cabe aclarar que esta investigacion, sera enfocada a la aplicacion de una
estrategia didactica, que permita la integracion curricular de las secuencias
didacticas, de los blogues programaticos de la asignatura de algebra, contemplada
en el modulo de matemaéticas para la escuela telesecundaria Ixtlaxolotitlan de Villa
de las Flores Coacalco en el Estado de México. En tal virtud se propone la
incorporacion de un tema especifico, contemplado e instrumentado en las

secuencias did4cticas de la asignatura de algebra, para propiciar su integracion.

Que permita por un lado lograr la vinculacion de los bloques programaticos de
algebra y por otro, propiciar que los alumnos puedan desarrollar la competencia de
resolucibn de problemas y la abstraccibn matematica, aplicando un tema
integrador. Que a su vez permite articular contenidos interdisciplinarios y

multidisciplinarios del médulo de algebra con otras asignaturas del nivel secundaria.
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Siendo tanto relevante como congruente en el contexto en que se encuentra
inmerso el alumno. Generando el interés y la motivacion suficiente, para vincular y
relacionar con su entorno: personal, local, estatal, nacional y universal, de forma
inmediata. Logrando adicionalmente que su aplicacion, repercuta sobre el
desarrollo del conocimiento cientifico. Considerando a el alumno como eje de la
accion educativa, guiado por un docente reflexivo y critico de su labor cotidiana
(Andrade, 2005; Barron, 2000; Coll, Mauri, Miras, Onrubia, Solé y Zabala, 1998).

En este mismo tema, la Organizacion para la Cooperaciéon y el Desarrollo
Econdmico pone énfasis, en la necesidad que tiene toda persona para adquirir en
forma temprana, la motivacién, el autoaprendizaje, y el desarrollo de competencias.
Ya que con el “aprender a hacer”, las competencias forman parte de la formacion
integral, ya que son vinculadas directamente con el desempefio profesional y
laboral e implican desempefiar ocupaciones con determinadas destrezas
(CIRTERFOR, 2000; CONOCER, 1998; OCDE, 2008; OCDE-UNESCO, 2007;
UNESCO, 1998).

Asi, el modelo educativo elegido, es la formacion por competencias, el cual
tiende a derribar las barreras entre la escuela, la vida cotidiana, el trabajo y la
comunidad. Ya que propone un enlace entre el conocimiento cotidiano, el
académico y el cientifico, que al fusionarse, plantean una formacion integral, que

impacta sobre las cualificaciones (Tobén, 2006; Zabala y Arnau, 2007).
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Al considerar principalmente: conocimientos (capacidad cognoscitiva),
habilidades (capacidad sensorio-motriz), destrezas, actitudes y valores, ligados al:
saber, saber hacer en la vida, y para la vida, saber ser, saber emprender, saber
vivir en las comunidades y saber trabajar colaborativamente en equipo. Siendo
necesario vincular las competencias con habilidades generales, aplicables a una
variedad de situaciones; asi como incluir competencias que valoren problemas y
soluciones en situaciones cambiantes o contingentes (CECYP, 2011; Massot &
Feisthammel, 2003; Orozco, 2000; Sladgona, 2000; Yuren, 2000).

2.2.3. La educacion actual y el uso de las tecnologias de informacion y

comunicacion.

Las instituciones educativas, buscan determinar los elementos mas
significativos en el disefio, construccién y evaluacion de las cualificaciones; que son
insertadas en los contenidos de las asignaturas, complementados por los
resultados de aprendizaje propuestos. Ya que estos permiten la flexibilidad, y la
autonomia en la construccion del curriculo, y al mismo tiempo sirven de base para
la formulacién de indicadores de nivel, que pueden ser comprendidos

internacionalmente.

Por lo que contextualmente, el papel del educador exige una participacion
activa, para la definicion de los objetivos, las actividades y la organizacion del
aprendizaje contemplados en los contenidos de las asignaturas. Comprendidos
como el conjunto de competencias, que incluye: conocimientos, habilidades,
destrezas o cualidades y actitudes, que se espera que el estudiante domine,
comprenda y demuestre; después de completar un proceso de aprendizaje,
contemplado en un plan de estudios determinado. En una época y un lugar

especificos.
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De esta forma, la interaccion de los estudiantes, con las nuevas tecnologias,
fortalecen el desarrollo cognitivo, que al auxiliarse del socio-constructivismo como
metodologia, propicia aprendizajes mas efectivos, sobre todo cuando en este
proceso, se integran cuatro aspectos fundamentales: compromiso activo, participa-
cion colaborativa en grupo, interaccion frecuente, re-alimentacion y conexiones con
el contexto del mundo real (Roschelle, Pea, Hoadley, Gordon & Jeans, 2000;
Jonassen, 2002).

Al respecto, el conocimiento adquirido en la escuela debe facilitar al alumno, la
participacion en aspectos cotidianos, para crear condiciones productivas en su
auto-determinacion en la sociedad. Y solo hasta entonces es posible considerar

una participacion integral, incluyente y socialmente responsable (Mclaren, 2005).

Y de esta forma, la importancia de retomar estos postulados, radica en que
aportan las pistas para entender la configuracion de los roles, que desempenfian los
individuos dentro de los entornos de ensefianza-aprendizaje, presenciales y
virtuales. Como base para el desarrollo del trabajo colaborativo, en esquemas
tecnolégicos, sociales y culturales, actualmente presentes en la vida cotidiana.
Donde el individuo se concibe como una parte activa, del ambiente en el que éste
influye, y al mismo tiempo, el ambiente incide sobre este (Cabero, 2004; Dupuy,
1998; Lévy, 2007; Schiavo y Dabat, 2004; Targino, 1997; Yus, 2001).

Ya que al considerar relacionarse, ensefiar, y aprender en el contexto de un
mundo virtual y cibernético global, propio de las TIC’s; se posibilita la integracion,
interconexién y formacién de redes y nodos (geografia de Internet), donde se
procesan flujos de informacién generados y controlados desde lugares especificos.
En vez de considerar posiciones fijas, jerarquias y fronteras que la impiden;
permitiendo de esta forma constantemente la generacién de flujos de informacion
(Castells, 2001a, 2002a, 2002b, 2003, Lash, 2005).
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De esta forma el “espacio de los flujos” de informacién, representa una nueva
forma de espacio, caracteristico de la “era de la informacion”, no deslocalizado, ya
gue establece conexiones entre lugares, por medio de las redes informaticas.
Constituyendo un entorno, un espacio, y mas aun, un “ciberespacio” en el cual se
producen las interacciones con una viabilidad para la transmision de volumenes,
practicamente infinitos de informacion, constituyendo un territorio potencialmente

infinito de colaboracién (Burbules, 2008; Bruner y Tedesco, 2004).

2.2.4. Ensefianza

Ensefiar es una de las capacidades mas especificas y esenciales de la especie
humana. Gracias a la ensefianza de los diversos sistemas simbolicos, como son:
el lenguaje, la escritura, los nimeros, los mapas, la masica, las leyes, las normas,
etcétera. Y el cerebro puede incorporar en unos pocos afos de la vida personal,
miles de afios de experiencia y conocimientos de la historia de la humanidad,

posibilitando la educacién y transmision de la cultura (Spitzer, 2002; CERI, 2007)

En este sentido ensefiar, es el resultado 6ptimo de la utilizacién didactica de
recursos, experiencias y situaciones con un gran contenido emocional, intelectual
y practico. Considerado como un proceso de facilitacibn y mediacién del
aprendizaje, donde el docente prepara las condiciones necesarias (actividades,
retos, desafios, problemas, informacion, espacio, materiales, etcétera) para que los
estudiantes desarrollen sus aprendizajes (Tobdén, 2002, 2015b; Tobo6n y Nufez,
2006).

Es el medio que propicia tanto la intervencion como la interaccién educativa,
donde los protagonistas actlian simultanea y reciprocamente (alumnos-docentes)
en un contexto determinado en torno a una tarea o a un contenido de aprendizaje

especifico.
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Con el fin de lograr los objetivos, con los que se construye conjuntamente
significados del conocimiento, en el lapso que transcurre la actividad, con roles
diferentes, en los que ambos deben ponerse de acuerdo, para lograr la actividad
planeada (Edwards, 1990; Edwards & Mercer, 1988; Galagovsky, 1996; Lemke,
1997; Lipman, 1998; Mercer, 1995, 2001; Tharp, Estrada, Stoll & Yamauchi, 2002).

2.2.5. Didactica

La palabra didactica deriva del griego didaktike "ensefar" y se define como la
disciplina cientifico-pedagdgica que tiene como objeto de estudio los procesos y
elementos existentes en la materia en si y el aprendizaje. Es, por tanto, la parte de
la pedagogia que se ocupa de los sistemas y métodos practicos de ensefanza,
destinados a plasmar en la realidad las pautas de las teorias pedagdgicas (Tobdn,
2010).

De esta forma, el saber didactico encierra una dosis considerable de
complejidad, en tanto que la propia ensefianza, su objeto: es una préactica social:
institucionalizada y cambiante, donde la accion del docente se realiza en momentos
y contextos especificos. Donde el caracter complejo del saber didactico, se atribuye
a la constante articulacion entre las dimensiones descriptivas, prescriptivas y
normativas de su discurso (Cazden 1991; Delamont, 1984; Duffy, Grosch & Olzak,
1996; Lemke, 1986; Torrego, Funes & Moreno, 2006; Guillaume-Hofnug, 2000;
Villalta, 2009).

En esta 6ptica, la Didactica no solo realiza modelos acerca de la ensefianza,
ya que desde sus origenes, el pensamiento didactico esta relacionado con la
intervencion en los procesos educativos. También tiene como finalidad, el promover
en todo momento una ensefianza de calidad (Baquero, 2001; Candela, 2001;
Cuadrado y Fernandez, 2008; Leitao, 2007; Torres, 2001; Vogliotti, de la Barrera y
Benegas, 2007).


https://es.wikipedia.org/wiki/Did%C3%A1ctica
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Retomando esta Ultima parte, para lograr la integracién del médulo de algebra
en la escuela Telesecundaria Ixtlaxolotitlan del Municipio de Coacalco en el Estado
de México, es necesaria la aplicacion de una estrategia didactica denominada:
“tema integrador’. Fundamentado en teorias: psicoldgicas, didacticas,
pedagdgicas, competencias y resolucion de problemas. Que a la vez propicie el
desarrollo cognitivo (abstraccion matematica) de los alumnos del 3° A, por medio

de un proyecto especifico

Donde los conocimientos teoricos estan ligados tanto al desarrollo de las
cualidades como a las capacidades individuales, para poder ejecutar plenamente
las decisiones que dichas competencias implican. Considerando diversas
estrategias metodoldgicas, técnicas didacticas y una evaluacion dependiente de los
saberes, contemplados en las competencias (conceptos, procedimientos y

actitudes).

Todo llevado a cabo con una planeacion modular anual que permita a los
alumnos construir su conocimiento al involucrarse de forma colaborativa para la
resolucion de los problemas (De la Herran y Alvarez, 2010; Gardner, 2000; Kolb,
1984; Mertens, 1996; Michavila, 2001; Moreira, 2000; Nerici, 2002; Poblete,
Bezanilla, Fernandez-Nogueira y Campo, 2002; Polya, 1979; Roman, 2005;
Sternberg & Zhang, 2000; Villa y Bezanilla, 2002; Villa y Poblete, 2007; Zarifian,
2000).

Rebasando la educacién centrada en el aprendizaje, por una educacion
centrada en la formacion integral meta-cognitiva que propicie el desarrollo del
pensamiento complejo. Utilizando una estrategia didactica, que permita guiar la
basqueda de la solucion de los problemas desde el estado inicial, hasta la solucion
0 respuesta necesaria (Brousseau, 1986; Gergen, 2001, 2007; Mayer, 1999; Morin,
1981, 1991; Patrick & Pineau, 2005; Snowling & Hulme, 2005; Tobdn, 2013a,
2014a, 2015b).
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2.2.6. Pedagogia

Del griego maidiov “paidos” nifio y ywyoc¢ “gogos” conducir, es la ciencia que
tiene como objeto de estudio a la educacion. Es una ciencia perteneciente al campo
de las Ciencias Sociales y Humanas, y tiene como fundamento principal los
estudios de Kant (1985) y Herbart (1935a).

Para el presente trabajo, se considera la pedagogia por proyectos (The Proyect
Method), fundamentada en la perspectiva renovadora del Movimiento Nuevo de
Educacién Europea, representada por la Pedagogia Activa de Decroly (Besse,
2001; Decroly, 1928; Dubreucq, 1996; Sanchidrian, 2004) y Freinet (Freinet, 1962,
1969, 1971; Piaton, 1974).

Asi como el Movimiento Progresista de Dewey (Deledalle, 1995; Faerna, 1996;
Nasci, 1968) y Kilpatrick (Gil de Fainschtein, 2009; Huber, 2008; Kilpatrick, 1929,
1990). Interconectados con la didactica de la lengua (Jolibert, Cabrera, Inostroza
de Celis & Riveros, 1999; Garcia-Vera, 2008) y la ensefianza dialogante (Garcia-
Vera, 2012; Not, 1992, 2000; Pozo, 1989).

En donde se integran teorias de corte constructivista, iniciando con la
perspectiva psicogenética de Piaget (Adams, 2006; Barkley, Major & Cross, 2014;
Bonwell & Eison, 1991; Boud & Feletti, 1991; Bourgin, 2011; Cooperstein &
Kocevar-Weidinger, 2004; Goldin, 1990; Karnmi, 1973; Kolb, 1984; Piaget, 1976,
1977, 1975-1983, 1980). Contemplando la perspectiva sociocultural de Vygotzky
(Rieber & Carton, 1987; Vygotzky, 1978, 1979, 1981, Wertsch, 1985).

Y desde la concepcion del aprendizaje significativo de Ausubel (1978, 1983,
2009), hasta la concepcién de ensefianza para la comprension, de la escuela de
Graduados en Educaciéon de Harvard (Blyte, 1999; Glasersfeld, 1991, 1993, 1995,
1998; Schnitman, 1998; Schoenfeld, 1992; Wiske, 2005).


http://es.wikipedia.org/wiki/Educaci%C3%B3n
http://es.wikipedia.org/wiki/Kant
http://es.wikipedia.org/wiki/Herbart
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Esta propuesta pedagdgica, tiene su origen en el desarrollo del conocimiento
y multiples aspectos psicolégicos del aprendizaje constructivista de las
matematicas, integrando al contexto escolar y personal: los saberes experienciales,
las estrategias didacticas, la tematica, las actividades, los tiempos, los lugares, la
negociacion de temas y la evaluacion del proyecto, para la resoluciéon de los
problemas (Diaz Barriga y Hernandez, 2002; Hernandez y Ventura, 2006;
Hernandez Requena, 2008; Moll, 1990; Newman, Griffin & Cole, 1991; Trilla, 2002;
Tannermann Bernheim, 2011; Jonassen, 1991, 1994, 2002).

2.2.7. Aprendizaje

El aprendizaje es concebido como un proceso de construccion social del
conocimiento y de cambio conceptual, mediante un proceso de intersubjetividad,
confrontacion y reflexion colaborativa sobre la practica. La metodologia basica de
formacion es la resolucion de problemas contextualizados en escenarios y
aprendizajes situados, en los que la autorregulacion y la co-regulacion por el
alumno y el grupo al interior de las practicas propias de su proceso de trabajo, son
la mejor estrategia de implicacion y compromiso en el aprendizaje. EI cambio
conceptual consiste en saber aplicar las diferentes concepciones a los distintos

contextos.

En tal caso, se comparte la idea de que aprender y hacer son acciones
inseparables y en consecuencia, un principio central de este enfoque, donde los
alumnos (aprendices o novicios) deben aprehender en el contexto pertinente,
privilegiando las practicas educativas destinadas al saber cémo, mas que al saber
qué “desde una visién situada se aboga por una ensefianza centrada en practicas
educativas auténticas, las cuales requieren ser coherentes, significativas y

propositivas; en otras palabras: simplemente definidas como las practicas
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ordinarias de la cultura” (Ausubel, 1963; Carretero, 1993, 2001; Diaz Barriga y
Hernandez, 2002).

La definicion previa de la actividad de ensefianza-aprendizaje, representa un
sistema de relaciones entre individuos histéricamente condicionados y sus entornos
mas proximos, organizados culturalmente; entendiendo entorno, contexto o
escenario como aquello que rodea a la actividad, pero que a la vez se entreteje en
ella, porque solo desde en él tienen sentido las metas de los individuos y los

instrumentos que se manejan para alcanzarlas (Vygotsky, 1979).

2.2.8. Aprendizaje centrado en la solucion de problemas

Teniendo presente que identificar la existencia de un problema, surge cuando
se logran apreciar diferencias notables entre la situacion actual y la situacion que
es considerada ideal. Existiendo un desfasamiento entre la realidad y los objetivos
a lograr, en las cosas que tratamos. Por lo que, para abordar adecuadamente los
problemas, primero hay que identificarlos y diferenciarlos como tales. Ya que los
problemas matematicos pertenecen a la categoria de algoritmos, los cuales no se

pueden resolver por medio de esta técnica (Anijovich, 2004; Lipman, 1980).

La resolucion de problemas, se define como el proceso para: identificar,
analizar y definir los elementos significativos que constituyen un problema, para
resolverlo con criterio y de forma efectiva, con: vision y perspectiva de futuro,
cuestionamiento de los propios paradigmas, orientacion del logro, pensamiento
analitico y sistémico, actitud proactiva, orientacion al logro, racionalidad,

competencia, investigacion, discernimiento, conocimiento, sabiduria.

De esta forma la solucion de todo problema, implica el desarrollo de: el
pensamiento analitico, el sistémico y el creativo. Y permite soluciones; no sélo de

formatos académicos, sino en escenarios cotidianos, y significativos de aprendizaje
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colaborativo. Estimulando divergencia en las respuestas de forma abierta y
heuristica (Cabero, 2003; Polya, 1945; Schoenfeld, 1992; Sternberg, 1994).

2.2.9. Aprendizaje y caracteristicas generales de la formacién por competencias

En el presente trabajo, se considera el concepto de competencias donde se
asume que, tanto los individuos como las sociedades muestran caracteristicas
distintas, y mantienen diversos estilos de vida, costumbres y enfoques de la vida.
Por lo que resulta de vital importancia, elaborar las competencias que permitan
desarrollar plenamente a las personas, desde un nivel relativamente abstracto,
reconociendo que su desarrollo y aplicacion puede tomar muchas formas

dependiendo de los factores individuales y sociales que existan.

Rychen y Salganik (2006) ademas de introducir el concepto de “competencia
genérica”, como aquello que se necesita en un rango de diferentes e importantes
demandas cotidianas, profesionales y para la vida social. Es referida,
exclusivamente para designar a una competencia necesaria desde un punto de
vista extenso, con diferentes rangos y demandas profesionales cotidianas, para la
vida social. Util para lograr diferentes metas y resolver diversos problemas en
innumerables contextos. En ellas se contemplan cuatro elementos analiticos
relevantes, para un enfoque multidisciplinario y multifuncional en un contexto

internacional.

Asi el modelo propuesto, se distingue en funcion de los niveles de la
competencia, para diferentes contextos. Por lo que el primer nivel se refiere siempre
al contexto mas cercano, el familiar y cotidiano de la persona; y por el contrario, el
tercer nivel se refiere a un contexto en el que hay que actuar en situaciones o
contextos complejos. Por tanto, las competencias no sélo son relevantes para el
ambito académico y profesional, sino también incluyen el proceso social, las redes

sociales y relaciones interpersonales, la vida familiar y social
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De esta forma, las competencias genéricas favorecen el desarrollo superior de
complejidad mental, especialmente el pensamiento critico y el pensamiento
analitico, implicando un enfoque activo y reflexivo ante la vida. Ademas de impulsar
el crecimiento y desarrollo de las actitudes y valores mas elevados posibles. Ya que
son transversales en diferentes campos sociales, al ser atravesadas por varios
aspectos de la existencia humana (sociales, relaciones interpersonales, vida

familiar y, bienestar personal).

Al ser multidimensionales, contemplan cinco caracteristicas que permiten
"reconocer" su composicion: reconocimiento y analisis de patrones, para establecer
analogias entre situaciones experienciales y otras nuevas (afrontamiento con
complejidad). Percepcién de situaciones, discriminando entre caracteristicas

relevantes de las irrelevantes (dimension perceptiva).

Seleccién de significados apropiados en orden, para enriquecer los fines
establecidos, apreciando varias posibilidades ofrecidas; tomando decisiones y
aplicandolas (dimension normativa). Desarrollando una orientacion social,
confiando en otras personas, escuchando y comprendiendo otras posiciones
(dimension cooperativa). Siendo sensible a lo que sucede en la vida de uno mismo
y de los demas, viendo y describiendo el mundo y el lugar donde uno mismo se

sitta, el real y el deseable.

Por lo que la competencia personal “implica el enlace de saberes, conceptos,
habilidades, destrezas, actitudes, valores y estrategias entre otros, a fin de
enfrentar de manera adecuada los diversos retos que la cotidianidad nos presenta”.
Concebidas de esta forma las destrezas, o competencias de empleabilidad, no
implican un ascenso en la escala de posiciones laborales, sino una contribucion al
mejoramiento de la competitividad global de las empresas y de los actores que la

hacen posible, acortando la distancia entre el trabajo y la educacion (Diaz Barriga
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y Hernandez, 2002; Diaz Barriga, 2002, 2006; Gardufio y Guerra, 2008; Rychen y
Salganik, 2006).

En cuanto a las caracteristicas generales de las competencias, implica el
desarrollo de una metodologia diversa, activa y participativa; contempla un
estudiante agente de su propio aprendizaje. El cual desarrolla competencias que
responden a los requerimientos del contexto real; parte del aprendizaje significativo
y se orienta a la formacion humana integral, como condiciéon esencial de todo

proyecto.

Asocia principalmente la teoria con la practica en las diversas actividades,
promueve la continuidad entre todos los niveles educativos, y entre estos y los
procesos laborales, incluyendo los de convivencia personal. Y fomenta la
construccién del aprendizaje autonomo, orientando la formacion y el afianzamiento

del proyecto ético de vida.

Busca el desarrollo del espiritu emprendedor como base del crecimiento
personal y del desarrollo socio- econdmico. Fundamenta la organizacion curricular
con base en la realizacién de proyectos y la solucién de problemas, trascendiendo

de esta manera el curriculo basado en asignaturas compartimentadas.

Desde el punto de vista del disefio curricular, un modulo es la unidad que
permite estructurar las competencias, objetivos, contenidos, actividades, recursos,
contextos formativos, sistema de evaluacion, en torno a un problema (en este caso
de la préactica profesional) o situacién concreta del mundo real del trabajo y las
competencias que se pretenden desarrollar contenidos fundamentales de las

dimensiones de la competencia (Toboén, 2002).

De esta forma resulta evidente que la implementacion de los procesos de
ensefianzay aprendizaje, tal y como los concibe el enfoque de la formacion basado
en competencias, implica, ante todo, un cambio de actitud de los docentes, que
deben modificar su tradicional funcion de transmitir y explicar informacion y
conocimientos, por la nueva funcién requerida de orientar, promover y facilitar el

desarrollo de las habilidades y capacidades del estudiante.



47

En este contexto, la planificacion del proceso didactico a partir del modulo,
permite articular estrategias metodoldgicas y técnicas didacticas diversas en
funcion del desarrollo integral de los saberes de la competencia, por lo que para el
presente trabajo, se considera la perspectiva constructivista, que exige planear la
didactica, evaluando con base en estrategias constructivistas; asi como un alto

grado de formacion en didactica constructivista para los docentes.

Por lo que el docente que patrticipe en programas formativos, disefiados desde
el enfoque por competencias, requiere particularmente de una formacion en el
desarrollo de curriculos orientados a la solucion de problemas, conocimiento y
manejo de métodos, técnicas y estrategias didacticas que faciliten el desarrollo

integral del enfoque.

Ya que las competencias son un enfoque sisteméatico del conocer y del
desarrollo de habilidades, determinado a partir de funciones y tareas especificas,
para la educacién y no un modelo pedagdgico, ya que no pretenden ser una
representacion ideal del proceso educativo, para determinar coémo debe ser: el tipo

de persona a formar.

Ni determinar el proceso instructivo o desarrollador, tampoco la concepcion:
curricular, didactica, epistemologica, o el tipo de estrategias didacticas a
implementar. Mas bien sélo, se enfoca en algunos aspectos conceptuales y
metodoldgicos de la educacién, y la gestion del talento humano (integracién de
saberes en el desempefo, como el saber ser, el saber hacer, el saber conocery el

saber convivir).

Asi como en la construccion de los programas de formacion, acordes con la
filosofia institucional y los requerimientos disciplinares, investigativos, laborales,
profesionales, sociales y ambientales; la orientacion de la educacion por medio de
criterios de calidad en todos sus procesos; el énfasis en la meta cognicién en la
didactica y la evaluacion de las competencias; y el empleo de estrategias e
instrumentos de evaluaciéon de las competencias mediante la articulaciéon de lo

cualitativo con lo cuantitativo.
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En este sentido, como bhien se expone en Tobdn (2010) el enfoque de
competencias puede llevarse a cabo desde cualquiera de los modelos pedagdgicos
existentes, o también desde una integracion de ellos. Por lo que una competencia
genérica o transversal no debe disociar el conocimiento de los valores y actitudes
de su uso. Debe integrar el conocimiento con las habilidades personales y sociales,

consideradas desde el punto de vista ético y social.

Ya que se aprende y desarrolla, no Unicamente para beneficio personal, sino
también para el desarrollo y beneficio de los demas. En este sentido la
competencia, es referida al buen desempefio individual en contextos diversos y
auténticos, basado en la integracién y activacion de conocimientos, normas,
técnicas, procedimientos, habilidades y destrezas, actitudes y valores. Que son
utiles y valiosos para el desempefio profesional, de los futuros egresados de las

instituciones educativas.

De esta forma, el concepto de competencias asume que, tanto los individuos
como las sociedades muestran caracteristicas distintas, y mantienen: diversas

costumbres, estilos y enfoques de la vida (Tovar, 2001; Velazquez, 1998).
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2.2.10. Competencias de mateméaticas

Las propuestas actuales de la matematica educativa, sin dejar de lado el
caracter formativo del area (forma de desarrollar capacidades, de relacionar, de
abstraer, de representar, resolver problemas, etcétera), acentlan su caracter
instrumental. Aunque la matematica es el lenguaje de la ciencia, su capacidad para
producir mensajes de forma concisa y sin ambigiedades, ha hecho que su uso se

haya extendido a todos los @mbitos de la sociedad.

Por lo que, si la matematica es un lenguaje que describe modelos del mundo
natural, del mundo social, 0 modelos inventados por la mente humana. Representa
el proceso de modelar aspectos de la realidad y describirlos mediante nimeros,
gréficas, expresiones algebraicas, relaciones estadisticas, etcétera. Tendria que
estar contenido en la experiencia escolar de todos los ciudadanos y ciudadanas,
para que después, ambos sean capaces de utilizar comprensiblemente estas

herramientas en su vida cotidiana.

Siguiendo con esta idea, la finalidad de considerar la formacién por
competencias, es lograr que los estudiantes se conviertan en personas
matematicamente preparadas, capaces de hacer un uso funcional de los
conocimientos y las destrezas matematicas. Principalmente para aquellas personas
gue desarrollan las capacidades para analizar, razonar y comunicar ideas de modo
efectivo, en diferentes areas del conocimiento y situaciones especificas de la vida

diaria.

De esta forma las competencias sistémicas, profesionales e individuales,
se convierten en objetivos inherentes e irrenunciables para la formacién del ser
humano en un contexto de globalizacion y uso de las tecnologias de la informacion.
Ya que estas, permiten utilizar comprensiblemente los nimeros y las operaciones.

Asi como analizar situaciones cuantitativas cotidianas y ver los factores que

influyen en ellas; al valorar criticamente la informacién que presentan los medios
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de comunicacion en diferentes formatos (gréaficos, imagenes, analiticos, tablas,
indices, videos, etcétera) y que afecta a nuestra vida en sociedad. Y utilizar con
seguridad y eficacias técnicas de representacion espacial, que permitan hacer
valoraciones y tomar decisiones, para enfrentarse con seguridad a diversas
situaciones utilizando las herramientas y capacidades de que se dispone para

adaptarse y progresar.

En la presente investigacion se consideran basicamente cinco dimensiones
generales de las competencias del ambito matematico, que corresponden a los
bloques clasicos del curriculum de matematicas que son: Numeros y calculo,
Resolucion de problemas, Medida, Geometria, Tratamiento de la informacion y
Azar. Siendo los aspectos fundamentales, para que los alumnos desarrollen las
competencias requeridas; tanto en el contexto educativo como laboral, teniendo

siempre presente la forma en que los alumnos logran aprender.

De aqui que sean consideradas para el presente trabajo las aportaciones de la
psicologia cognitiva, entendida como el conjunto de perspectivas para el estudio
del comportamiento humano (representaciones mentales), como parte del objeto
de estudio de la psicologia, que se centra en los aspectos mentales no observables
gue median entre el estimulo y la respuesta abierta, como formas de conducta

superiores: razonamiento, solucién de problemas, lenguaje, imaginacion, etcétera.

Donde el nivel de analisis de las representaciones mentales estaria en un nivel
separado, independiente y no reducible a otros niveles de analisis ya sean
cientificos, neuroldgico, sociolégico e historico o legos (experiencia consciente o
fenomenoldgica). Que sirven para el desarrollo de la abstraccion matematica
(Brousseau, 2007; Dehaene, 1998; Godino, 2003; Kampis, Kvasz, & Stoeltzner,
2002; Lakatos, 1981; Moya, 2001, 2004; Parra, 2007; Pons, Gonzalez y Serrano,
2008; Ramentol, 2004).
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Al respecto Mandler (1998), sefiala que “la representacion es la informacion
almacenada por un sistema mental y dispuesta para ser utilizada por ese sistema”
(p4g. 257). Donde las representaciones se describen por medio de conceptos,

esquemas, imagenes mentales, reglas, o estrategias.

Y con la forma que se operacionaliza, se constituye el objeto fundamental del
analisis tedrico, verificAndose empiricamente su existencia, asi como lo que se
predica sobre de ellas: su estructura, los procesos y las transformaciones a las que
se ven sometidas. Asi como las relaciones que se establecen entre
representaciones o entre representaciones y comportamientos externos (Augé,
2001; Bahrick, 2000, 2012; Carretero, 1996; Marti, 2003; Ruiz, Vargas, 2002; Spence &
Spence, 2000; Zimmerman, 2000).

En tal sentido, el énfasis en las representaciones coincide con la atenuacion
de la importancia atribuida a los efectos, la cultura y la historia. Aunque la
perspectiva cognitiva se caracteriza por centrarse en la mente individual y sus
procesos, intentando neutralizar y deja de lado los aspectos afectivos, sociales e
histéricos (Gadner, 1994, 1995a, 1995b; 1999, 2004).

2.2.11. Teoria del procesamiento de la informacién de Mayer (Psicologia cognitiva)

Las teorias del procesamiento de la informacion describen la resolucion de
problemas como una interaccion entre el “sistema de procesamiento de la
informacion” del sujeto en un “ambiente de la tarea”, tal como la describe el
experimentador. Produciendo en el solucionador una representacion mental del
problema, donde la resolucion conlleva una busqueda -dirigida por el objetivo
denominada “espacio del problema”, el cual contiene los estados: actual,

intermedios y final o meta del problema (Mayer, 1981, 1999; Simon 1976).
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2.2.12. Teoria de Resolucién de Problemas

Fundamentalmente el conocimiento matematico es construido, a través de un
proceso de abstraccion reflexiva. Activando las estructuras cognitivas del individuo,
al realizar los procesos de construccion del conocimiento. Donde la actividad con
propdsito en escenarios y aprendizajes situados, inducen la transformacion de las
estructuras mentales existentes. En los que la autorregulacion y la co-regulacion
por el alumno y el grupo, en las practicas propias, son la mejor estrategia de
implicacion y compromiso en el aprendizaje (Fustier, 1989; Laudan, 1986; Mayer,
1999, Newell, Reed & Simon; Newell & Simon, 1972; Polya, 1965; Rico, 1988;
Simon, 1969, 1983; Simon & Reed, 1976; Sola, 2006; Stanic & Kilpatrick, 1989).

Por lo que el cambio conceptual consiste en saber aplicar las diferentes
concepciones a los distintos contextos. En este sentido, la ensefianza se orienta a
potenciar las capacidades de los sujetos, para distinguir las distintas concepciones
y la manera mas adecuada de aplicarlas en contextos diversos. Considerando que
el conocimiento situado, es parte y producto de la actividad que se entreteje en el
entorno, contexto o escenario y de la cultura en que se desarrolla y utiliza (Diaz
Barriga y Carretero, 2010; Vygotsky, 1979).

2.2.13. Socioconstruccionismo

El construccionismo, es una meta-teoria, cuya reflexion permite pensar la
realidad y actuar en ella, contiene significaciones existenciales y proyectos
practicos. E implica la revision critica y tedrica permanente de: acciones,
compromisos sociales, opciones epistemolégicas, sociales y politicas, para

superarlas y deconstruirlas, orientadas hacia la toma de decisiones y acciones



53

futuras, generando una nueva realidad en la cual estd inmerso el ser humano
(Alvaro, 2003; Bruner, 1989, 1991, 1996, 1997, 2000; Bourdieu, Chamboredon &
Passeron, 2002; Burr, 1995; Echeverria, 1996; Gergen, 2007; Grimaldi & Cardenal,
2006; Ibafiez, 1994; Morales y Hernandez, 2014).

Para la presente investigacion, se considera que lo social aparece hasta el
momento en que se constituye un mundo de significados compartidos entre varias
personas, mismo que se hace presente en el contexto de las practicas escolares,
reconociendo en este sentido, la existencia de diversas percepciones personales,
gue coinciden en un aspecto especifico, determinado por la actividad educativa y
relacionada con la realidad presente. En el momento que se da la convivencia
social, dentro de un hébitat o "espacio-temporal" compartido (Grimaldi & Cardenal,
2006).

La cual es establecida por la interaccion entre las personas, en donde lo
fundamental, es la comunicacion por medio del lenguaje, que surge de los aspectos
cotidianos de la vida, donde se dan y se provocan: relaciones, interacciones y
emociones entre los seres vivos, al compartir los significados (Arce, 2005; Ausubel,
2002; Barthes, 1987; Bruner, 1990; Davidov, 1988; Davidov & Markova, 1981/1987;
Derrida, 19978; Fauconnier, 2002; Feldman, 1988; Gergen, 2009; Johnson-Lair,
1983; Merleu-Ponty, 2010; Morin, 1981; Moya y Rodriguez-Bailén, 2011; Neimeyer,
1995; Novak, 2002; Rogoff, 1990, 1997; Saussure, 1954; Wittgenstein, 1958).

El tipo de sociedad que se considera para esta investigacion, esta inmerso en
lo cotidiano, y comparten un lenguaje, el contexto y una cultura en comun. En el
que se establecen relaciones e interacciones, donde surgen las emociones al
conformarse los grupos de individuos, de acuerdo con las intenciones e intereses
personales. En donde juntos construyen una realidad colectiva contextualizada, con

diversas posibilidades dial6gicas e intersubjetivas, por medio del lenguaje,
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dependiente de la interpretacion de los significados que suceden en la cotidianidad
(Aceves, 2000; Ausubel & Hanesian, 2009; Bauman, 2001 2003, 2009; Berger &
Luckmann, 2014; Bordieu, 1988, 1990; Brunner, 1991; Cabero, 2003; Chomsky,
2003; Durkheim, 1911, 1975, 2001; Gadamer, 1996, 1997; Moya & Rodriguez-
Bailon, 2011; Myers, 2005; Weber, 1964, 1973, 1984, 1993).
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CAPITULO lII.

DISENO DE LA INVESTIGACION
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3.1. Investigar

El término investigar es definido como “realizar actividades intelectuales y
experimentales de modo sistematico con el proposito de aumentar los
conocimientos sobre una materia determinada” (Diccionario de la Real Academia
Espafiola, 2015).

En este esquema, para incrementar los conocimientos el ser humano utiliza un
método, palabra que proviene del griego antiguo (uéBodog “methodos”), cuyo
significado es el cambio hacia algo. Donde “método” en la doxa, (66éa “opinion”),
comprende dos grados: eikasia (¢/ikaogia “imaginacion y fe”) vy pistis (rmioTic
“creencia”). De esta forma se define como “el modo de decir o hacer con orden una
cosa: o bien es una norma o regla”, también es “el conjunto ordenado de

operaciones orientadas a /a obtencién de un resultado” (Eyssautier, 2006)

En este contexto y en referencia al disefio metodolégico de la presente
investigacion, es necesario especificar los dos momentos vigentes, que son la
produccion y el andlisis de los datos. Donde para realizar la produccion, se
considera una metodologia de cardcter cuantitativa, seguida por su interpretacion
de los resultados, la cual por su clasificacion con respecto al tiempo es considerada

transversal; porque se aplica en el ciclo escolar 2016-2017.

En la que se construye el objeto de estudio, como momento inicial se da razén
alafinalidad de integrar el médulo de Algebra y determinar los objetivos especificos
de la investigacion. Y en segundo término, se definen las condiciones y el tipo de
datos necesarios para la investigacion, dependientes de las intervenciones del
investigador (Arias, 2012; Canales, 2006; Hernandez Sampieri, Fernandez y

Baptista, 2015; Tamayo y Tamayo, 2009).
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En el proceso de este trabajo, se aplican los programas de intervencion
disefiados, para desarrollar en los alumnos del 3° A, la Competencia de Resolucién
de Problemas en el Nivel I, Il y lll. Y se consideran para re-alimentar el proceso con
los resultados obtenidos en las evaluaciones respectivas de los cuestionarios
estandarizados aplicados. Donde se identifica el nivel de cumplimiento que tienen
los alumnos de los grupos de 3° Ay 3° B de la escuela Telesecundaria Ixtlaxolotitlan
de Villa de las Flores en Coacalco del Estado de México. Comparados con los
descriptores que integran la Competencia de Resolucion de Problemas en el Nivel
[, 11y lll. Contemplando su validez, en la medida que se cumplan los pardmetros

establecidos por la Universidad Deusto (Villay Poblete, 2007).

3.2. Paradigma epistemologico de la investigacion

La palabra epistemologia se compone con dos palabras griegas: episteme
(¢émoTAun: conocimiento inteligible o ciencia), la cual comprende: dianoia (didvoia:
pensar discursivo), noesis (vonoig: inteleccidn, intuicion) y logos (AGyog: ciencia,
estudio, teoria). Es la encargada de resolver el problema que se plantea en la
relacion “sujeto-objeto”, donde el sujeto es el ser cognoscente; y el objeto, aquello

sobre lo que el sujeto realiza su actividad cognitiva.

En este sentido la presente investigacion, es estructurada como un estudio de
paradigma cuantitativo (objetivo-intersubjetivista), con fundamento epistemolégico
“positivista-funcionalista”, en el que existe una realidad objetiva y el papel del
investigador es reducido al minimo (recoleccibn de datos estructurados y
sistematicos). Se auxilia del andlisis estadistico-descriptivo y de la evaluacion
numeérica objetiva, para el establecimiento de los patrones de comportamiento; asi
como probar las teorias y leyes generales de la conducta humana (Hernandez,

Sampieri, Fernandez, y Baptista, 2015).
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3.3. Tipo de investigacion

Tomando en consideracion que resulta casi imposible estudiar a la totalidad de
sujetos que seran afectados por determinadas variables o tratamientos especificos.
El disefio de la presente investigacion es de tipo cuasi-experimental, ya que se
aplica a un grupo selectivo, cuya asignacién de individuos no es aleatoria y el factor

de exposicion es manipulado.

Por tal razon se logra la representatividad de los sujetos elegidos para el
estudio, respecto del total de casos posibles, con el muestreo elegido. Donde los
datos referidos a las caracteristicas de la poblacién establecen sus parametros. Y
la muestra es cualquier subconjunto de esa poblacién (Cochran, 2000; Lagares y
Puerto, 2001; Pérez, 2009).

Se utiliza este tipo de disefio, porque se carece de un control experimental
completo de todas las variables, porque no existe aleatorizacién (seleccién de
sujetos y asignacion de los mismos, a los grupos experimental y de control). Se
incluye una pre-prueba para los grupos de 3° A y 3° B, para comparar su
equivalencia, y conformar el experimental y el de control. Para tener el mayor
control posible (Shadish & Campbell, 2002).

En esta investigacion se consideran principalmente las pruebas
estandarizadas para recopilar la informacion. Donde la interpretacion como
resultado de la observacion, no significa amoldar las percepciones puras a una
concepcidn subjetiva; sino compartir las experiencias propias, rebasando el aspecto

intersubjetivo y el discursivo del lenguaje por medio de las practicas sociales.
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La poblacién considerada para la presente investigacion, corresponde a un
total de 2 grupos del turno matutino que cursan el 3er afio en la Escuela
Telesecundaria OFTV0089 “Ixlaxolotitlan” ubicada en la localidad de Villa de las
Flores en el Municipio de Coacalco en el Estado de México, los cuales se han
inscrito conforme han acudido al plantel conformandose de esta forma el grupo de

3° A con un total de 29 alumnos y el grupo de 3° B igualmente con 29 alumnos.

El Universo esta conformado por 87 alumnos, y la muestra que se ha tomado,
es de: 29 alumnos del grupo de 3° Ay 29 alumnos del grupo de 3° B. Por lo tanto
el muestreo es estratificado. Lo cual corresponde aproximadamente al 67 % del

Universo.

Se eligi6 el tercer grado porque es muy importante en el tema que ocupa, ya
gue es el grado donde se comienza la transicion del pensamiento aritmético al
algebraico. Y, por otra parte, se pone en evidencia lo que los psic6logos evolutivos,
denominan temas de cambio de pensamiento; asi como la transicion de esquemas

operacionales concretos a operaciones formales realizados por los individuos.

3.3.1. Muestra

a) Dos grupos de 29 alumnos que cursan el tercer afio de telesecundaria.

3.3.2. Tipo de muestreo



60

3.4. Instrumentos de medicion

En esta investigacion, se propone una secuencia de ensefianza-aprendizaje
elaborada a través de una estrategia didactica que posibilite un mayor y mejor
acercamiento al algebra por parte de los alumnos de tercer grado de
telesecundaria. Fundamentada en el uso, significado de las letras y la resolucion
de ecuaciones sencillas, asi como el uso de las nuevas tecnologias de informacion

€en estos procesos.

Al respecto es necesario sefialar que el contenido de los instrumentos de
investigacion, se formul6 de acuerdo con las interrogantes y los objetivos
especificos de la investigacion y son correspondientes con la operacionalizacion de
las variables, -dimensiones e indicadores-. Donde la interpretacién no implica
amoldar las percepciones puras a nuestro punto de vista subjetivo, sino participar
de las interpretaciones propias del campo intersubjetivo del lenguaje y de las

practicas sociales (Pefialoza y Morella, 2005; Ruiz, 2002; Palella y Martins, 2004).

Aqui la subjetividad, en relacién con la memoria consiste en ordenar, dando un
sentido a nuestro hacer, pero integrandolo en la experiencia propia, y asi traspasar
su dimension discursiva. De esta forma el fendmeno educativo es un fendbmeno
propio de la condicion humana, legitimando de este modo su hermenéutica. Donde
la objetividad cientifica, representa el cuidado de no permitir que los propios
prejuicios influyan en el resultado del proceso de investigacion (Birulés, 2000;
Garcia Carrasco y Garcia del Dujo, 1996; Jorgensen, 1971; Medina, Rodriguez y
Garcia, 2000).

Por lo que el disefio del perfil de ensefianza, esta basado en la reflexion, y en
el analisis de errores cometidos por parte de los alumnos, identificados a través de
cuestionarios respecto de las expresiones algebraicas y ecuaciones lineales
sencillas, con el fin de detectar dificultades, obstaculos y errores intrinsecos de la

ensefianza-aprendizaje del algebra. Ya que la adquisicion del lenguaje algebraico
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por parte de los alumnos requiere de modificaciones cognitivas para lograrlo

significativamente.

Generando actividades a partir de la aplicacién de un cuestionario para los
alumnos, observando la forma que tienen para resolver los problemas, su modo de
accion y las actividades que realizan en las situaciones planteadas, asi como las
respuestas dadas en la unidad de aprendizaje. De esta forma en la presente
investigacion se realizan mediciones “asignando numeros a los acontecimientos
registrados, como producto de la aplicacion de los instrumentos de medicion, la

observacion realizada y la evaluacién de los datos obtenidos”.

Lo que implica realizar una traduccion del mundo real al mundo de los nimeros
y viceversa, para formalizar numéricamente o asignar un significado cuantitativo a
los fendmenos observados, para relacionar ambos mundos (Anguera, 1985, 1993;
Bisquerra, 1989; Bunge, 1976; Clif, 1979; Colmenero, Catena y Fuentes, 2001,
Colas y Buendia, 1992; De la Orden, 1980, 1985; Garcia, 1993; Hernandez,
Sampieri, Fernandez y Baptista, 2015; Kerlinger, 1964, 1977, 1985; Ledén y
Montero, 1993; Losada y Lopez-Feal, 2003; Stevens, 1951, 1959; Tejedor, 1981,
1984; Toulmin, 1977; Wolman, 1979).

En este contexto se considera la definicion de Competencia de Resolucion de
Problemas, como el momento en que se aprecia la diferencia entre la situacion
actual y la que es considerada un desfasamiento entre la realidad y los objetivos a
lograr. Y se relaciona con: reflexion, l6gica, capacidad de observacién, visién de
conjunto, capacidad de conceptualizacion, planificacion, resolucidon de problemas,
comunicacion oral y escrita, etcétera (et al Villay Poblete, 2007).

En este sentido al trabajar la resolucion de problemas se ejercitan distintas
clases de pensamiento como son: analitico, sistémico y creativo. Realizando trabajo
colaborativo en equipo, con una actitud proactiva orientada para el éxito y darle
sentido a la vida. Asi como mejora de la autoestima, establecer relaciones con

valores, enfocados hacia la investigacion, el desarrollo del saber y el conocimiento.
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Lo cual requiere fundamentalmente que el individuo desarrolle tres tipos de

competencias que son:

Competencias instrumentales, las cuales suponen una combinacion de
habilidades manuales y capacidades cognitivas que posibilitan la competencia
profesional. Estas incluyen destrezas para manipular ideas y el entorno en el que
se desarrollen las personas. Asi como habilidades artesanales, destreza fisica,

comprensién cognitiva, habilidad linguistica y logros académicos.

Competencias interpersonales, estas suponen habilidades personales y de
relacion, donde el requisito principal es conocerse asi mismo. Implican expresar
los sentimientos y emociones de forma adecuada, aceptando los sentimientos de
los demas, posibilitando la colaboracion en objetivos comunes. Estas destrezas
representan capacidades de objetivacion, identificacion e informacion de:
sentimientos, emociones y ajenas. Que favorecen procesos de cooperacion e

interaccion social.

Competencias sistémicas, se refieren a destrezas y habilidades relacionadas
con la totalidad de un sistema. Requiere una combinacion de imaginacion,
sensibilidad y habilidad, que permite ver como se relacionan y conjugan las partes
en un todo. Incluyen habilidades para planificar cambios que introduzcan mejoras
en los sistemas, comprendidos de forma global. Asi como disefiar nuevos sistemas.
Para lograr esta competencia se requiere haber adquirido previamente las

competencias instrumentales e interpersonales.

De esta forma para la resolucion de problemas se establecen tres niveles,
correspondientes cada uno con las competencias: instrumentales, interpersonales
y sistémicas. Donde el nivel, es definido como el conjunto de caracteristicas que
debera de cumplir cada persona, para ser competente en esa competencia y en

ese nivel especifico.

Cada nivel de desarrollo contempla varios indicadores, definiendo al indicador
como aquella caracteristica especifica, facilmente identificable y registrable por

medio de la observacidon y evaluacion del desempefio individual en cada
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competencia. Son consideradas como: identificacion, definicion, recopilacion de

informacion, metodologia, alternativas, plan de actuacion.

En este mismo sentido, cada indicador contempla un conjunto de descriptores,
definiendo como descriptor, a la accion especifica que puede realizar, 0 no la

persona y que es parte de una competencia especifica.

De esta forma se presenta a continuacion un test de conocimientos y los
instrumentos disefiados para la presente investigacion, los cuales seran aplicados
a los alumnos de los grupos de 3° Ay 3° B, del tercer grado de la telesecundaria
Ixtlaxolotitlan en Villa de las Flores en el municipio de Coacalco del Estado de

México.

3.4.1. Cuestionario diagndstico para tercer grado de telesecundaria

ESCUELA TELESECUNDARIA OFTV0089 IXTLAXOLOTITLAN

NOMBRE DEL ALUMNO
GRUPO

1. Define los siguientes conceptos (1 punto):

Algebra.

Lenguaje algebraico.
Vectores.

Matriz.

Algebra lineal.
Coeficiente.

Incognita.

© 0 N o gk~ Db

Variable.

H
o

Constante.

H
=

Ecuacion.
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2. Indica el numero que falta en las siguientes expresiones (1 punto):

a)24+__ =36 by15-__ =9 c)12: =4 d_ -4=35

3.- Halla el valor de las letras de las siguientes ecuaciones (2 puntos):

a)x—5=4 b)2-x=-4 c)x+10=0 d m-3=
1
4 .- Continva la sucesion de nimeros 1, 3, 6, 10, 15, 21, 28, 36,........... (1 punto).

5. Resuelve las siguientes ecuaciones (1 punto).

a) 4. bx+2=x+10

b)5. 1+3x=2x+7

6. Expresa con lenguaje algebraico (6 puntos):

a. Un ndmero mas siete

Nueve menos un nimero

El triple de un nimero

La mitad de un nimero

La suma de dos nimeros

-~ ® oo T

El producto de dos niumeros
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7. Encuentra el valor numérico de los siguientes polinomios (3 puntos):

X+3 X? 5x +1 10 —x

X=3

X=9

X=10

8. Quita paréntesis y agrupa cuando sea posible en las siguientes operaciones (3 puntos):

a. 3(x=5)=

=

4 (x+5)+3(2x+1) =

e

5(2x—3) + 4 (3x +5) =

9. Expresa en forma simbdlica la manera de obtener el &rea y el perimetro de un rectangulo
tomando en cuenta las letras que se expresan en el dibujo mas las que tl anexes. Después

lee la expresién utilizando el espafiol, (2 puntos).

a
10. Yolanda programé una magquina transformadora de nameros. Si cuando se introdujo a
dicha maquina el nimero 7 se obtuvo el 21, cuando se introdujo el nimero 11 se obtuvo el
33 y cuando se introdujo el 15 se obtuvo el nimero 45. ¢ Cual es el programa — ecuacion

gue elabor6 Yolanda para la maquina? (1 punto).

Entrada 7

[H—

RESPUESTA

]

Salida 21
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a. ldentifica el coeficiente y la parte literal en los siguientes términos algebraicos (2

puntos).
Término algebraico coeficiente Parte literal
2xy?
m3n*
0.8xyz

b. La suma de tres numeros enteros consecutivos es 114. ¢Cuales son esos

nameros? (2 puntos).

Datos Planteamiento del problema Solucién

c. Se compraron 6 kilogramos de café y 5 kilogramos de azlcar por un total de $
297. Pero si se hubieran comprado 4 kilos de ese mismo tipo de caféy 6
kilogramos de esa misma azlcar se hubieran pagado $ 254. ;Cuanto cuesta el

kilogramo de café y cuanto cuesta el kilogramo de azlcar? (2 puntos).

Datos Planteamiento del problema Solucién
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No | Alumno Grupo Nivel | Turno

1 Acosta Flores Dafne Sheila A 3° Matutino
2 Alvarez Rios Josué A 3° Matutino
3 Alvarez Zamora Josué David A 3° Matutino
4 Arrellano Garcia Adéan. E. A 3° Matutino
5 Armenta Zepeda Stephany. M A 3° Matutino
6 Benitez Ramirez Carlos. O. A 3° Matutino
7 Carmona Corefio Pedro. A. A 3° Matutino
8 Carrillo Valladares Azael Joari A 3° Matutino
9 Chéavez Camargo Bryan Uriel A 3° Matutino
10 | Chavez Camargo Erandi. F. A 3° Matutino
11 | Cortes Rojas Diego. A. A 3° Matutino
12 | Cruz Bautista Mirna. E. A 3° Matutino
13 | Flores Sandoval Dana. P. A 3° Matutino
14 | Garcia Gélvez Imanol A 3° Matutino
15 | Gutiérrez Jiménez Maria. C. A 3° Matutino
16 | Hernandez Martinez Cesar A 3° Matutino
17 | Hernandez Reyes Clara. M. A 3° Matutino
18 | Lopez Reséndiz Axel Jovanni A 3° Matutino
19 | Mayo Urban Luis Angel A 3° Matutino
20 | Miguel Jiménez Vanessa. A. A 3° Matutino
21 | Navarro Aguilar Gabriela. H. A 3° Matutino
22 | Olguin Vazquez Rosa. M. A 3° Matutino
23 | Paz Castro Inés Guadalupe A 3° Matutino
24 | Raudales Maldonado Fatima A 3° Matutino
25 | Ramirez Sanchez Bruno A 3° Matutino
26 | Rodriguez Pérez Moisés A 3° Matutino
27 | Sanchez Rodriguez Mitzi. A. A 3° Matutino
28 | Zarco Flores Michelle A 3° Matutino
29 | Zuhiga Vizcaya Julio. C. A 3° Matutino

Tabla 1, elaboracion propia: listado de alumnos del grupo 3° A.



3.4.3. Listado de alumnos del grupo 3° B

No | Alumno Grupo Nivel Turno

1 Camacho Fernandez Ana Karen B 3° Matutino
2 Espinosa Enrigquez Diego B 3° Matutino
3 Eulogio Sanchez Marlen. M B 3° Matutino
4 Flores Vega José de Jesus B 3° Matutino
5 Garcia Rodriguez Maria F. B 3° Matutino
6 Garcia Rosales Byron Alan B 3° Matutino
7 Gonzalez Reyes Cristian. M. B 3° Matutino
8 Gutiérrez Jiménez Maria. M. B 3° Matutino
9 Hernandez Reyes Angel de J. B 3° Matutino
10 | Huerta Alvarado Cristian. O. B 3° Matutino
11 | Jiménez Zamora Maria. F. B 3° Matutino
12 | Lara Valdés Angel Ivan B 3° Matutino
13 | Lépez Rodriguez Sanely. G. B 3° Matutino
14 | Lucas Luna Brenda Nicole B 3° Matutino
15 | Luna Amezquita Gabriela. C. B 3° Matutino
16 | Martinez Sanchez Johana. A. B 3° Matutino
17 | Medina Olivares Braulio Raul B 3° Matutino
18 | Paredes Morales Evelin. N. B 3° Matutino
19 | Pinal Fernandez de Lara. E. B 3° Matutino
20 | Rodriguez Castillo Nadia. T B 3° Matutino
21 | Reséndiz Rico David. A. B 3° Matutino
22 | Rivera Segura Jehu Daniel B 3° Matutino
23 | Romero Olarte Sergio. A. B 3° Matutino
24 | Romero Sanchez Cesar. A. B 3° Matutino
25 | Sanchez Flores Maria. M. B 3° Matutino
26 | Sanchez Garcia Christian. E. B 3° Matutino
27 | Sanchez Luna Marco Antonio B 3° Matutino
28 | Sanchez Martinez Leticia. E. B 3° Matutino
29 | Valeriano Garcia Juan. M. B 3° Matutino

Tabla 2, elaboracion propia: listado de alumnos del grupo 3° B.
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3.4.4. Alumnos del grupo de 3° A, que cubren algun descriptor del indicador
1, en el Nivel 1.

Nivel 1: Identificar y analizar un problema para generar alternativas de solucion, aplicando
los métodos aprendidos.

INDICADOR 1 DESCRIPTORES TOTAL
Alumnos
1 2 3 4 5
No distingue | Le cuesta Identifica Destaca por Identifica
Identifica lo que | correctamente | diferenciar correctamente | identificar con | problemas
esynoesdeun | problema  de | entre problemas facilidad lo con facilidad
problema, Y | conflicto 0 | problema, diferenciandolo | que es un y es capaz
toma la decision | agoritmo. conflicto y s de otras | problema. de decir
de abordarlo. algoritmo. situaciones. porque o
como lo
hace.
25 4 0 0 0 29

Tabla 3, elaboracion propia: concentrado de resultados para el indicador 1 del grupo 3° A, en el
Nivel 1.

3.4.43, Porcentaje de alumnos del grupo de 3° A, que cubren algun descriptor
del indicador 1, en el Nivel 1.

NIVEL 1, INDICADOR 1: IDENTIFICA UN PROBLEMA

H No distingue

14% 0%

B L e cuesta diferenciar

Identifica
correctamente

M Destaca

Gréfica 1, elaboracion propia: porcentaje de alumnos del 3° A, que cubren el indicador 1 del Nivel
1.
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3.4.5. Alumnos del grupo de 3° A, que cubren algun descriptor del indicador
2, en el Nivel 1.

Nivel 1: Identificar y analizar un problema para generar alternativas de solucién,
aplicando los métodos aprendidos.

INDICADOR 2 DESCRIPTORES TOTAL
Alumnos
1 2 3 4 5
Le(_e ylo escucha No reacciona | Realiza Realiza Tiene agilidad | Formula
activamente. ante el | algunas preguntas haciendo preguntas
H:r(;e ggeﬁ?:ijrmaesl problema. preguntas adecuadas preguntas clave en
p adecuadas para definir el | para definir el vistas a
problema para definir el problema. problema. definir el
planteado. problema. problema
y valorar
su
magnitud.
25 4 0 0 0 29

Tabla 4, elaboracién propia: concentrado de resultados para el indicador 2 del grupo 3° A, en el
Nivel 1.

3.4.52 Porcentaje de alumnos del grupo de 3° A, que cubren algun descriptor
del indicador 2, en el Nivel 1.

NIVEL 1, INDICADOR: 2 LEE Y ESCUCHA ACTIVAMENTE

14% 0% M No reacciona

H Realiza algunas preguntas
Realiza preguntas

H Tiene agilidad

M Formula preguntas claves

Gréfica 2, elaboracion propia: porcentaje de alumnos del 3° A, que cubren el indicador 2 del Nivel
1.
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3.4.6. Alumnos del grupo de 3° A, que cubren algun descriptor del indicador
3, en el Nivel 1.

Nivel 1: Identificar y analizar un problema para generar alternativas de solucion, aplicando
los métodos aprendidos.

INDICADOR DESCRIPTORES
3
1 2 3 4 5 TOTAL

i(fegron?:cién la !\lo recoge Recoge N Recoge N la | Selecciona Rgcpge
LT informacion o | informacion informacion que | acertadamente la eficientemente
5|gn|f|cat|va_ la que recoge | significativa, necesita y la | informacion valiosa la  informacion
q;rea nggfv'g no es | quiza analiza y la analiza significativa y la
I%s problemas significativa. mcompletay correctamente. sistematicamente. analiza con un

no siempre buen  método,
en base a sigue un siendo capaz de
datos y no método de aportar
solo a analisis. reflexiones.
opiniones
subjetivas y
sigue un
método légico
de andlisis de
la
informacion.

25 4 0 0 0 29

Tabla 5, elaboracion propia: concentrado de resultados para el indicador 3 del grupo 3° A, en el

Nivel 1.

3.4.62. Porcentaje de alumnos del grupo de 3° A, que cubren algun descriptor
del indicador 3, en el Nivel 1.

NIVEL 1, INDICADOR 3: RECOGE LA INFORMACION SIGNIFICATIVA

B No recoge

B Recoge informacién incompleta

Recoge informacidon y analiza

B Informacién acertada

M Recoge eficientemente

Gréfica 3, elaboracion propia: porcentaje de alumnos del 3° A, que cubren el indicador 3 del Nivel

1.
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3.4.7. Alumnos del grupo de 3° A, que cubren algun descriptor del indicador
4, en el Nivel 1.

Nivel 1: Identificar y analizar un problema para generar alternativas de solucién, aplicando los
métodos aprendidos.

INDICADOR 4 DESCRIPTORES
1 2 3 4 5 TOTAL
Sigue UN "No identifica | Identifica Identifica las | Identifica Si
método l6gico B ay Igue un - proceso
para identificar las causas del | algunas causas de un | jerarquizalas !oglct_)_ para
las causas de problema. causas, en problema, causas de un identificar las
bl Confunde otros se siguiendo un | problema. causas Yy las
ﬂg prou:ég?sg causas con | queda enlos | método logico. integra  en un
q sintomas. sintomas. modelo.
en los
sintomas.
25 4 0 0 0 29

Tabla 6, elaboracién propia: concentrado de resultados para el indicador 4 del grupo 3° A, en el

Nivel 1.

3.4.72, Porcentaje de alumnos del grupo de 3° A, que cubren algun descriptor
del indicador 4, en el Nivel 1.

NIVEL 1, INDICADOR 4: SIGUE UN METODO LOGICO

B No identifica las causas

M |dentifica algunas causas

M |dentifica las causas

M |dentifica y jerarquiza las causas

M Sigue un proceso légico

Gréfica 4, elaboracion propia: porcentaje de alumnos del 3° A, que cubren el indicador 4 del Nivel

1.
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3.4.8. Alumnos del grupo de 3° A, que cubren algun descriptor del indicador
5, en el Nivel 1.

Nivel 1: Identificar y analizar un problema para generar alternativas de solucion, aplicando los
métodos aprendidos.

INDICADOR 5 DESCRIPTORES
1 2 3 4 5 TOTAL
gierinntt:s No presenta | Es capaz de | Presenta Presenta un buen Elige la mejor
. alternativas. presentar algunas analisis de las alternativa
Oﬁc'onis d alguna alternativas opciones basandose en el
a Iernf:} lvast € alternativa. y algunos | alternativas de andlisis de las
fr?isurﬁlc?n r%%IZmug pros y | solucion. diferentes
P contras. opciones.
y evalla sus
posibles riesgos
y ventajas.
20 6 3 0 0 29

Tabla 7, elaboracién propia: concentrado de resultados para el indicador 5 del grupo 3° A, en el

Nivel 1.

3.4.82. Porcentaje de alumnos del grupo de 3° A, que cubren algun descriptor
del indicador 5, en el Nivel 1.

Gréfica 5, elaboracion propia: porcentaje de alumnos del 3° A, que cubren el indicador 5 del

NIVEL 1, INDICADOR 5: PRESENTA OPCIONES DE SOLUCION

Nivel 1.

B No presenta

M Es capaz de presentar algunas

M Presenta algunas

B Presenta un buen analisis

M Elige la mejor alternativa
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3.4.9. Alumnos del grupo de 3° A, que cubren algun descriptor del indicador
6, en el Nivel 1.

Nivel 1: Identificar y analizar un problema para generar alternativas de solucion, aplicando los
métodos aprendidos.

INDICADOR 6 DESCRIPTORES
1 2 3 4 5 TOTAL
Eésgggé;mafﬁg No escoge una | Escoge una | Detalla los | Escoge una Destaca por la
licacit pd | solucion o | solucion pasos a | buenasoluciény | seleccion de la
ap||c§9|on ela plantea una | pero no seguir para | disefia el plande | solucion y por el
S0 UC|9(;1 solucion disefia el la aplicacion | accién para su disefio del plan de
escogiaa. incoherente. plan para de la | aplicacion. accion.
su solucion que
aplicacion. ha escogido.
25 4 0 0 0 29

Tabla 8, elaboracion propia: concentrado de resultados para el indicador 6 del grupo 3° A, en el

Nivel 1.

3.4.92, Porcentaje de alumnos del grupo de 3° A, que cubren algun descriptor
del indicador 6, en el Nivel 1.

NIVEL 1, INDICADOR 6: DISENA UN PLAN DE ACCION

B No escoge una solucion

M Escoge una pero no un plan
M Detalla los pasos a seguir
H Escoge una buena solucion

M Destaca una solucién y un plan

Gréfica 6, elaboracion propia: porcentaje de alumnos del 3° A, que cubren el indicador 6 del Nivel

1.
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3.4.10. Alumnos del grupo de 3° A, que cubren algun descriptor del indicador

1, en el Nivel 2.

una solucién mas eficiente y eficaz.

Nivel 2: Utilizar su experiencia y criterio para analizar las causas de un problema y construir

INDICADOR 1 DESCRIPTORES
1 2 3 4 5 TOTAL
Re%?noce U "No es capaz | Lecuestavery | Identifica Realiza un buen | Tiene visiéon
pro ‘Tma de manejar | analizar la problemas andlisis que integrada,
ggm;zejo y g: problemas complejidad de | complejos, incluye reconoce
d P | complejos. un problema, los analiza y | priorizaciéony brillantemente
estcomponero en no llega a subdivide en | descompone el las partes del
paries bl descomponerlo | partes problema en problema y sus
manejables. en partes manejables. partes relaciones.
manejables. manejables.
26 3 0 0 0 29

Tabla 9, elaboracion propia: concentrado de resultados para el indicador 1 del grupo 3° A, en el

Nivel 2.

3.4.102. Porcentaje de alumnos del grupo de 3° A, que cubren algun descriptor

del indicador 1, en el Nivel 2.

NIVEL 2, INDICADOR 1: RECONOCE UN PROBLEMA COMPLEJO

W No es capaz

H Le cuesta ver la complejidad
Identifica problemas complejos

M Realiza un analisis complejo

M Tiene vision integrada

Gréfica 7, elaboracion propia: porcentaje de alumnos del 3° A, que cubren el indicador 1 en el
Nivel 2.
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3.4.11. Alumnos del grupo de 3° A, que cubren algun descriptor del indicador

2, en el Nivel 2.

Nivel 2: Utilizar su experiencia y criterio para analizar las causas de
una solucién mas eficiente y eficaz.

un problema y construir

INDICADOR 2 DESCRIPTORES
1 2 3 4 5 TOTAL
Eg:#:‘:ta ScLJI: No se | Necesita Los datos que | Maneja datos Destaca por
. L preocupa por | ayuda para maneja  son | rigurosos y sabe | aportar analisis
informacion y : . - : - o
. dat la rigurosidad | contrastar rigurosos y | gestionar de informacién
maneja atos | e la | fuentes de provienen de | informacién no no coincidente
rigurosos. informacion. informacion y fuentes coincidente de gue encuentra
rigurosidad de | contrastadas. diferentes en diferentes
datos. fuentes. fuentes. Incluso
aporta nuevas
fuentes.
26 3 0 0 0 29

Tabla 10, de elaboracién propia, concentrado de resultados para el indicador 2 del grupo 3° A, en

el Nivel 2.

3.4.112 Porcentaje de alumnos del grupo de 3° A, que cubren algun descriptor
del indicador 2, en el Nivel 2.

NIVEL 2, INDICADOR 2: CONTRASTA SUS FUENTES DE INFORMACION

B No se preocupa

B Necesita ayuda

Sus datos son rigurosos

M Destaca por aportar analisis

Gréfica 8, elaboracion propia: porcentaje de alumnos del 3° A, que cubren el indicador 2 en el

Nivel 2.
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3.4.12. Alumnos del grupo de 3° A, que cubren algun descriptor del indicador
3, en el Nivel 2.

Nivel 2: Utilizar su experiencia y criterio para analizar las causas de un problema y construir
una solucién mas eficiente y eficaz.

INDICADOR 3 DESCRIPTORES

1 2 3 4 5 TOTAL
g;egiéﬁgismifdlg El analisis de | Aun Sigue Aporta un Ademas de
ite id qt'f‘ causas que | identificando correctamente buen método aportar un buen
permie identmicar | 5o es | las causas, no | un método para | de andlisis método de
ca}ijsast POCO | deficiente. evalla su identificar para analisis para
:xglﬁgressu im actg impacto enlos | causasy evaluar | identificacion identificacion de
p problemas. su impacto. de causas. causas, evalla
en los problemas. su impacto con

vision global.
25 4 0 0 0 29

Tabla 11, elaboracién propia: concentrado de resultados para el indicador 3 del grupo 3° A, en el
Nivel 2.

3.4.122, Porcentaje de alumnos del grupo de 3° A, que cubren algun descriptor
del indicador 3, en el Nivel 2.

NIVEL 2, INDICADOR 3: TIENE UN METODO DE ANALISIS

M Deficiente analisis

H No evalla su impacto

W Sigue correctamente un método
H Aporta un buen método

M Aporta un método y evalua
impacto

Gréfica 9, elaboracion propia: porcentaje de alumnos del 3° A, que cubren el indicador 3 en el
Nivel 2.
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3.4.13. Alumnos del grupo de 3° A, que cubren algun descriptor del indicador
4, en el Nivel 2.

Nivel 2: Utilizar su experiencia y criterio para analizar las causas de un problema y construir
una solucién mas eficiente y eficaz.

INDICADOR 4 DESCRIPTORES
1 2 3 4 5 TOTAL
gresenlta opciones 17y presenta | Presenta Presenta mas de | El conjunto de | En las opciones
e sfo ut(;lon qule ninguna soluciones, una opcion de | opciones que que propone
fﬁ: gr?; 'VSZ en|02 solucion. pero no son solucion propone destacan:
casyos ara efectivas. efectiva. presenta diversidad, rigor
| p diversidad y y coherencia
resoiver son soluciones | internos.
problemas. efectivas.
20 9 0 0 0 29

Tabla 12, elaboracién propia: concentrado de resultados para el indicador 4 del grupo 3° A, en el
Nivel 2.

3.4.13% Porcentaje de alumnos del grupo de 3° A, que cubren algin descriptor
del indicador 4, en el Nivel 2.

NIVEL 2, INDICADOR 4: PRESENTA OPCIONES DE SOLUCION

B No presenta ninguna solucion

M Soluciones no efectivas
Presenta mas de una solucion

B Conjunto de opciones efectivas

M Rigor y coherencia de opciones

Gréfica 10, elaboracion propia: porcentaje de alumnos del 3° A, que cubren el indicador 4 en el
Nivel 2.
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3.4.14. Alumnos del grupo de 3° A, que cubren algun descriptor del indicador
5, en el Nivel 2.

Nivel 2: Utilizar su experiencia y criterio para analizar las causas de un problema y construir
una solucién mas eficiente y eficaz.

INDICADOR 5 DESCRIPTORES
1 2 3 4 5 TOTAL
T.I:rgeele ifrgﬁtrrlg Carece de | Utiliza criterios | Utiliza Utiliza el Elabora criterios
Ip -9 d criterio, no sabe | de forma correctamente criterio mas propios que le
asl opciones de justificar su | inapropiada. los criterios que | adecuado llevan a
solucion. decision. se le ofrecen | para ponderar | seleccionar la
para seleccionar | las opcionesy | mejor entre las
una solucion. elegir opciones de
correctamente | solucion.
la solucién.
21 8 0 0 0 29

Tabla 13, elaboracién propia: concentrado de resultados para el indicador 5 del grupo 3° A, en el
Nivel 2.

3.4.142 Porcentaje de alumnos del grupo de 3° A, que cubren algin descriptor
del indicador 5, en el Nivel 2.

NIVEL 2, INDICADOR 5: TIENE CRITERIO DE OPCIONES DE SOLUCION

M Carece de criterio

B Utiliza criterios inapropiados

W Utiliza correctamente los criterios
W Utiliza criterio adecuado

M Elabora criterios propios

Gréfica 11, elaboracion propia: porcentaje de alumnos del 3° A, que cubren el indicador 5 en el
Nivel 2.
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3.4.15. Alumnos del grupo de 3° A, que cubren algun descriptor del indicador
6, en el Nivel 2.

Nivel 2: Utilizar su experiencia y criterio para analizar las causas de un problema y construir
una solucién mas eficiente y eficaz.

INDICADOR 6 DESCRIPTORES
1 2 3 4 5 TOTAL
Elaboraﬂun plgn No elabora un | Elplan de El plan de accién | El plan de Destaca por la
e gcc]ont y de plan de accién | accion es es realista e | acciony calidad del plan
f:agl?slgfn gra la realista. realista pero incluye un plan | seguimiento de accién y por
a Iicaciénp de la falta un de seguimiento. destaca por su | el seguimiento.
pl i seguimiento. calidad. Prevé planes de
solucion. contingencia.
21 8 0 0 0 29

Tabla 14, elaboracién propia: concentrado de resultados para el indicador 6 del grupo 3° A, en el

Nivel 2.

3.4.15a. Porcentaje de alumnos del grupo de 3° A, que cubren algun descriptor
del indicador 6, en el Nivel 2.

NIVEL 2, INDICADOR 6: ELABORA PLAN DE ACCION

M No elabora un plan

B Plan de accidn sin seguimiento

Elabora plan de accion realista

H plan de accién de calidad

Gréfica 12, elaboracion propia: porcentaje de alumnos del 3° A, que cubren el indicador 6 en el

Nivel 2.
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3.4.16. Alumnos del grupo de 3° A, que cubren algun descriptor del indicador
1, en el Nivel 3.

Nivel 3: Proponer y construir en equipo soluciones a problemas en diversos ambitos con
una visién global.
INDICADOR 1 DESCRIPTORES
1 2 3 4 5 TOTAL
Iderl;tlmca los Carece de | Tiene Prevé la | Identifica con Evita la aparicion
prct)‘ emas —con anticipacion en | dificultades posibilidad de | anticipacion de problemas ya
an;upgmon la para anticipar | existencia de | problemasy que es capaz de
a? ets e qut:e SU- | identificacion problemas si problemas. los analiza y identificarlos con
eveig ?ﬂ S€ haga | 4e los | su efecto no los prioriza. anticipacion.
evidente. problemas. es evidente.
20 6 3 0 0 29

Tabla 15, de elaboracion propia, concentrado de resultados para el indicador 1 del grupo 3° A, en
el Nivel 3.

3.4.16a. Porcentaje de alumnos del grupo de 3° A, que cubren algun descriptor
del indicador 1, en el Nivel 3.

NIVEL 3, INDICADOR 1: IDENTIFICA LOS PROBLEMAS

M Carece de identificacion
H Tiene dificultades

Preveé posibles problemas
B |dentifica con anticipacion

B Capaz de identificar problemas

Gréfica 13, de elaboracién propia porcentaje de alumnos del 3° A, que cubren el indicador 1 en el
Nivel 3.
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3.4.17. Alumnos del grupo de 3° A, que cubren algun descriptor del indicador
2, en el Nivel 3.

Nivel 3: Proponer y construir en equipo soluciones a problemas en diversos ambitos con
una vision global.
INDICADOR 2 DESCRIPTORES
1 2 3 4 5 TOTAL
Anablllza los Se enfrenta a | Su enfoque es | Tiene una | Enfoca la Destaca por su
pro emgls Z SUS | o5 problemas | parcial o a vision  global | solucién de los | excelente
gﬁ?osase es Igl;g} sin un | corto plazo. del problema a | problemas analisis del
d qud_ gl enfoque. medio y largo | previendosus | problema y su
€ medio y largo plazo. consecuencias | solucién.
plazo.
25 4 0 0 0 29

Tabla 16, de elaboracién propia, concentrado de resultados para el indicador 2 del grupo 3° A, en el Nivel 3.

3.4.17a. Porcentaje de alumnos del grupo de 3° A, que cubren algun descriptor
del indicador 2, en el Nivel 3.

NIVEL 3, INDICADOR 2: IDENTIFICA LOS PROBLEMAS Y SUS CAUSAS

B No tiene enfoque

B Enfoque parcial

M Tiene vision del problema

B Enfoca la solucién de los problemas

B Excelente analisis del problema

Gréfica 14, de elaboracién propia porcentaje de alumnos del 3° A, que cubren el indicador 2 en el
Nivel 3.
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3.4.18. Alumnos del grupo de 3° A, que cubren algun descriptor del indicador
3, en el Nivel 3.

Nivel 3: Proponer y construir en equipo soluciones a problemas en diversos ambitos con una
vision global.

INDICADOR 3 DESCRIPTORES
1 2 3 4 5 TOTAL
D_|rt|ge glt_procezo Los procesos | Sigue el Dirige de | Tomala Dirige
f'sbema Ico Ie de trabajo que | proceso manera iniciativa de creativamente el
tg?ngjo para dg sigue no son | peronolo organizada el | dirigir el planteamiento y
decisiones  en sistematicos o | dirige. planteamiento y | planteamientoy | resolucién de
adecuados resolucion  de | resolucién de problemas en
grupo. para la toma problemas en | problemas en grupo, con la
de decisiones grupo. grupo. confianza de sus
en grupo. comparieros.
22 7 0 0 0 29

Tabla 17, de elaboracién propia, concentrado de resultados para el indicador 3 del grupo 3° A, en el Nivel 3.

3.4.18a. Porcentaje de alumnos del grupo de 3° A, que cubren algun descriptor
del indicador 3, en el Nivel 3.

NIVEL 3, INDICADOR 3: DIRIGE EL PROCESO SISTEMICO PARA LA TOMA DE
DECISIONES

M Los trabajos no son sistémicos
B No dirige el proceso
Dirige de manera organizada
H Iniciativa de dirigir planteamientos

m Dirige creativamente planteamientos

Gréfica 15, de elaboracién propia porcentaje de alumnos del 3° A, que cubren el indicador 3 en el
Nivel 3.
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3.4.19. Alumnos del grupo de 3° A, que cubren algun descriptor del indicador
4, en el Nivel 3.

Nivel 3: Proponer y construir en equipo soluciones a problemas en diversos ambitos con una

vision global.
INDICADOR 4 DESCRIPTORES
1 2 3 4 5 TOTAL
Tfas"efe . Se queda en | Necesita Transfiere el | Se enfrenta a Sobresale por su
aprendizaje  de lo concreto | orientacion enfoque situaciones capacidad para
casos dy en “el aqui y | para transferir | aprendido a | reales de otros enfrentarse a
gﬁ;muos : ahora”. aprendizaje a situaciones de | ambitos situaciones
situaciones otros &mbitos. | otros érpbltos de | utilizando rgale_s de todo
actuacion. aprendizajes ambito, con
r’eale_s de otros previos que soltura,
ambitos. generaliza e utilizando
interrelaciona. creativamente
aprendizajes
previos.
26 3 0 0 0 29

Tabla 18, de elaboracion propia, concentrado de resultados para el indicador 4 del grupo 3° A, en el Nivel 3.

3.4.19a. Porcentaje de alumnos del grupo de 3° A, que cubren algun descriptor
del indicador 4, en el Nivel 3.

NIVEL 3, INDICADOR 4: TRANSFIERE APRENDIZAJE DE CASOS

B Se queda en lo concreto

B Necesita orientacion

Utiliza aprendizajes previos

M Capacidad para enfrentarse a

situaciones reales

Gréfica 16, de elaboracién propia porcentaje de alumnos del 3° A, que cubren el indicador 4 en el

Nivel 3.
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3.4.20. Alumnos del grupo de 3° A, que cubren algun descriptor del indicador
5, en el Nivel 3.

Nivel 3: Proponer y construir en equipo soluciones a problemas en diversos ambitos con una

vision global.
INDICADOR 5 DESCRIPTORES

1 2 3 4 5 TOTAL
Obt'ene. eld ap:)yo No Consigue Consigue el | Logra apoyosde | Es reconocido
necesario I§ otros consigue apoyos, pero apoyo de los | aliados fueradel | por su habilidad
ggéiaogeezpa atresnlésr aliados. son miembros  del | grupo para que de organizacion
| fy ient insuficientes grupo para llevar | tengan éxito las | y gestién a nivel
OI'Sd suticien esl para el a cabo los | decisiones intergrupal para
"f”'.i 0s dpara e respaldo de planes de accion | acordadas. lograr éxito de
g)e(lc(i)sionese sus sus disefiados para las  soluciones

’ decisiones. la resolucion de acordadas por el
los problemas. grupo.
23 6 0 0 0 29

Tabla 19, de elaboracién propia, concentrado de resultados para el indicador 5 del grupo 3° A, en el Nivel 3.

3.4.20a. Porcentaje de alumnos del grupo de 3° A, que cubren algun descriptor
del indicador 5 en el Nivel 3.

NIVEL 3, INDICADOR 5: APOYO DE OTROS PARA EL EXITO DE SUS

DECISIONES

B No consigue aliados
B Apoyos insuficientes

Apoyo de algunos miembros
B Logra apoyo de aliados

M Es reconocido por su habilidad

Gréfica 17, de elaboracién propia porcentaje de alumnos del 3° A, que cubren el indicador 5 en el
Nivel 3.
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3.4.21. Aspectos en los que fallan los alumnos del 3° A, en referencia al uso
del lenguaje cientifico en algebra.

Alumnos 3° A

Lenguaje cientifico

Conceptos y Teorias Expresiones Ecuaciones
Algebraicas Lineales
TODOS 100 % 100 % 100 %

Tabla 20, elaboracién propia: incidencia sobre lenguaje cientifico del grupo 3° A.

3.4.22. Resultado del desempeiio de los alumnos del 3° A, respecto del

examen diagnostico en contraste con los descriptores que integran la
Competencia de Resolucién de Problemas.

Competencia Resolucion Abstraccion
Al 30 A de Matematica
umnos Problemas
Conceptua | Procedimental | Actitudinal
I
TODOS 15 % 15 % 15% 15 % 15 %
Tabla 21, elaboracion propia:

resultado de desempefio examen diagnostico, grupo 3° A.
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3.4.23. Alumnos del grupo de 3° B, que cubren algun descriptor del indicador
1, en el Nivel 1.

Nivel 1: Identificar y analizar un problema para generar alternativas de solucién, aplicando los
métodos aprendidos.

INDICADOR 1 DESCRIPTORES TOTAL
ALUMNOS
1 2 3 4 5
No  distingue | Le cuesta Identifica Destaca por Identifica
correctamente diferenciar | correctamente identificar problemas
problema  de | entre problemas con facilidad con facilidad
Identifica lo que conflicto o | problema, diferenciandolos lo que es un y es capaz
esy no es de un | algoritmo. conflictoy | de otras | problema. de decir
problema y toma algoritmo. situaciones. porque o]
la decision de como lo
abordarlo. hace
22 7 0 0 0 29

Tabla 22, elaboracién propia: concentrado de resultados para el indicador 1 del grupo 3° B, en el Nivel 1.

3.4.232. Porcentaje de alumnos del grupo de 3° B, que cubren algun descriptor
del indicador 1 en el Nivel 1.

NIVEL 1, INDICADOR 1: IDENTIFICA UN PROBLEMA

B No distingue

B L e cuesta diferenciar

1 Identifica correctamente
B Destaca

M Facilidad

Gréfica 18, elaboracion propia: porcentaje de alumnos de 3° B, que cubren el indicador 1 en el
Nivel 1.
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3.4.24 Alumnos del grupo de 3° B, que cubren algun descriptor del indicador
2, en el Nivel 1.

Nivel 1: Identificar y analizar un problema para generar alternativas de solucion,
aplicando los métodos aprendidos.

INDICADOR 2 DESCRIPTORES TOTAL
ALUMN
0os
1 2 3 4 5
Leg ylo escucha No reacciona | Realiza Realiza Tiene agilidad | Formula
atglc\;amente. ante el | algunas preguntas haciendo preguntas
pre_gL_mtas problema. preguntas adecuadas preguntas clave en
para definir el adecuadas para definir el | para definir el vistas a
problema para definir el problema. problema. definir el
planteado. problema. problema
y valorar
su
magnitud.
25 4 0 0 0 29

Tabla 23, elaboracién propia: concentrado de resultados para el indicador 2 del grupo 3° B, en el Nivel 1.

3.4.24a. Alumnos del grupo de 3° B, que cubren algun descriptor del indicador
2 en el Nivel 1.

NIVEL 1, INDICADOR 2: LEE Y ESCUCHA ACTIVAMENTE

M No reacciona

M Realiza algunas preguntas
Realiza preguntas

M Tiene agilidad

B Formula preguntas claves

Gréfica 19, elaboracion propia: porcentaje de alumnos de 3° B, que cubren el indicador 2 en el
Nivel 1.
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3.4.25. Alumnos del grupo de 3° B, que cubren algun descriptor del indicador
3, en el Nivel 1.

Nivel 1: Identificar y analizar un problema para generar alternativas de solucion, aplicando
los métodos aprendidos.

INDICADOR DESCRIPTORES
3
1 2 3 4 5 TOTAL

Rtfacoge L la No recoge | Recoge Recoge la | Selecciona Recoge
Isr;g?qri:‘ri]czctlisg informacion o ir?for_njaci_én inform_acién que gcertadamente_la eficie_ntementg

. la que recoge | significativa, necesita y la | informacién valiosa la informacién
que necelsna no es | quiza analiza y la analiza significativa y la
E)Zr?)rgslseorr\llaesr significativa. incompletay correctamente. sistematicamente. analiza con un
en  base a no siempre b_uen método,
datos y no sigue un siendo capaz de

método de aportar
SOI.O. a andlisis. reflexiones.
opiniones
subjetivas y
sigue un
método légico
de andlisis de
la
informacion.
26 3 0 0 0 29

Tabla 24, elaboracion propia: concentrado de resultados para el indicador 3 del grupo 3° B, en el Nivel 1.

3.4.25a. Alumnos del grupo de 3° B, que cubren algun descriptor del indicador
3 en el Nivel 1.

NIVEL 1, INDICADOR 3: RECOGE LA INFORMACION SIGNIFICATIVA

B No recoge informacién

B Recoge informacién incompleta

Recoge informacion y analiza

B Informacién acertada

M Recoge eficientemente

Gréfica 20, elaboracion propia: porcentaje de alumnos de 3° B, que cubren el indicador 3 en el

Nivel 1.
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3.4.26. Alumnos del grupo de 3° B, que cubren algun descriptor del indicador
4, en el Nivel 1.

Nivel 1: Identificar y analizar un problema para generar alternativas de solucioén, aplicando los
métodos aprendidos.

INDICADO | DESCRIPTORES
R4

1 2 3 4 5 TOTAL
S|gue un | No identifica | Identifica Identifica las | Identifica y | Sigue un
nje_todo las causas | algunas causas de un | jerarquiza las | proceso logico
I6gico  para | gg| causas, en | problema, causas de un | para identificar
identificar las | problema. otros  se | siguiendo un | problema. las causas y las
causas de un | confunde queda en | método integra en un
problema Y | causas con | los l6gico. modelo.
no quedarse | sintomas. sintomas.
en los
sintomas.

23 6 0 0 0 29

Tabla 25, elaboracién propia: concentrado de resultados para el indicador 4 del grupo 3° B, en el

Nivel 1.

3.4.262. Alumnos del grupo de 3° B, que cubren algun descriptor del indicador
4 en el Nivel 1.

NIVEL 1, INDICADOR 4 SIGUE UN METODO LOGICO

B No identifica las causas

M |dentifica algunas causas

Identifica las causas

H |dentifica y jerarquiza las causas

M Sigue un proceso légico

Gréfica 21, elaboracion propia: porcentaje de alumnos de 3° B, que cubren el indicador 4 en el

Nivel 1.
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3.4.27. Alumnos del grupo de 3° B, que cubren algun descriptor del indicador
5, en el Nivel 1.

Nivel 1: Identificar y analizar un problema para generar alternativas de solucion,
aplicando los métodos aprendidos.

INDICADOR 5 DESCRIPTORES
1 2 3 4 5 TOTAL
Presenta No presenta | Es capaz Presenta Presenta un buen | Elige la mejor
diferentes alternativas. | de algunas andlisis de las alternativa
opciones presentar alternativa | opciones basandose en el
alternativas de alguna sy algunos | alternativas de anélisis de las
solucion ante alternativa. | pros y | solucién. diferentes
un mismo contras. opciones.
problema y
evalla sus
posibles
riesgos y
ventajas. 21 7 1 0 0 29

Tabla 26, elaboracion propia: concentrado de resultados para el indicador 5 del grupo 3° B, en el Nivel 1.

3.4.27a. Alumnos del grupo de 3° B, que cubren algun descriptor del indicador
5en el Nivel 1.

NIVEL 1, INDICADOR 5: PRESENTA OPCIONES DE SOLUCION

B No presenta

M Es capaz de presentar algunas
Presenta algunas

B Presenta un buen analisis

M Elige la mejor alternativa

Gréfica 22, elaboracion propia: porcentaje de alumnos de 3° B, que cubren el indicador 5 en el
Nivel 1.
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3.4.28. Alumnos del grupo de 3° B, que cubren algun descriptor del indicador
6, en el Nivel 1.

Nivel 1: Identificar y analizar un problema para generar alternativas de solucion, aplicando los
métodos aprendidos.

INDICADOR 6 DESCRIPTORES
1 2 3 4 5 TOTAL
Disefia un plan
de accién parpala No escoge una | Escoge una | Detalla los | Escoge una buena Destaca por la
aplicacién de la solucion o | solucion pasos a | solucion y disefia el seleccion de la
solucién plantea una | pero no seguir para | plan de accion para | solucion y por el
escogida. solucion disefia el la aplicaciéon | su aplicacion. disefio del plan
incoherente. plan para de la de accion.
su solucién que
aplicacion. ha escogido.
24 5 0 0 0 29

Tabla 27, elaboracién propia: concentrado de resultados para el indicador 6 del grupo 3° B, en el

Nivel 1.

3.4.28a. Alumnos del grupo de 3° B, que cubren algun descriptor del indicador
6 en el Nivel 1.

NIVEL 1, INDICADOR 6: DISENA UN PLAN DE ACCION

B No escoge una solucion

M Escoge una pero no un plan

Detalla los pasos a seguir

B Escoge una buena solucion

B Destaca una solucién y un plan

Gréfica 23, elaboracion propia: porcentaje de alumnos de 3° B, que cubren el indicador 6 en el

Nivel 1.
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3.4.29. Alumnos del grupo de 3° B, que cubren algun descriptor del indicador
1, en el Nivel 2.

Nivel 2: Utilizar su experiencia y criterio para analizar las causas de un problema y construir
una solucién mas eficiente y eficaz.

INDICADOR 1 DESCRIPTORES
1 2 3 4 5 TOTAL
Reconoce un — - - —
problema No es capaz Le Cuesta ver Identifica Re,al_lz_a un buen _Tlene vision
complejo y es de manejar | y anahzgw la problemas gnahms que integrada,
capaz de | problemas complejidad complejos, los | incluye reconoce
descomponerlo en complejos. de un analiza y | priorizaciény brillantemente
partes problema, no subdivide en | descompone el las partes del
manejables. llega a partes problema en problema y sus
descomponerl | manejables. partes relaciones.
0 en partes manejables.
manejables.
27 2 0 0 0 29

Tabla 28, elaboracién propia: concentrado de resultados para el indicador 1 del grupo 3° B, en el
Nivel 2.

3.4.29a. Alumnos del grupo de 3° B, que cubren algun descriptor del indicador
1 en el Nivel 2.

NIVEL 2, INDICADOR 1: RECONOCE UN PROBLEMA COMPLEJO

W No es capaz

M Le cuesta ver la complejidad
Identifica problemas complejos

M Realiza un analisis complejo

M Tiene vision integrada

Gréfica 24, elaboracion propia: porcentaje de alumnos de 3° B, que cubren el indicador 1 en el
Nivel 2.
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3.4.30. Alumnos del grupo de 3° B, que cubren algun descriptor del indicador
2, en el Nivel 2.

Nivel 2: Utilizar su experiencia y criterio para analizar las causas de un problema y construir
una solucién mas eficiente y eficaz.

INDICADOR 2 DESCRIPTORES
1 2 3 4 5 TOTAL
Contrasta  sus [ No se | Necesita Los datos | Manejadatos | Destaca por
fuentes  de | preocupapor | ayudapara | que maneja | rigurososy aportar
informacion 'y | | contrastar son sabe gestionar | analisis de
maneja  datos | rigurosidad fuentes de rigurosos Yy | informacion no | informacion no
rgurosos. de la | informacion | provienen de | coincidente de | coincidente
informacién. | yrigurosidad | fuentes diferentes que encuentra
de datos. constatadas. | fuentes. en diferentes
fuentes.
Incluso aporta
nuevas
fuentes.
25 4 0 0 0 29

Tabla 29, elaboracién propia: concentrado de resultados para el indicador 2 del grupo 3° B, en el
Nivel 2.

3.4.30a. Alumnos del grupo de 3° B, que cubren algun descriptor del indicador
2 en el Nivel 2.

NIVEL 2, INDICADOR 2;: CONTRASTA SUS FUENTES DE
INFORMACION

M No se preocupa
B Necesita ayuda
Sus datos son rigurosos

M Destaca por aportar analisis

Gréfica 25, elaboracion propia: porcentaje de alumnos de 3° B, que cubren el indicador 2 en el
Nivel 2.
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3.4.31a. Alumnos del grupo de 3° B, que cubren algun descriptor del indicador
3, en el Nivel 2.

Nivel 2: Utilizar su experiencia y criterio para analizar las causas de un problema y construir
una solucién mas eficiente y eficaz.

INDICADOR 3 DESCRIPTORES

1 2 3 4 5 TOTAL
Tiene un método | Ef analisis de | Aun Sigue Aporta un Ademas  de
de analisis que | causas que | identificando | correctamente | buen método | aportar un
le ~ permite | pace es | lascausas, |un  método | de analisis buen método
identificar deficiente. no evallla su | para identificar | para de analisis
causas poco impacto en causas y | identificacion | para
evidentes y los evaluar su | de causas. identificacion
evaluar su problemas. impacto. de  causas,
impacto en los evalla su
problemas. impacto  con

vision global.
24 5 0 0 0 29

Tabla 30, elaboracién propia: concentrado de resultados para el indicador 3 del grupo 3° B, en el
Nivel 2.

3.4.31a. Alumnos del grupo de 3° B, que cubren algun descriptor del indicador
3 en el Nivel 2.

NIVEL 2, INDICADOR 3: TIENE UN METODO DE ANALISIS

M Deficiente analisis
B No evalla su impacto

Sigue correctamente un método
W Aporta un buen método

W Aporta un método y evalia impacto

Gréfica 26, elaboracion propia: porcentaje de alumnos de 3° B, que cubren el indicador 3 en el
Nivel 2.
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3.4.32a. Alumnos del grupo de 3° B, que cubren algun descriptor del indicador
4, en el Nivel 2.

Nivel 2: Utilizar su experiencia y criterio para analizar las causas de un problema y construir
una solucién mas eficiente y eficaz.

INDICADOR 4 DESCRIPTORES
1 2 3 4 5 TOTAL
Presenta opciones - - -
de solucion que N_o presenta Prese_nta Presenta mas El c_onjunto de | En las opciones
son efectivas en la | Ninguna soluciones, de una opcién | opciones que que propone
mayoria de los solucion pero no son de ) solucién | propone d_esta(_:an: )
casos para efectivas. efectiva. preser_na diversidad, rigor
resolver diversidad y y coherencia
problemas. son internos.
soluciones
efectivas.
23 6 0 0 0 29

Tabla 31, elaboracién propia: concentrado de resultados para el indicador 4 del grupo 3° B, en el
Nivel 2.

3.4.32a. Alumnos del grupo de 3° B, que cubren algun descriptor del indicador
4 en el Nivel 2.

NIVEL 2, INDICADOR 4: PRESENTA OPCIONES DE SOLUCION

B No presenta ninguna solucion

M Soluciones no efectivas
Presenta mas de una solucion

B Conjunto de opciones efectivas

M Rigor y coherencia de opciones

Gréfica 27, elaboracion propia: porcentaje de alumnos de 3° B, que cubren el indicador 4 en el
Nivel 2.
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3.4.33a. Alumnos del grupo de 3° B, que cubren algun descriptor del indicador
5, en el Nivel 2.

Nivel 2: Utilizar su experiencia y criterio para analizar las causas de un problema y construir
una solucién mas eficiente y eficaz.

INDICADOR 5 DESCRIPTORES
1 2 3 4 5 TOTAL
Tiene orterio "= rece de | Utiliza criterios | Utiliza Utiliza el Elabora criterios
para elgglr entre criterio, no sabe | de forma correctamente criterio mas propios que le
las opciones de justificar su | inapropiada. los criterios que | adecuado llevan a
solucién. decision. se le ofrecen | para ponderar | seleccionar la
para seleccionar | las opcionesy | mejor entre las
una solucién. elegir opciones de
correctamente | solucion.
la solucion.
22 7 0 0 0 29

Tabla 32, elaboracion propia: concentrado de resultados para el indicador 5 del grupo 3° B, en el Nivel 2.

3.4.33a. Alumnos del grupo de 3° B, que cubren algun descriptor del indicador
5 en el Nivel 2.

NIVEL 2, INDICADOR 5: TIENE CRITERIO DE OPCIONES DE SOLUCION

M Carece de criterio

M Utiliza criterios inapropiados

m Utiliza correctamente los criterios

B Utiliza criterio adecuado

M Elabora criterios propios

Gréfica 28, elaboracion propia: porcentaje de alumnos de 3° B, que cubren el indicador 5 en el

Nivel 2.
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3.4.34a. Alumnos del grupo de 3° B, que cubren algun descriptor del indicador
5, en el Nivel 2.

Nivel 2: Utilizar su experiencia y criterio para analizar las causas de un problema y construir
una solucién mas eficiente y eficaz.

INDICADOR 6 DESCRIPTORES
1 2 3 4 5 TOTAL
Elabora_'un plgn No elabora un | Elplan de El plan de accion | El plan de Destaca por la
sg l?i(r:r(]:ilgr?toy e plan de accién | accién es es realista e | acciony calidad del plan
' g" ¢ ra | realista. realista pero incluye un plan | seguimiento de accién y por
eT stas pa:ja Ia falta un de seguimiento. destaca por su | el seguimiento.
apl|ca_1§|on € seguimiento. calidad. Prevé planes de
solucion. contingencia.
22 7 0 0 0 29

Tabla 33, elaboracién propia: concentrado de resultados para el indicador 6 del grupo 3° B, en el Nivel 2.

3.4.34b. Alumnos del grupo de 3°B, que cubren algun descriptor del indicador
5 en el Nivel 2.

NIVEL 2, INDICADOR 6: ELABORA PLAN DE ACCION

H No elabora un plan

B Plan de accion sin seguimiento

M Elabora plan de accion realista

M plan de accién de calidad

M Calidad de plan y seguimiento
adecuado

Gréfica 29, elaboracion propia: porcentaje de alumnos de 3° B, que cubren el indicador 6 en el

Nivel 2.
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3.4.35. Alumnos del grupo de 3° B, que cubren algun descriptor del indicador
1, en el Nivel 3.

Nivel 3: Proponer y construir en equipo soluciones a problemas en diversos ambitos con
una visién global.

INDICADOR 1 DESCRIPTORES
1 2 3 4 5 TOTAL
Identifica los - - — -
problemas  con Carece de | Tiene Prevé la | Identifica con Evita la
anticipacion anticipacion dificultades posibilidad de | anticipacion aparicion de
antes de que su | &" la | para anticipar | existencia de | problemasy problemas ya
efecto se haga identificacion problemas si problemas. los analiza 'y gue es capaz de
evidente de los | su efecto no los prioriza. identificarlos con
’ problemas. es evidente. anticipacion.
22 6 1 0 0 29

Tabla 34, elaboracién propia: concentrado de resultados para el indicador 1 del grupo 3° B, en el Nivel 3.

3.4.35a. Alumnos del grupo de 3° B, que cubren algun descriptor del indicador
1 en el Nivel 3.

NIVEL 3, INDICADOR 1: IDENTIFICA LOS PROBLEMAS

B Carece de identificacion
H Tiene dificultades

Preveé posibles problemas
M |dentifica con anticipacion

M Capaz de identificar problemas

Gréfica 30, elaboracion propia: porcentaje de alumnos de 3° B, que cubren el indicador 1 en el
Nivel 3.
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3.4.36. Alumnos del grupo de 3° B, que cubren algun descriptor del indicador
2, en el Nivel 3.

Nivel 3: Proponer y construir en equipo soluciones a problemas en diversos dmbitos con
una vision global.
INDICADOR 2 DESCRIPTORES
1 2 3 4 5 TOTAL
Anablllza los Se enfrenta a | Su enfoque es | Tiene una | Enfoca la Destaca por su
pro emgls z SUS | o5 problemas | parcial o a vision  global | solucién de los | excelente
gﬁ?osase es Igl:lpjaﬂ sin un | corto plazo. del problema a | problemas analisis del
d qud_ gl enfoque. medio y largo | previendosus | problema y su
€ medio y largo plazo. consecuencias | solucién.
plazo.
24 5 0 0 0 29

Tabla 35, elaboracién propia: concentrado de resultados para el indicador 2 del grupo 3° B, en el Nivel 3.

3.4.36a. Alumnos del grupo de 3° B, que cubren algun descriptor del indicador
2 en el Nivel 2.

NIVEL 3, INDICADOR 2: IDENTIFICA LOS PROBLEMAS Y SUS
CAUSAS

H No tiene enfoque
B Enfoque parcial
Tiene vision del problema

B Enfoca la solucion de los
problemas

B Excelente analisis del problema

Gréfica 31, elaboracion propia: porcentaje de alumnos de 3° B, que cubren el indicador 2 en el
Nivel 3.
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3.4.37a. Alumnos del grupo de 3° B, que cubren algun descriptor del indicador
3, en el Nivel 3.

Nivel 3: Proponer y construir en equipo soluciones a problemas en diversos ambitos con una

vision global.
INDICADOR 3 DESCRIPTORES
1 2 3 4 5 TOTAL
D_|rt|ge glt_procezo Los procesos | Sigue el Dirige de | Tomala Dirige
f'sbema Ico Ie de trabajo que | proceso manera iniciativa de creativamente el
tg?ngjo para dg sigue no son | peronolo organizada el | dirigir el planteamiento y
decisiones  en sistematicos o | dirige. planteamiento y | planteamientoy | resolucién de
adecuados resolucion  de | resolucién de problemas en
grupo. para la toma problemas en | problemas en grupo, con la
de decisiones grupo. grupo. confianza de sus
en grupo. comparieros.
24 5 0 0 0 29

Tabla 36, elaboracién propia: concentrado de resultados para el indicador 3 del grupo 3° B, en el Nivel 3.

3.4.37a. Alumnos del grupo de 3° B, que cubren algun descriptor del indicador
3 en el Nivel 3.

NIVEL 3, INDICADOR 3: DIRIGE EL PROCESO SISTEMICO PARA LA
TOMA DE DECISIONES

M Los trabajos no son sistémicos
B No dirige el proceso
Dirige de manera organizada
H Iniciativa de dirigir planteamientos

M Dirige creativamente planteamientos

Gréfica 32, elaboracion propia: porcentaje de alumnos de 3° B, que cubren el indicador 3 en el
Nivel 3
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3.4.38. Alumnos del grupo de 3° B, que cubren algun descriptor del indicador
4, en el Nivel 3.

Nivel 3: Proponer y construir en equipo soluciones a problemas en diversos ambitos con una

vision global.
INDICADOR 4 DESCRIPTORES
1 2 3 4 5 TOTAL
Tfas“gfe . d Se queda en | Necesita Transfiere el | Se enfrentaa Sobresale por su
aprendizaje € | 1o concreto | orientacion enfoque situaciones capacidad para
g?:asr?:?cios dg en “el aqui y | para transferir | aprendido a | reales de otros enfrentarse a
aJu la a ahora”. aprendizaje a situaciones de | ambitos situaciones
ituaci otros &mbitos. | otros &mbitos de | utilizando reales de todo
SI ulamoges " actuacion. aprendizajes ambito, con
gen?l:?tsos € otros previos que soltura,
1tos. generaliza e utilizando
interrelaciona. creativamente
aprendizajes
previos.
26 3 0 0 0 29

Tabla 37, de elaboracién propia, concentrado de resultados para el indicador 4 del grupo 3° B, en el Nivel 3.

3.4.38a. Alumnos del grupo de 3° B, que cubren algun descriptor del indicador
4 en el Nivel 3.

NIVEL 3, INDICADOR 4: TRANSFIERE APRENDIZAJE DE CASOS

B Se queda en lo concreto

B Necesita orientacion

Utiliza aprendizajes previos

M Capacidad para enfrentarse a
situaciones reales

Gréfica 33, elaboracion propia: porcentaje de alumnos de 3° B, que cubren el indicador 4 en el

Nivel 3
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3.4.39. Alumnos del grupo de 3° B, que cubren algun descriptor del indicador
5, en el Nivel 3.

Nivel 3: Proponer y construir en equipo soluciones a problemas en diversos ambitos con una

vision global.

INDICADOR 5

DESCRIPTORES

Obtiene el apoyo
de necesario de

otros para
respaldar sus
acciones y tener
los suficientes
aliados para el
éxito de sus
decisiones.

1 2 3 4 5 TOTAL
No Consigue Consigue el | Logra apoyosde | Es reconocido
consigue apoyos pero apoyo de los | aliados fueradel | por su habilidad
aliados. son miembros  del | grupo para que de organizacion
insuficientes grupo para llevar | tengan éxito las | y gestion a nivel
para el a cabo los | decisiones intergrupal para
respaldo de planes de accion | acordadas. lograr éxito de
sus disefiados para las  soluciones
decisiones. la resolucion de acordadas por el
los problemas. grupo.
25 4 0 0 0 29

Tabla 38 elaboracion propia: concentrado de resultados para el indicador 5 del grupo 3° B, en el Nivel 3.

3.4.39a. Alumnos del grupo de 3° B, que cubren algun descriptor del indicador
5 en el Nivel 3.

NIVEL 3, INDICADOR 5: APOYO DE OTROS PARA EL EXITO DE
SUS DECISIONES

H No consigue aliados

B Apoyos insuficientes

Apoyo de algunos miembros

M Logra apoyo de aliados

M Es reconocido por su habilidad

Gréfica 34, elaboracion propia: porcentaje de alumnos de 3° B, que cubren el indicador 5 en el

Nivel 3
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3.4.40. Aspectos en los que fallan los alumnos del 3° B, en referencia al uso
del lenguaje cientifico en algebra.

Alumnos 3° B

Lenguaje cientifico

Conceptos y Teorias Expresiones Ecuaciones
Algebraicas Lineales
TODOS X X X

Tabla 39, elaboracion propia: incidencia sobre lenguaje cientifico del grupo 3° B.

3.4.41. Resultado del desempeiio de los alumnos del 3° B, respecto del
examen diagnéstico en contraste con los descriptores gue integran la
Competencia de Resolucién de Problemas.

Alumnos 3°B

Resolucién de

Abstraccién

Competencias Problemas Matematica
Conceptual | Procedimental | Actitudinal
TODOS 15 % 15 % 15 % 15% 15 %

Tabla 40, elaboracion propia: resultado de desempefio examen diagndstico, grupo 3° B.
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CAPITULO IV.

ANALISIS DE RESULTADOS E
INFORME DE INVESTIGACION
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4.1. Analisis e interpretacion de datos cuantitativos de la informacion obtenida para
determinar los desempefios de los alumnos de los grupos de 3° Ay 3° B respecto
de la Competencia de Resolucion de Problemas en la Telesecundaria

“Ixtlaxolotitlan” del municipio de Coacalco en el Estado de México.

Con referencia al indicador 1 del nivel 1 en la Competencia de Resolucion de
Problemas, en la tabla 3, se muestra que 25 alumnos no distinguen correctamente
problema de conflicto, o algoritmo. Representan al 86 % del grupo y a 4 alumnos
les cuesta trabajo diferenciar entre problema, conflicto, o algoritmo, corresponden

al 14 % del grupo (gréfica 1).

En lo que se refiere al indicador 2 del nivel 1 en la Competencia de Resolucion
de problema, en la tabla 4, se muestra que 25 alumnos no reaccionan ante el
problema, representan al 86 % del grupo, y 4 alumnos realizan algunas preguntas
adecuadas para definir el problema, los cuales corresponden al 14 % del grupo

(gréfica 2).

Respecto al indicador 3 del nivel 1 en la Competencia de Resolucién de
problema, en la tabla 5, se muestra que 25 alumnos no recogen informacion, o la
gue recogen no es significativa, representan al 86 % del grupo, y 4 alumnos recogen
informacion significativa, quizd incompleta y no siempre siguen un método de

andlisis, corresponden al 14 % del grupo (gréfica 2).

En relacion al indicador 4 del nivel 1 en la Competencia de Resolucién de
Problemas, en la tabla 6, se muestra que 25 alumnos no identifican las causas del
problema y confunden causas con sintomas, representan el 86 % del grupo, y 4

alumnos identifican algunas causas, corresponden al 14 % del grupo (grafica 4).

De acuerdo al indicador 5 del nivel 1 en la Competencia de Resolucion de
Problemas, en la tabla 7, se muestra que 20 alumnos del grupo de 3° A, no
presentan alternativas de solucion a los problemas planteados, representan el 69

% del grupo, 6 alumnos son capaces de presentar alguna alternativa de solucion,
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identificados como el 21 %, y 3 alumnos presentan algunas alternativas y algunos

pros y contras, corresponden al 10 % (grafica 5).

Refiriéndose al indicador 6 del nivel 1 en la Competencia de Resolucion de
Problemas, en la tabla 8, se muestra que 25 alumnos del grupo de 3° A, no escogen
una solucion, ni plantean una solucién incoherente. Representan al 86 %, y 4
alumnos escogen una solucion, pero no diseflan el plan para su aplicacion,
corresponden al 14 % (gréafica 6). Hasta esta parte de la investigacion, se observa
gue los alumnos del grupo cubren aproximadamente el 15 % del Nivel 1 de la

competencia de Resolucion de Problemas.

Con relacién al indicador 1 del nivel 2 en la Competencia de Resolucion de
Problemas, en la tabla 9, se muestra que 26 alumnos del grupo de 3° A, no son
capaces de manejar problemas complejos. Representan al 90 %, y 3 alumnos les
cuesta ver y analizar la complejidad de un problema, no llegan a descomponerlo en

partes manejables, corresponden al 10 % (gréfica 7).

Respecto al indicador 2 del nivel 2 en la Competencia de Resolucion de
Problemas, en la tabla 10 se muestra que 26 alumnos del grupo de 3° A, no se
preocupa por la rigurosidad de la informacion. Representan al 90 %, y 3 alumnos
necesitan ayuda para contrastar fuentes de informacion y rigurosidad de datos,

corresponden al 10 % (gréfica 8).

De acuerdo al indicador 3 del nivel 2 en la Competencia de Resolucion de
Problemas, en la tabla 11, se muestra que 25 alumnos del grupo de 3° A, indican
gue el andlisis que hacen de los problemas, es deficiente. Representan al 86 %, y
3 alumnos, aun identificando las causas, no evallan su impacto en los problemas,

corresponden al 14 % (grafica 9).

Con referencia al indicador 4 del nivel 2 en la Competencia de Resolucién de
Problemas, en la tabla 12, se muestra que 21 alumnos del grupo de 3° A, no
presentan ninguna solucién. Representan el 69 %, y 9 alumnos, presentan

soluciones, pero no son efectivas, corresponden al 31 % (grafica 10).
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En referencia al indicador 5 del nivel 2 en la Competencia de Resolucién de
Problemas, en la tabla 13, se muestra que 21 alumnos del grupo de 3° A, carecen
de criterio, no saben justificar su decision. Representan el 72 % y 8 alumnos utilizan

criterios de forma inapropiada, corresponden al 28 % (grafica 11).

De acuerdo al indicador 6 del nivel 2 en la Competencia de Resolucion de
Problemas, en la tabla 14 se muestra que 21 alumnos del grupo de 3° A, no
elaboran un plan de accion realista. Representan el 72 %, y 8 alumnos elaboran un
plan de accidn realista, pero falta seguimiento, corresponden al 28 % (grafica 12).
Hasta esta parte de la investigacion se puede observar que la mayoria de los
alumnos, cubren solamente un 15 % de la competencia de Resolucién de

Problemas en el nivel 2.

Relativo al indicador 1 del nivel 3 en la Competencia de Resolucién de
Problemas, en la tabla 15, se muestra que 20 alumnos del grupo de 3° A, carecen
de anticipacién en la identificacion de los problemas. Representan el 69 % y 6
alumnos tienen dificultades para anticipar problemas, si su efecto no es evidente,
se identifica el 21 %, solo 3 alumnos prevén la posibilidad de existencia de

problemas, corresponden al 10 % (gréafica 13).

Con base al indicador 2 del nivel 3 en la Competencia de Resolucion de
Problemas, en la tabla 16, se muestra que 25 alumnos del grupo de 3° A, se
enfrentan a los problemas sin un enfoque previo. Representan al 86 %, y 4 alumnos

tienen un enfoque parcial, o a corto plazo, corresponden al 14 % (grafica 14).

Respecto al indicador 3 del nivel 3 en la Competencia de Resolucion de
Problemas, en la tabla 17, se muestra que 22 alumnos del grupo de 3° A, en los
procesos de trabajo que siguen, no son sistematicos o adecuados para la toma de
decisiones en grupo. Representan al 76 %, y 7 alumnos siguen el proceso, pero no

lo dirigen, corresponden al 24 % (grafica 15).
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Relacionado al indicador 4 del nivel 3 en la Competencia de Resolucion de
Problemas, en la tabla 18, se muestra que 26 alumnos del grupo de 3° A, se quedan
en lo concreto en “el aqui y ahora”. Representan al 90 %, y 3 alumnos necesitan
orientacién para transferir aprendizaje a otros ambitos, corresponden al 10 %
(gréfica 16).

Considerando al indicador 5 del nivel 3 en la Competencia de Resolucion de
Problemas, en la tabla 19, se muestra que 23 alumnos del grupo de 3° A, no
consigue aliados. Representan el 79 %, y 6 alumnos consigue apoyos, pero son
insuficientes para el respaldo de sus decisiones, corresponden al 21 % (gréafica 17).
En este punto de la investigacion, se observa que el 85 % de los alumnos cubren

un 15 % del nivel 3 de la Competencia de Resolucion de Problemas.

De acuerdo con los resultados de la investigacion antes mencionados, en la
tabla 20 se concentran aspectos en donde los alumnos del 3° A, cometen mayor
namero de errores, respecto de: conceptos, teorias, expresiones algebraicas y
ecuaciones lineales, identificAndose que la mayoria de los alumnos se quedan en
el descriptor 2 de cada nivel de competencia, considerando un cumplimiento del 15
% y muy pocos logran cubrir el 25 % del total de la Competencia de Resolucion de
Problemas, registrados en la tabla 21, por lo que consecuentemente han

desarrollado un bajo nivel de abstraccion algebraica.

A continuacion, se procede a realizar el analisis de los datos obtenidos para el
grupo de 3° B, en primer lugar, con referencia al indicador 1 del nivel 1 de la
Competencia de Resolucion de Problemas, en la tabla 22, se identifica que 22
alumnos del grupo de 3° B, no distinguen correctamente problema de conflicto, o
algoritmo, representan el 76%, y a 7 alumnos les cuesta trabajo diferenciar entre

problema, conflicto y algoritmo, corresponden al 24 % (grafica 18).

En relacion al indicador 2 del nivel 1 de la Competencia de Resolucion de
Problemas, en la tabla 23, se identifica que 25 alumnos del grupo de 3° B, no
reaccionan ante el problema. Representan al 86 %, y 4 alumnos realizan algunas

preguntas adecuadas para definir el problema, corresponden al 14 % (grafica 19).
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Con base al indicador 3 del nivel 1 de la Competencia de Resolucion de
Problemas, en la tabla 24, se identifica que 26 alumnos del grupo de 3° B no
recogen informacion o la que recogen no es significativa. Representan al 90 %, y 3
alumnos, recogen informacion significativa, quiza incompleta y no siempre sigue un

método de analisis, corresponden al 10 % (grafica 20).

Enunciando al indicador 4 del nivel 1 de la Competencia de Resolucion de
Problemas, en la tabla 25, se identifica que 23 alumnos del grupo de 3° B, no
identifica las causas del problema. Confunde causas con sintomas, representan al
79 %, y 6 alumnos identifican algunas causas, en otros se queda en los sintomas,

corresponden al 21 % (grafica 21).

Refiriéendose al indicador 5 del nivel 1 de la Competencia de Resolucion de
Problemas, en la tabla 26, se identifica que 21 alumnos no presentan alternativas,
representan al 72 %, 7 alumnos son capaces de presentar alguna alternativa, se
identifican como el 24 % (grafica 22) y 1 alumno presenta algunas alternativas y

algunos pros y contras, corresponde al 4 % (grafica 22).

Sefialando al indicador 6 del nivel 1 de la Competencia de Resolucion de
Problemas, en la tabla 27, se identifica que 24 alumnos del grupo de 3° B, no
escogen una solucién o plantean una solucion incoherente. Representan al 86 %,
y 5 alumnos escogen una solucion, pero no disefian el plan para su aplicacion,
corresponden al 24 % (grafica 23). Hasta esta parte de la investigacién, se observa
gue los alumnos cubren solamente un 15 % de la Competencia de Resolucién de

Problemas.

Con relacién al indicador 1 del nivel 2 de la Competencia de Resolucion de
problemas, en las tablas 28, se identifica que 27 alumnos del grupo de 3° B, no son
capaces de manejar problemas complejos. Representan al 93 %, y a 2 alumnos les
cuesta trabajo ver y analizar la complejidad de un problema, no llegan a

descomponerlo en partes manejables, corresponden al 7 % (grafica 24).

Enunciando al indicador 2 del nivel 2 de la Competencia de Resolucion de

Problemas, en la tabla 29, se identifica que 25 alumnos del grupo de 3° B, no se
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preocupan por la rigurosidad de la informacién. Representan al 86 %, y 4 alumnos
necesitan ayuda para contrastar fuentes de informacién y rigurosidad de los datos,

corresponden al 14 % (grafica 25).

Marcando al indicador 3 del nivel 2 de la Competencia de Resolucion de
Problemas, en la tabla 30, se identifica que 24 alumno del grupo de 3° B, s hacen
un andlisis de causas deficiente, representan al 83 %, y 5 alumnos, aun
identificando las causas, no evalla su impacto en los problemas, corresponden al
17 % (grafica 26).

Etiquetando al indicador 4 del nivel 2 de la Competencia de Resolucion de
Problemas, en la tabla 31, de identifica que 23 alumno del grupo de 3° B, no
presentan alguna solucion. Representan al 79 %, y 6 alumnos presentan

soluciones, pero no son efectivas, corresponden al 21 % (grafica 27).

Subrayando al indicador 5 del nivel 2 de la Competencia de Resoluciéon de
Problemas, en la tabla 32, se identifica que 22 alumnos del grupo de 3° B, carecen
de criterio, no saben justificar su decision, representan al 76 %, y 7 alumnos, utilizan

criterios de forma inapropiada, corresponden al 24 % (grafica 28).

Relacionado al indicador 6 del nivel 2 de la Competencia de Resolucion de
Problemas, en la tabla 33, se identifica que 22 alumnos del grupo de 3° B, no
elaboran un plan de accion realista, representan al 76 %, y 5 alumnos, realizan un
plan de accion realista, pero falta un seguimiento, corresponden al 24 % (gréfica
29).

Con referencia al indicador 1 del nivel 3 de la Competencia de Resolucion de
Problemas, en la tabla 34, se observa que 22 alumnos del grupo de 3° B, carece
de anticipacion en la identificacion de los problemas. Representan al 69 %, 6
alumnos se identifican con el 31 %, y 1 alumno preveé la posibilidad de existencia

de problemas, corresponde al 3 % (gréafica 30).

Sefialando al indicador 2 del nivel 3 de la Competencia de Resolucién de

Problemas, en la tabla 35. Se identifica que 24 alumnos del grupo de 3° B, se
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enfrenta a los problemas sin un enfoque, representan al 83 %, y 5 alumnos tienen

un enfoque parcial, o a corto plazo, corresponden al 17 % (grafica 31).

Considerando al indicador 3 del nivel 3 de la Competencia de Resolucion de
Problemas, en la tabla 36, se identifica que 24 alumnos del grupo de 3° B, en los
procesos de trabajo que sigue, no son sistematicos o adecuados para la toma de
decisiones en grupo, representan al 83 %, y 5 alumnos, siguen el proceso, pero no

lo dirigen, corresponden al 17 % (gréfica 32).

En base al indicador 4 del nivel 3 de la Competencia de Resolucion de
Problemas, en la tabla 37, se identifica que 26 alumnos del grupo de 3° B, se
quedan en lo concreto en “el aqui y ahora”, Representan al 90 %, y 3 alumnos,
necesitan orientacion para transferir aprendizaje a otros ambitos, corresponden al
10 % (grafica 33).

Con referencia al indicador 5 del nivel 3 de la Competencia de Resolucién de
Problemas, en la tabla 38, se identifica que 25 alumnos del grupo de 3° B, no
consigue aliados. Representan al 86 %, y 4 alumnos consigue apoyos, pero son

insuficientes para el respaldo de sus decisiones, corresponden al 14 % (gréafica 34).

De acuerdo con los resultados hasta este punto de la investigacion, en la tabla
39 se concentran aspectos en donde los alumnos del 3° B, cometen mayor nimero
de errores, respecto de: conceptos, teorias, expresiones algebraicas y ecuaciones
lineales, identificandose que la mayoria de los alumnos se quedan en el descriptor
2 de cada nivel de competencia, considerando un cumplimiento del 15 % y muy
pocos logran cubrir el 25 % del total de la Competencia de Resolucion de Problemas
registrados en la tabla 40, por lo que consecuentemente han desarrollado un bajo

nivel de abstraccion algebraica.

Considerando los datos obtenidos en los instrumentos de investigacion
aplicados en los grupos de 3° A y 3° B, hasta este punto. Se decide aplicar una
propuesta didactica, denominada “tema integrador de secuencias didacticas”, que
permita integrar los bloques programaticos de la asignatura de algebra, para

desarrollar la Competencia de Resolucion de Problemas en el grupo de 3° A, de la



113

escuela Telesecundaria No 89 “Ixtlaxolotitlan” de Villa de las Flores, en el Municipio
de Coacalco en el Estado de México. El cual sera tratado en el siguiente capitulo

de eta investigacion.

4.2. Tablas comparativas de resultados entre los grupos de 3° Ay el de 3° B, para

los niveles 1, 2 y 3 en la Competencia de Resolucién de Problemas.

4.1a. Tabla comparativa de resultados entre el grupo de 3° Ay el de 3° B, para
los indicadores 1, 2 y 3 en el nivel 1 de la Competencia de Resolucion de
Problemas.

NIVEL 1
Grupo Indicador 1 Indicador 2 Indicador 3
No Les cuesta No Realizan No recogen Recogen
distinguen trabajo reaccionan algunas informacion, | informacién
correctamen | diferenciar ante el preguntas o la que significativa,
te problema | entre problema adecuadas recogen no quiza
de conflicto, | problema, para definir el es incompleta y
o algoritmo. conflicto. problema. significativa. | no siempre
siguen un
método de
analisis.
3°A 86% 14 % 86% 14 % 86 % 14 %
3°B 76 % 24 % 86% 14 % 90 % 10 %

Tabla 41, elaboracion propia: comparacion de grupos, indicadores 1, 2,y 3 en el nivel 1 de

desempenio.

4.1b. Tabla comparativa de resultados entre el grupo de 3° Ay el de 3° B, para
los indicadores 4, 5y 6 en el nivel 1 de la Competencia de Resolucion de
Problemas.
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NIVEL 1
Grupo Indicador 4 Indicador 5 Indicador 6

No identifican | ldentifican Son capaces | Presentan Presenta No escogen Escogen una
las  causas | algunas de presentar | algunas algunas una solucién, solucién  pero
del problema | causas, en | alguna alternativas alternativas ni plantean no disefian el
y confunden | otros se | alternativa y algunos | y algunos una solucién plan para su
causas con | queda en los | de solucion. pros y | prosy coherente. aplicacion.
sintomas. sintomas. contras. contras

3°A 86 % 14 % 69 % 21% 0% 86 % 14 %

3°B 79 % 21 % 72 % 24 % 4% 86 % 14 %

Tabla 42, elaboracién propia: comparacion de grupos, indicadores 4, 5y 6 en el nivel 1 de desempefio.

4.1c. Tabla comparativa de resultados entre el grupo de 3° Ay el de 3°B, para
los indicadores 1, 2y 3 en el nivel 2 de la Competencia de Resolucion de

Problemas.
NIVEL 2
Grupo Indicador 1 Indicador 2 Indicador 3
No son capaces | Les cuesta very No se Necesitan ayuda El analisis que Aun
de manejar | analizar la preocupa para contrastar hacen de los identificando las
problemas complejidad de un | por la fuentes de problemas, es causas, no
complejos. problema, no rigurosidad informacion y deficiente. evaltian su
llegan a de la rigurosidad de impacto en los
descomponerlo en | informacién. | datos. problemas.
partes
manejables.
3°A 90 % 10 % 90 % 10 % 86 % 14 %
3°B 93 % 7% 86 % 14 % 83 % 17 %

Tabla 43, elaboracién propia: comparacion de grupos, indicadores 1, 2, y 3 en el nivel 2 de desempefio.
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4.1d. Tabla comparativa de resultados entre el grupo de 3° Ay el de 3°B, para
los indicadores 4, 5y 6 en el nivel 2 de la Competencia de Resolucion de

Problemas.
NIVEL 2
Grupo
Indicador 4 Indicador 5 Indicador 6
No Presentan Carecen de Utilizan No elaboran un Elaboran un plan
presentan soluciones, criterio, no saben criterios de plan de accioén de accion realista,
ninguna pero no son justificar su forma realista. pero falta
solucion. efectivas. decision. inapropiada. seguimiento.
3°A 69 % 31% 72 % 28 % 72 % 28 %
3°B 79 % 21 % 76 % 24 % 76 % 24 %

Tabla 44, elaboracién propia: comparacion de grupos, indicadores 4, 5y 6 en el nivel 2 de desempefio.

4.1e. Tabla comparativa de resultados entre el grupo de 3° Ay el de 3° B, para
los indicadores 1, 2 y 3 en el nivel 3 de la Competencia de Resolucion de

Problemas.
NIVEL 3
Grupo Indicador 1 Indicador 2 Indicador 3
Carecen de | Tienen Se enfrentan a | Tienen un En los procesos de Siguen el proceso
anticipacion en | dificultades los problemas | enfoque trabajo que siguen, pero no lo dirigen.
la identificaciéon | para anticipar sin un enfoque | parcial, o a no son sistematicos
de los | problemas, si previo. corto plazo. 0 adecuados para la
problemas. su efecto no toma de decisiones
es evidente. en grupo.
3°A 69 % 31 % 86 % 14 % 76 % 24 %
3°B 69 % 31% 83 % 17 % 83 % 17 %

Tabla 45, elaboracién propia: comparacion de grupos, indicadores 1, 2, y 3 en el nivel 3 de desempefio.
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4.1f. Tabla comparativa de resultados entre el grupo de 3° Ay el de 3° B, para
los indicadores 4, 5y 6 en el nivel 3 de la Competencia de Resolucion de
Problemas.

NIVEL 3
Grupo Indicador 4 Indicador 5 Indicador 6
Se quedan | Necesitan No Consigue apoyos, | No aplica No aplica
en lo | orientaci6n consiguen | pero son
concreto en | para transferir aliados. insuficientes para
“el aqui y | aprendizaje a el respaldo de sus
ahora. otros ambitos. decisiones.
3°A 90 % 10 % 79 % 21% 0% 0%
3B 90 % 10 % 86 % 14 % 0% 0%

Tabla 46, elaboracion propia: comparacion de grupos, indicadores 4, 5y 6 en el nivel 3 de

desempeiio.

Nota: con base en los resultados de las tablas 41, 42, 43, 44, 45 y 46 se toma la
decisién de trabajar con el grupo de 3° A, porque tienen menos deficiencias
respecto a la Competencia de Resolucion de Problemas. De acuerdo con lo
anterior, la propuesta del presente trabajo, serd expuesta en el capitulo V de esta

investigacion.



CAPITULO V.

PROPUESTA DE INVESTIGACION

117



118

5.1. Propuesta de intervencion, para desarrollar la Competencia de Resolucion de
Problemas en los alumnos del 3° A, en la escuela Telesecundaria No 89
“Ixtlaxolotitlan” de Villa de las Flores, en el Municipio de Coacalco del Estado de
México.

Tomando en consideracion los resultados obtenidos con la aplicacion del
examen diagndstico a los grupos de 3° Ay de 3° B, contemplado en el inciso 3.4.1,
y la contrastacion realizada con respecto de los indicadores en los niveles 1,2y 3
en los incisos posteriores. En donde se observa que poseen un nivel de

competencia insuficiente.

Por lo que se prepara un programa transversal de intervencién, con el cual se
pretende por una parte lograr la integracion de las secuencias programaticas de la
asignatura de Algebra. Y por otra parte, lograr que los alumnos de 3° A, de la
escuela Telesecundaria No 89 Ixtlaxolotitlan, desarrollen la Competencia de
Resolucion de Problemas en los Niveles |, 1l y Ill, propuestos por la Universidad

Deusto.

5.2. Cronograma de Intervencion.

ENERO |FEBRERO MARZO ABRIL
Actividad / Semana | 1| 2| 3| 4| 1| 2| 3| 4| 1| 2| 3| 4| 5| 1| 2| 3| 4
Aplicacion C1
Aplicacion C2
Aplicacion C3
Intervencién sesion 1
Intervenciéon sesion 2
Intervencién sesion 3

Tabla 47. Elaboracion propia: Cronograma de intervencion, para desarrollar el Nivel 1 de la

Competencia de Resolucion de Problemas.
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5.3. Programa de intervencion para desarrollar en los alumnos del 3° A, la

Competencia de Resolucion de Problemas en el Nivel I, Il y lll. Estructurado
en 22 secuencias didacticas.
Escuela: Telesecundaria Ixtlaxolotitlan No 89 Grupo: 3°A
Docente: M en E. Celia Hernandez Gonzélez Grado: 3°
Asignatura: Algebra Turno: Matutino

INTENCION FORMATIVA
Propésito de la secuencia didactica por asignatura o médulo de asignaturas: Desarrollar la
competencia de Resolucion de Problemas y la capacidad de razonamiento matematico
(abstraccion), haciendo uso del lenguaje algebraico a partir de la resolucion de problemas en la
vida cotidiana. Aplicados en modelos, en un contexto escolar de respeto y colaboracion.

Médulos o sub | Médulos o sub | Asignaturas que
Temaintegrador: Proyecto médqlos que médglos que se | participan.

trabajen el tema | relacionan con el
Algebra: definiciones, lenguaje algebraico, integrador. tema integrador.
vectores, matrices, algebra lineal vy
ejercicios. Algebra, Quimica, | Historia, = Mecénica, | Matematicas, Fisica,

Ingles. Refrigeracion, Quimica, Ciencias
Conceptos  fundamentales:  Lenguaje Informatica, Ingles, etcétera.
algebraico. Alimentos,

Administracion.

Conceptos subsidiarios: Expresion
algebraica y operaciones fundamentales.

CONTENIDOS

Conceptuales: lenguaje algebraico, expresiones algebraicas, operaciones basicas y fundamentos del algebra lineal.
Procedimentales: Que el estudiante aplique los conocimientos del algebra al desarrollar los procedimientos de aplicacion
y solucion de problemas bésicos.

Actitudinales: Por medio de actividades individuales y grupales que el alumno desarrolle valores: éticos, libertad, justicia
solidaridad, confianza en los demas, comunicacion, tolerancia, respeto, honestidad, disciplina, responsabilidad y lealtad.
Competencias genéricas:

a. Se conoce Yy valora a si mismo

b. Aborda problemas y retos teniendo en cuenta los objetivos que persigue.

c. Sustenta una postura personal sobre temas de interés y relevancia general, considerando otros puntos de vista de
forma critica y reflexiva.

Atributos:

a. Enfrenta las dificultades que se le presentan y es consciente de sus valores debilidades y fortalezas.

b. Estructura ideas y argumentos de forma clara, coherente y sintética.

Competencias disciplinares basicas del campo de las ciencias experimentales:

a. Formula y resuelve problemas matematicos, aplicando diferentes enfoques.

b. Argumenta la solucion obtenida de un problema con métodos: numéricos, graficos, analiticos o variacionales. Mediante
el lenguaje: verbal, matematico y el uso de las tecnologias de la comunicacion y la informacion.

Referencias Bibliograficas:

Baldor. Aurelio (2017). Algebra. México: Editorial Patria.

Lay. C. David (2007). Algebra lineal y sus aplicaciones. México: Pearson, Addison Wesley.

Referencias Cibergraficas:
http: //lipamcampestre.blogspot.com/2010/04/algebra.html
http: //matealgebral. blogspot.com/

Tabla 48. Elaboracion propia: contenidos: conceptuales, procedimentales y actitudinales.
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5.3a. Actividades de aprendizaje (1, 2, 3) para los alumnos del grupo de 3° A.

Escuela: Telesecundaria Ixtlaxolotitlan No 89

Grupo: 3° A

Docente: M en E. Celia Hernandez Gonzélez

Grado: 3°

Asignatura: Algebra

Turno: Matutino

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE

Actividad 1 (presentacion Competencias Producto  del | Evaluacion
docente). aprendizaje
Encuadre de la asignatura: Comentario _corto | Diagnostica:

de una cuartilla en | Conocimientos
Misién, visién, presentacion \(;Vord cqntletlr_aAr(ljal pr(tev_los, lista de
programa de la asignatura: oce € interlinéado | cotejo,
contenido objetivos, propdésito, de 1.5. Acerca .de cuestionario para
temario, criterios de evaluacion Ia:nér?cc;g%?]t?:uﬁz :%?::g'car d':
continua. por competen_c/ias en Genérica: a, b, c Disciplinar: b igncluya gna aprendizaje  del
base a la conformacion del T o ropuesta personal | alumno (visual
portafolio de evidencias del Atributo: a prop Ip | diti ’
alumno, bibliografia. - para evaluar los | au |t|v,0,'
Solicitud de correo electrénico contenidos kinestésico o de
de los alumnos. concep_tuales, Kolb).
Conformaciéon de grupo de pro_ced_lmentales M
trabajo. actltudlnale_s del

curso considerando

la ponderacion de

cada tema.
Actividad 2 Portafolio de
a. Contestar cuestionario sobre Examen sobre | evidencias con:
formas de aprendizaje (visual, conocimientos Cuestionario de
auditivo, kinestésico o Kolb). previos de algebra. | formas de

aprendizaje y
b. Resolucién de examen sobre Carta compromiso examen
conocimientos previos de sobre sus acciones | diagnéstico.
algebra. Genérica: a, b, c. Disciplinar: b. para aprender.
c. Integrar a portafolio de | Atributo: a.
evidencias.
Nota: En esta actividad, las
respuestas se consideran, para
saber en qué nivel de
competencia se encuentran los
alumnos.
Actividad 3 Definiciones de: | Portafolio de
a. Realizar la lectura analitica y término, evidencias sobre
reflexiva de las definiciones de: exponente, definiciones  de
término, exponente, binomio, binomio, trinomio, | término,
trinomio, variable y base variable y base en | exponente,
(investigacién en internet y | Genérica: a, b, c. Word, con letra | binomio, trinomio,
biblioteca). Disciplinar: b. Arial 12 y 1.5 de | variable y base.
Atributo: a. interlineado.
b. Elaborar un resumen en Word, Desempefio
con letra Arial 12 y 1.5 de individual.
interlineado, debe de contener:
nombre del tema en color Participacion y
diferente al contenido, colaboracion en
seleccionando y extractando las equipo.
definiciones cuidar la ortografia.
Actitud ante el

c. Integrar al portafolio de trabajo, el equipo
evidencias. y el grupo.

Tabla 49. Elaboracion propia: Actividades y resultados esperados para las actividades 1,2 y 3.
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5.3b. Actividades de aprendizaje (4 y 5) para los alumnos del grupo de 3° A.

Escuela: Telesecundaria Ixtlaxolotitlan No 89

Grupo: 3° A

Docente: M en E. Celia Hernandez Gonzélez

Grado: 3°

Asignatura: Algebra

Turno: Matutino

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE

b. Un representante de cada
equipo compartira con el
grupo sus experiencias.

c. El facilitador estara atento
durante el desarrollo de la
actividad, como moderador,
aclarar dudas y corregir los
errores.

d. Integrar al portafolio de
evidencias.

Atributo: a.

Reporte de
experiencias en
una cuartilla en
Word, Arial 12 y
1.5de
interlineado.

Actividad 4 Competencias Producto  del Evaluacion
Dibujar en el cuaderno un aprendizaje

IC::;F;OI agemfgé?é) allssc? g T:rrgglig Ejercicios sqpre la Po_rtafol!o de
y de ancho=b representacion evidencias  sobre
Resolver: alggbralca del | tarea d_e, la
a. Representar B penmetro y del representacion
algebraicamente el perimetro Genérica: a, b, c. o area de la cancha. alge;bralca ) del
del campo. ' Disciplinar: b. perimetro y del area
b Representar Atributo: a. Pres_entar por | de la cancha.
algebraicamente el area del Zﬁ;:ts?sreporte de; Desempefio
gémpo. Representar comparacion  de | individual.
algebraicamente que el largo resultados. Participacion y
(T.IdS? ;:IS;S ?T!eg,%uu%rflt (? rrfirc]icé-b? Exp_oner tarea por cola_boraci(’)n en
e. ¢Cuanto mide el perimetro ﬁg'gﬁgig: 2nte o equipo.

del campo? .

f. ¢Cuéanto mide el area del grupo. ﬁgg;ujg elaenc;iipo e)l
campo? - . el grupo.

g. ¢Qué operacion se realiza

al calcular el perimetro?

h. ¢Qué operacion se realiza

al calcular el area?

i. Integrar al portafolio de

evidencias.

Actividad 5 Fotografia Portafolio de
a. En equipos de 3 escaneada de las | evidencias con:
integrantes, los alumnos comparaciones de | Fotografia
comparan sus respuestas de resultados al | escaneada de las
la actividad 3, con las de los | Genérica: a, b, c. conformar el | comparaciones de
demés (trabajo colaborativo). Disciplinar: b. equipo de trabajo. | resultados al

conformar el equipo
de trabajo.

Reporte de
experiencias en una
cuartilla en Word,
Arial 12 y 1.5 de
interlineado.

Tabla 50. Elaboracion propia: Actividades y resultados esperados para las actividades 4 y 5.
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5.3c. Actividades de aprendizaje (6, 7 y 8) para los alumnos del grupo de 3° A.

Escuela: Telesecundaria Ixtlaxolotitlan No 89

Grupo: 3°A

Docente: M en E. Celia Hernandez Gonzélez

Grado: 3°

Asignatura: Algebra

Turno: Matutino

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE

Actividad 6 (tarea extra clase)

a. Realizar la lectura analitica y
reflexiva de los siguientes temas:
términos semejantes, suma y
resta con polinomios (investigar
en internet y biblioteca).

b. Elaborar un resumen en Word,
con letra Arial 12 y 1.5 de
interlineado, debe de contener:

Competencias Producto del Evaluacién

aprendizaje

Resumen de | Portafolio de
lectura de: términos | evidencias con
semejantes, sumay | resumen de
resta de | lectura de:

Genérica: a, b, c. polinomios, en | términos
Disciplinar: b Word, con letra | semejantes,

Atributo: a.

Arial 12 y 1.5 de

suma y resta de

nombre del tema en color interlineado. polinomios, en
diferente al contenido, Word, con letra
seleccionando y extractando las Arial 12 y 1.5 de
ideas principales, cuidar la interlineado.
ortografiay la limpieza.

c. Integrar al portafolio de

evidencias.

Actividad 7 Ejercicios resueltos | Portafolio de
a. Durante la clase, en parejas del libro de Algebra | evidencias con
resolver del libro Algebra de de Baldor (2017) | ejercicios

Baldor (2017), 5 problemas de | Genérica: a, b, c. sobre: términos | resueltos del libro

sumay 5 problemas referentes a Disciplinar: a, b. semejantes, sumay | de Algebra de

resta de polinomios. Atributos: a, b. resta de | Baldor (2017)

b. Posteriormente se conforman polinomios. sobre: términos

equipos de 5 integrantes para semejantes,

comparar las respuestas entre si suma y resta de

(trabajo colaborativo). polinomios.

c. Un representante de cada

equipo compartira con el grupo Reporte de

sus experiencias. experiencias en

d. El facilitador estard atento una cuartilla en

durante el desarrollo de la Word, Arial 12 y

actividad, como  moderador, 15 de

aclarar dudas y corregir los interlineado.

errores.

e. Integrar al portafolio de

evidencias.

Actividad 8 Fotografia Portafolio de

Elaboracion del proyecto del escaneada del | evidencias con:

grupo. mapa conceptual | fotografia
Genérica: a, b, c. de terminologia | escaneada  de

El facilitador conforma equipos Disciplinar: b. algebraica, terminologia

de 5 integrantes. Atributo: a. términos algebraica,

a) Elaboran un mapa conceptual semejantes, sumay | términos

en cartulina, sobre: terminologia, resta de | semejantes,

lenguaje algebraico, términos polinomios. suma y resta de

semejantes, suma y resta de polinomios.

polinomios.

b. Sacar una fotografia del mapa
conceptual y escanear para
ingresar al portafolio de
evidencias.

Tabla 51. Elaboracion propia: Actividades y resultados esperados para las actividades 6, 7 y 8.




123

5.3d. Actividades de aprendizaje (9, 10y 11) para los alumnos del grupo de 3°

A.
Escuela: Telesecundaria Ixtlaxolotitlan No 89 Grupo: 3°A
Docente: M en E. Celia Hernandez Gonzélez Grado: 3°

Asignatura: Algebra

Turno: Matutino

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE

Actividad 9

a. Se realiza una exhibicion de todos los
mapas conceptuales y se elige entre todo
el grupo al mejor mapa, identificando
coincidencias y diferencias.

b. El facilitador proyecta en clase un

Competencias Producto del Evaluacién
aprendizaje
Fotografia Portafolio de
impresa y | evidencias con:
escaneada de | Fotografia

Genérica: a, b, c.

todos los mapas

escaneada de

geométricas con numeros reales y
sistemas de ecuaciones lineales
(investigar en internet y biblioteca).

b. Elaborar un resumen en Word, con letra
Arial 12 y 1.5 de interlineado. El trabajo
debe de contener: nombre del tema en
color diferente al contenido,
seleccionando y extractando las ideas
principales, cuidar la ortografia y la
limpieza.

c. Integrar al portafolio de evidencias.

Genérica: a, b, c.

Atributos: a.

Disciplinar: b.

en un cuerpo
sélido, vectores y
descripciones
geomeétricas con
ndmeros reales y
sistemas de
ecuaciones
lineales, en Word,
con letra Arial 12
y 15 de
interlineado.

video de internet, sobre lenguaje conceptuales todos los mapas
algebraico, términos semejantes, sumay | Atributo: a. Disciplinar: b. presentados en la | conceptuales
resta de polinomios, para reforzar los exhibicion. presentados en
conceptos tratados. la exhibicion.
c. Sacar una fotografia de todos los
mapas conceptuales y escanear para
ingresar al portafolio de evidencias.
Actividad 10 Examen de: | Portafolio de
a. El facilitador, aplica un examen escrito, terminologia, evidencias  del
alos alumnos, relacionado con los temas: lenguaje alumno
terminologia, lenguaje algebraico, algebraico, completo.
términos semejantes, suma y resta de términos
polinomios, que sera resuelto | Genérica: a, b, c. semejantes,
individualmente, para obtener la suma y resta de
evaluacion de la primera parte de la | Atributo: a, b Disciplinar: a, b. polinomios.
secuencia didactica. Resuelto
b. Integrar al portafolio de evidencias del individualmente
alumno. por los alumnos,

integrado en el

portafolio de

evidencias.
Actividad 11 Resumen de | Portafolio de
a. Realizar la lectura analitica y reflexiva lectura de: | evidencias con
de los siguientes temas: coordenadas coordenadas resumen de
escalares, masa, centro de masa en un escalares, masa, | lectura de:
cuerpo sélido, vectores y descripciones centro de masa | coordenadas

escalares, masa,
centro de masa
en un cuerpo
sélido, vectores y
descripciones

geométricas con
nameros reales y

sistemas de
ecuaciones
lineales, en
Word, con letra
Arial 12 y 1.5 de
interlineado.

Tabla 52. Elaboracion propia: Actividades y resultados esperados para las actividades 9, 10 y 11.
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5.3e. Actividades de aprendizaje (12, 13y 14) para los alumnos del grupo de

3°A.
Escuela: Telesecundaria Ixtlaxolotitlan No 89 Grupo: 3° A
Docente: M en E. Celia Hernandez Gonzéalez Grado: 3°

Asignatura: Algebra

Turno: Matutino

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE

Actividad 12 (tarea extra clase)

El facilitador integra equipos de 5 integrantes.

a) Elaboran un mapa conceptual y grafica en
cartulina, sobre: coordenadas escalares, masa,
centro de masa en un cuerpo soélido, vectores

Competencias Producto del Evaluacién
aprendizaje
Fotografia de | Portafolio de
evidencias con | evidencias con:

mapa conceptual y

con numeros reales y sistemas de ecuaciones gréfica. Con mapa
lineales. conceptual y
b. Elaborar un reporte de experiencias en una | Genéri Reporte de grafica.
cuartilla en Word, Arial 12 y 1.5 de interlineado. ca: a, experiencias en
c. Sacar una fotografia del mapa conceptual y | b, c. Disciplinar: a, b. una cuartilla en Reporte de
escanear para integrar al portafolio de Word, Arial 12y experiencias en
evidencias. Atribut 1.5 de interlineado. | una cuartilla en
o: a. Word, Arial 12 y
15 de
interlineado.
Actividad 13 Fotografia impresa | Portafolio de
a. Se realiza una exhibicion de todos los mapas y escaneada de evidencias con:
conceptuales y se elige entre todo el grupo al todos los mapas Fotografia
mejor mapa, Iidentificando coincidencias y conceptuales escaneada de
diferencias. presentados en la todos los mapas
b. El facilitador proyecta en clase un video de | Genéri exhibicion. conceptuales
internet, sobre: coordenadas escalares, masa, | ca: a, presentados en la
centro de masa en un cuerpo soélido, vectores 'y | b, c. Disciplinar: b. Reporte de exhibicion.
descripciones geométricas con nimeros reales y experiencias en
sistemas de ecuaciones lineales, para reforzar | Atribut una cuartilla en Reporte de
los conceptos tratados. o:a,b. Word, Arial 12y experiencias en
c. Sacar una fotografia de todos los mapas 1.5 de interlineado. | una cuartilla en
conceptuales y escanear. Word, Arial 12y
d. Elaborar reporte de experiencias en una 1.5de
cuartilla en Word, Arial 12y 1.5 de interlineado. interlineado.
e. Integrar al portafolio de evidencias.
Actividad 14 Ejercicios resueltos | Portafolio de
En equipos de 3 integrantes, los alumnos del libro de Algebra | evidencias con
resuelven los siguientes problemas (trabajo lineal de Lay ejercicios
colaborativo): (2007) sobre: resueltos del libro
a. Identificar en el plano xy los puntos V1= (2, 2); vectores y de Algebra lineal
V2= (-2, -1); V3= (3, -1). Genéri descripciones de Lay (2007)
b. Con los puntos anteriores, sefialados en el | ca: a, geométricas de sobre: vectores,
plano xy, trazar los vectores respectivos a cada | b, c. Disciplinar: a, b. ndmeros reales. descripciones
punto con centro en el origen de interseccion de geométricas de
los cuatro cuadrantes formados. nameros reales y
b. Graficar figura obtenida. Atribut centro de
c. El facilitador estara atento durante el | os:a. gravedad.

desarrollo de la actividad, como moderador,
aclarar dudas y corregir los errores.
d. Integrar al portafolio de evidencias.

Tabla 53. Elaboracion propia: Actividades y resultados esperados para las actividades 12, 13y 14.




125

5.3f. Actividades de aprendizaje (15y 16) para los alumnos del grupo de 3° A.

Escuela: Telesecundaria Ixtlaxolotitlan No 89

Grupo: 3° A

Docente: M en E. Celia Hernandez Gonzélez

Grado: 3°

Asignatura: Algebra

Turno: Matutino

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE

Actividad 15

En equipos de 3 integrantes, los
alumnos resuelven los siguientes
problemas (trabajo colaborativo):

a. Los puntos siguientes: V1 (0,1); V2
8,1 y V3 (2,4), conforman la
ubicacion en el espacio xy, de una
placa triangular de acero de un
centimetro de espesory 3 kg de masa.
Determine las coordenadas del centro
de gravedad de la masa del sistema.
Doénde:

Genérica: a, b, c.

Atributo: a.

Disciplinar: a, b.

de Lay (2007)
sobre: vectores y
descripciones
geométricas de
ndmeros reales.

Competencias Producto del Evaluacién
aprendizaje
Ejercicios Portafolio de
resueltos del libro | evidencias  con
de Algebra lineal | ejercicios

resueltos del libro
de Algebra lineal
de Lay (2007)
sobre: vectores,
descripciones

geométricas de
ndmeros reales y

Centro de gravedad= 1/m (mlVvli centro de
+m2V2 +...... Mn Vn). gravedad.

b. Graficar figura obtenida.

c. El facilitador estara atento durante

el desarrollo de la actividad, como

moderador, aclarar dudas y corregir

los errores.

d. Integrar al portafolio de evidencias.

Actividad 16 Ejercicios Portafolio de
En equipos de 3 integrantes, los resueltos del libro | evidencias con:
alumnos resuelven el siguiente de Algebra lineal | ejercicios

problema (trabajo colaborativo):
a. lIdentificar en el plano xy los
siguientes puntos.

Punto Masa
Vi= (5, -3) 2 Kg
V2= (5, 3) 5 Kg
V3= (-5, 3) 2 Kg
V4= (-5, -3) 1Kg

b. Calcular el centro de gravedad del
sistema, considerando las masas
puntuales del inciso anterior. Centro
de gravedad= 1/m (m1V1 +m2Vv2
+...... Mn Vn).

c. Graficar lafigura obtenida.

d. El facilitador estara atento durante
el desarrollo de la actividad, como
moderador, aclarar dudas y corregir
los errores.

e. Integrar al portafolio de evidencias

Genérica: a, b, c.

Atributo: a.

Disciplinar: a, b.

de Lay (2007)
sobre: vectores y
descripciones
geométricas de
ndmeros reales.

resueltos del libro
de Algebra lineal
de Lay (2007)
sobre: centro de
gravedad.

Tabla 54. Elaboracion propia: Actividades y resultados esperados para las actividades 15y 16.
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alumnos del grupo de

3°A.
Escuela: Telesecundaria Ixtlaxolotitlan No 89 Grupo: 3°A
Docente: M en E. Celia Hernandez Gonzalez Grado: 3°

Asignatura: Algebra

Turno: Matutino

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE

Actividad 17 Competencias Producto del Evaluacion

a. Realizar la lectura analitica y aprendizaje

reflexiva del siguiente tema: sistemas Ejercicios resueltos | Portafolio de
lineales y su representacion matricial del libro de Algebra | evidencias  con
(investigar en internet y biblioteca). lineal de Lay (2007) | ejercicios

b. Elaborar un resumen en Word, con
letra Arial 12 y 1.5 de interlineado.

sobre: sistemas
lineales y su

resueltos del libro
de Algebra lineal

El trabajo debe de contener: nombre | Genérica: a, b, c. representacion de Lay (2007)
del tema en color diferente al matricial sobre: sistemas
contenido, seleccionando y | Atributo: a. Disciplinar: a, b. lineales 'y su
extractando las ideas principales, representacion
cuidar la ortografia y la limpieza. matricial.

c. Integrar al portafolio de evidencias.

Actividad 18 Ejercicios resueltos | Portafolio de
El facilitador integra equipos de 5 del libro de Algebra | evidencias con:
integrantes. lineal de Lay (2007) | ejercicios

a) Elaboran un mapa conceptual y
grafica en cartulina, sobre: sistemas
lineales, su representaciéon y
consistencia matricial.

b. Elaborar un reporte de
experiencias en una cuartilla en Word,
Arial 12y 1.5 de interlineado.

Atributo: a.

Genérica: a, b, c.

Disciplinar: a, b.

sobre: sistemas
lineales, su
representacion y
consistencia
matricial.

resueltos del libro
de Algebra lineal

de Lay (2007)
sobre: sistemas
lineales, su

representacion 'y
consistencia

c. Sacar una fotografia del mapa matricial.
conceptual y escanear paraintegrar al

portafolio de evidencias.

Actividad 19 Fotografia impresa Portafolio de
a. Se realiza una exhibicién de todos y escaneada de evidencias con:
los mapas conceptuales y se elige todos los mapas Fotografia

entre todo el grupo al mejor mapa,
identificando coincidencias y
diferencias.

b. El facilitador proyecta en clase un
video de internet, sobre: sistemas
lineales, su representacion y
consistencia matricial, para reforzar
los conceptos tratados.

c. Sacar una fotografia de todos los
mapas conceptuales y escanear.

d. Elaborar reporte de experiencias
en una cuartilla en Word, Arial 12y
1.5 deinterlineado.

e. Integrar al portafolio de
evidencias.

Atributo: a.

Genérica: a, b, c.

Disciplinar: b

conceptuales
presentados en la
exhibicion.

Reporte de
experiencias en
una cuartilla en
Word, Arial 12y 1.5
de interlineado.

escaneada de
todos los mapas
conceptuales
presentados en la
exhibicion.

Reporte de
experiencias en
una cuartilla en
Word, Arial 12y
1.5de
interlineado.

Tabla 55. Elaboracion propia: Actividades y resultados esperados para las actividades 17, 18 y 19.
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5.3h. Actividades de aprendizaje (20, 21y 22) para los alumnos del grupo de

3°A.
Escuela: Telesecundaria Ixtlaxolotitlan No 89 Grupo: 3°A
Docente: M en E. Celia Herndndez Gonzéalez Grado: 3°

Asignatura: Algebra

Turno: Matutino

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE

Actividad 20

En equipos de 3 integrantes, los
alumnos resuelven los siguientes
problemas (trabajo colaborativo):

a. Representar matricialmente las

siguientes ecuaciones lineales (matriz

Genérica: a, b, c.

sobre: sistemas

Competencias Producto  del Evaluacion
aprendizaje
Ejercicios resueltos | Portafolio de
del libro de Algebra | evidencias con:
lineal de Lay (2007) | ejercicios

resueltos del libro

aumentada): > .
_ lineales 'y su | de Algebra lineal
X1-3X2+X3=0 . . o .
2X2 - 8X3 =8 Atributo: a. Disciplinar: a, b. representacion de Lay _ (2007)
LAX1 + BX2 +7X3 = -7 matricial. sobre:  sistemas
lineales y su
b. El facilitador estara atento durante el reptrgs'e?tamon
desarrollo de la actividad, como matricial.
moderador, aclarar dudas y corregir los
errores.
c. Integrar al portafolio de evidencias
Actividad 21 Ejercicios Portafolio de
En equipos de 3 integrantes, los resueltos del libro evidencias  con:
alumnos resuelven los siguientes de Algebra lineal ejercicios

problemas (trabajo colaborativo):

a. Determinar si el siguiente sistema de

ecuaciones lineales es consistente:
X2-4X3=8

2X1+3X2+2X3=1

5X1-8X2+7X3=1

b. El facilitador estara atento durante el

desarrollo de la actividad, como

moderador, aclarar dudas y corregir los

errores.

c. Integrar al portafolio de evidencias.

Genérica: a, b, y c.

Atributo: a.

Disciplinar: a, b.

de Lay (2007)
sobre: ecuaciones
lineales
consistentes por el
método de
reduccién (que
tienen al menos
una solucion).

resueltos del libro
de Algebra lineal

Actividad 22

a. El facilitador, aplica un examen
escrito a los alumnos, relacionado con
los temas: coordenadas escalares,
masa, centro de masa en un cuerpo
s6lido, vectores y descripciones
geométricas con numeros reales y
sistemas de ecuaciones lineales,
tratados, que sera resuelto
individualmente, para obtener la
evaluacion de la segunda parte de la
secuencia didéactica.

b. Integrar al portafolio de evidencias
del alumno.

Genérica: a, b, c.

Atributos: a, b.

Disciplinar: a, b.

Examen de:
coordenadas
escalares, masa,

centro de masa en
un cuerpo solido,

vectores y
descripciones
geométricas  con
ndmeros reales y
sistemas de
ecuaciones
lineales

de Lay (2007)
sobre:
ecuaciones
lineales
consistentes por
el método de
reduccién  (que
tienen al menos
una solucién).
Portafolio de
evidencias del

alumno completo.

RECURSOS
Equipo Materiales Fuentes de informacién
Proyector de multimedia (cafién), | Cuaderno individual de apuntes | Baldor. Aurelio  (2017).
computadora, ordenador, calculadora | cyadriculado, 50 hojas de papel bond | Algebra. México: Editorial

cientifica fx-82MS, internet, pintarrén
y libros.

tamafio carta, 50 hojas milimétricas
tamafio carta, escuadras de 30° y 60°,
compas, lapiz del # 2 o equivalente,
plumines de colores (verde, azul, rojo,

negro, etcétera), borrador blando.

Patria.
Lay. C. David

México:
Wesley.

(2007). Algebra

lineal y sus aplicaciones.
Pearson,

Addison

Tabla 56. Elaboracion propia: Actividades y resultados esperados para las actividades 20, 21 y 22.
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5.3i. Elementos para evaluaciéon de los desempefios en los alumnos del grupo

de 3°A.
Escuela: Telesecundaria Ixtlaxolotitlan No 89 Grupo: 3°A
Docente: M en E. Celia Hernandez Gonzéalez Grado: 3°

Asignatura: Algebra

Turno: Matutino

Alumno:
Aspecto Rasgo Cumple
Si No
Cuestionario
Apertura | Mapa mental
Exposicién
Trabajo de investigacion
Lectura y andlisis de bibliografia
Resumen
Desarrollo Comparacion
Definicién de conceptos
Exposicion (Mapas conceptuales y medios
electronicos).
Trabajo individual y en equipo (portafolio de
evidencias, tareas, trabajo, medios
Cierre electrén_icos). _ _
Puntualidad y asistencia
Conducta (desarrollo de valores, respeto,
tolerancia, responsabilidad, honestidad).
Lista de cotejo
Cumple
Indicadores de desempefio de bajo nivel Si No

Utiliza informacién bibliografica para apoyar su aprendizaje.

Consulta informacibn de acuerdo a las direcciones
electronicas proporcionadas y busca nuevas.

Conforma su portafolio de evidencias.

Realiza su trabajo con orden y limpieza.

Participa interactivamente y aporta ideas al tema.

Participa y expone sus ideas frente al grupo.

Respeta la opinion de los demas.

Escucha con interés y respeto a sus comparieros

Comparte con el equipo su trabajo e ideas

Entrega los trabajos y el andlisis de las lecturas.

Tiene presente un plan de vida.

Evaluacion final

Tabla 57. Elaboracion propia: lista de cotejo para evaluar desempefios de los alumnos del grupo

de 3° A.
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5.3]. Elementos para evaluacion de las actitudes en los alumnos del grupo de

3°B.

ESCALA DE ACTITUD INDIVIDUAL

Escuela: Telesecundaria Ixtlaxolotitlan No 89

Grupo: 3°B

Docente: M en E. Celia Hernandez Gonzélez

Grado: A

Asignatura: Algebra

Turno: Matutino

Alumno:

Firma:

No Actitudes personales

Si

No

Trabajo individualmente y colaboro con trabajos en equipo.

Externo mis dudas al facilitador educativo.

Asumo responsabilidad ante mis tareas.

Asisto con regularidad y puntualidad a mis clases.

Colaboro con el grupo al participar en clase.

No acepto la invitacion para mantener limpio el salén de clase.

Creo que solo debo ayudar a mis amigos en clase.

Organizo actividades para integrar a otros grupos.

Me intereso cuando algun compaiiero tiene problemas.

Me burlo de mis compafieros cuando se equivocan.

Colaboro con mis comparieros en trabajos extra-clase.

R
SEBlo|leNo|a|ns|w|n|e

Comparto mi equipo y material con comparieros

[ERN
w

No estoy de acuerdo con algunos comentarios de compaiieros.

[EEN
N

Me gusta integrarme con compafieros de diferentes salones.

[ERN
O3]

Visito a mis compaferos cuando tienen problemas.

[ERN
(e}

Aconsejo a mis compaferos en problemas escolares y personales.

[ERN
\l

Comparto mi comida con los compaferos sin recursos.

[EEN
[o¢]

Respeto las diferentes ideologias politicas de las personas.

[ERN
o

Respeto las diferentes creencias religiosas de las personas.

N
o

Respeto a las personas sin importar: religion, raza o posicio

n social.

N
=

Organizo actividades para integrar a los compafieros aislados.

N
N

Incentivo a mis compafieros a superarse como estudiantes

N
w

Estoy dispuesto a colaborar para que el grupo se integre.

N
~

Evito perjudicar a alguno de mis compafieros.

N
()]

Me acerco a los compaferos que no tienen amigos en el cu

ISo.

Evaluacién continua

Desemperiio en el trabajo individual (Conceptual-Procedimental).

Desemperfio en el trabajo en equipo (Conceptual-Procedimental).

Conducta (desarrollo de valores, respeto, tolerancia, respon
honestidad).

sabilidad,

Evaluacion final

Tabla 58. Elaboracion propia: lista de cotejo para evaluar actitudes personales del grupo de 3° A.
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CONCLUSIONES

Con la aplicacién de la estrategia didactica propuesta, se logra desarrollar en
primer lugar la integracion de las secuencias programaticas de la asignatura de
Algebra. Resolviendo por un lado el problema detectado en esta investigacion: “la
desintegracion de las secuencias del bloque programatico de la asignatura de
algebra, del tercer grado en la Escuela Telesecundaria No. 89 Ixtlaxolotitlan”, del

municipio de Coacalco, en el Estado de México en el ciclo escolar 2015 — 2016.

Y por otra parte se apoya a los alumnos del grupo del 3° A, para que avancen
en un 30 %, hacia el desarrollo de la Competencia de Resolucion de Problemas en
los Niveles I, Il 'y I, propuestos por la Universidad Deusto. Esto es posible, debido
a que los alumnos con los que se cuenta, se ubican en el inicio de la pubertad y la
entrada a la adolescencia, en la cual sufren cambios fisicos drasticos y mentales,

gue inciden sobre todo en su desarrollo cognitivo.

Aspectos que coinciden con el ingreso de los jovenes a la tercera etapa de la
educacion bésica, donde el contenido de las diversas materias que cursan;
comienza a alejarse de lo concreto para introducirse en aspectos progresivamente
mas abstractos, hecho que se corresponde con un cambio cualitativo de sus
estructuras cognoscitivas. Mismo que los sitia en presencia de un pensamiento
hipotético-deductivo, el cual permite al adolescente apropiarse de los

conocimientos de ese nivel educativo.

Observandose en esta etapa, una revoluciéon intelectual que los acerca al
pensamiento cientifico, el cual propicia una nueva légica del pensamiento formal,
gue modifica y amplia la vision, que sobre el mundo tiene el individuo. Dotandole
de nuevas y sofisticadas estrategias para la resolucion de problemas, las cuales a
su vez permiten el desarrollo y el avance continuo de la humanidad, en estadios
siguientes de educacion e investigacion cientifica (Inhelder & Piaget, 1955-1972;
Piaget & Inhelder, 1966-1973; Carretero, 1985; Carretero & Ledn, 1990, 2002;
Noguera & Escalona, 1989; Sarafino & Armstrong, 1988).
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De esta forma, el adolescente concibe los hechos, como: “el sector de las
realizaciones efectivas en el interior de un universo de transformaciones posibles”,
incluso el sujeto solamente admitira y se explicard esos hechos después de
verificarlos dentro del conjunto de las posibles hipotesis, que guardan
compatibilidad con la situacion dada. La propiedad méas real que presenta el
pensamiento formal, es su capacidad de operar sobre proposiciones verbales y no

solo directamente sobre objetos, como lo hace el nifio del periodo de 11-13 afios.

Al respecto, es suficiente traducir en proposiciones una operacién concreta; sin
presentar para la resolucion, los objetos manipulables que sirvan de soporte a esta
operacion, esto solo puede ser resuelto en el nivel cognoscitivo formal. E implica
gue, en el nivel formal de la l6gica de clases y relaciones, que afecta a los objetos;
se le superpone una nueva propiedad: “la légica de las proposiciones”, que
funcionalmente permite al sujeto un mayor nimero de posibilidades operacionales,
las cuales se van a manifestar tanto en presencia de dispositivos experimentales,
como ante problemas propuestos de forma verbal. (Inhelder & Piaget, 1955-1972,
p. 213).

Encontrdndose notables diferencias individuales entre sujetos de las mismas
edades, que estan en la adolescencia. Porque existen sujetos mas dotados para la
fisica y matematicas y otros para la literatura, o para otros campos del saber. Por
lo tanto, todos los sujetos normales; llegan a realizar las operaciones y desarrollar
sus estructuras mentales formales, si no entre los 11 y 15 afios, si entre los 15 y
20, que es la edad en la que se encuentran en la Secundaria, el Nivel Medio
Superior y/o Superior. Lo cual realizan en diferentes terrenos y situaciones,

dependiendo de sus aptitudes y de sus profesiones (Piaget, 1970).

La realidad, es que sin la escuela en los niveles educativos mas avanzados, el
adolescente no alcanzara seguramente la compleja estructura de pensamiento que
lo capacita para la solucion de problemas abstractos y que caracteriza
esencialmente al estadio de las operaciones formales, sobre todo tomando en
cuenta que la educacién escolar guarda una alta relacion con la clase social del
individuo (Peluflo, 1966 & 1967; Schimid & Kitsikis, 1977; Carretero, 1981, 1982;
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Douglas & Wong, 1977; Lauderdan & Bendavid, 1977; Greenfield, 1976; Carretero,
1985).

Para Vygotsky (1931-1996), el adolescente es considerado ante todo como un
ser pensante, en el que las funciones psiquicas superiores no son una simple
continuacién de las funciones elementales, ni tampoco una conjuncidén mecanica;
sino una formacion psiquica cualitativa. Contempla en ese proceso, el desarrollo
organico general del individuo, da importancia prioritaria al desarrollo histérico
cultural de éste y considera las funciones psiquicas superiores como producto del

desarrollo histérico de la humanidad.

En el que existe una unidad indisoluble entre la estructura y la funcién, donde
por cada paso nuevo que se de, en el desarrollo de contenidos del pensamiento,
se adquiriran nuevos mecanismos de conducta; que permitirian la transicién a una

etapa superior de operaciones intelectuales.

Donde el aspecto clave del pensamiento adolescente es: “la capacidad de
asimilar (por primera vez) el proceso de formacion de conceptos”. Lo cual le
permitira al sujeto en esta edad de transicidén, apropiarse del “pensamiento en
conceptos” y su paso a una nueva y superior forma de actividad intelectual. Siendo
esta forma de pensamiento verbal I0gico, la Unica que permite al sujeto la expresion

correcta del conocimiento cientifico.

Para responder a la pregunta de investigacion: ¢ Por qué no se logran articular
los bloques programaticos del moédulo de algebra del tercer grado en la

telesecundaria No. 89 “Ixtlaxolotitlan” ciclo escolar 2016— 20177

Se plantea la hipotesis primaria: “si se usa un tema especifico, contemplado en
las secuencias didacticas, para lograr la integracion programatica del mdédulo
algebra. Entonces los alumnos del 3° A, logran desarrollar la Competencia de
Resolucion de Problemas con un 30 % de cumplimiento en los Niveles I, Il y 1ll, de

acuerdo con lo establecido por la Universidad Deusto.
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Observandose durante el proceso de esta investigacion, al aplicar los
instrumentos disefiados, que es no refutada, ya que al aplicar el programa de
intervencion, para desarrollar la Competencia de Resolucién de Problemas a los
alumnos del grupo de 3° A, se les proporciona, los elementos y herramientas
necesarias para desarrollar “el proceso de formacion de conceptos a nivel
cognitivo”, esenciales en esta etapa evolutiva de los seres humanos, para expresar

y manejar el lenguaje algebraico-cientifico, requerido en su proceso de formacion.

En referencia a la hipétesis nula: “si se usa un tema especifico, contemplado
en las secuencias didacticas, para lograr la integraciéon programéatica del médulo
algebra. Entonces los alumnos del 3° A, “no logran” desarrollar un 30% de la
Competencia de Resolucién de Problemas en los Niveles |, 11 y Ill, de acuerdo con
lo establecido por la Universidad Deusto. No se cumple, ya que la hipétesis primaria

es no refutada.

En la presente investigacion el objetivo general es: “realizar la integracion
programatica del mddulo de algebra”. Para desarrollar la Competencia de
Resolucién de Problemas en los alumnos del grupo de 3° A, de acuerdo con lo

establecido por la Universidad Deusto.

Respecto del objetivo general: “realizar la integracion programatica del modulo
de algebra”. Para desarrollar la Competencia de Resolucion de Problemas en los
alumnos del grupo de 3° A, de acuerdo con lo establecido por la Universidad
Deusto. Se cumple por medio del tema integrador, contemplado en cada una de las
22 secuencias didacticas, de la propuesta, contemplada en el Capitulo V, de la

presente investigacion.

En referencia a los objetivos especificos tenemos que, el primer objetivo: hacer
uso de herramientas tecnoldgicas, para desarrollar las habilidades de resolucion de
problemas y la abstraccion matematica. Se cubre completamente con el uso de la
computadora o laptop personal y el programa Newton, contemplado en la propuesta
del capitulo V.
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El segundo objetivo: propiciar el incremento de las habilidades de caracter
operacional y conceptual sobre el Algebra, que inicialmente muestran los alumnos
respecto del lenguaje algebraico y los sistemas de representacion. Se cumple, ya

gue estan consideradas para ser desarrolladas en la propuesta del capitulo V.

El tercer objetivo: reducir los errores que cometen los alumnos con las letras y
operaciones algebraicas (errores de traduccion en el lenguaje, interpretaciones
erréneas del significado de: letras, expresiones algebraicas y ecuaciones en
diferentes contextos, dificultad en la comprension de signos). Se cumple ya que con
la propuesta del capitulo V, se propicia un pensamiento algebraico. Que permite a
los alumnos llevar a cabo reflexiones meta-cognitivas. Para conceptualizar el
lenguaje algebraico, yuxtaponiendo el lenguaje formal con el lenguaje visual,

incluido en el capitulo V.

El cuarto objetivo: disefiar experiencias de aprendizaje con diferentes sistemas
de representacion (lenguaje formal y visual), interconectado con situaciones
abstractas de la vida cotidiana, que incluyan expresiones algebraicas y ecuaciones
lineales, para que los alumnos logren incorporar a sus esquemas cognitivos los
conocimientos nuevos que se les presentan en el aprendizaje del algebra y de esta
forma favorecer el desarrollo “del proceso de formacion de conceptos a nivel
cognitivo”. Se cumple totalmente, con el programa de intervencion propuesto en el

capitulo V de esta investigacion.

El quinto objetivo: analizar el potencial y la dificultad que presenta el propio
disefio, con respecto a la metodologia y a las estrategias de intervencién en el aula,
para propiciar un aprendizaje significativo contextualizado en el alumno. Orientado
hacia el desarrollo de competencias cognitivas de caracter conceptual, operacional
y actitudinal. Se cumple, ya que el andlisis, se lleva a cabo desde el inicio de la
aplicacion del primer instrumento de medicion, donde los datos que arroja son utiles
para disefiar la metodologia y las estrategias del programa de intervencion del

capitulo V de la presente investigacion.
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Finalmente, los resultados obtenidos, posibilitan la confiabilidad de la presente
investigacion, en primera instancia, porque es estable, segura y congruente.
Ademas de relacionar y contrastar sus resultados con aquellos estudios paralelos
0 similares que se presentaron en el marco teorico-referencial o estado del arte

para explicar mejor lo que el estudio verdaderamente significa (Martinez, 2004).

En segunda instancia la hipotesis propuesta es no refutada, y la validez interna
tiene un alto nivel, derivado de la forma de recoger la informacion y de las técnicas
de andlisis utilizadas (observacion participativa e incorporar en el proceso de

analisis una continua actividad de realimentacion y reevaluacion).

Cumpliéndose complementariamente en la medida que se logran cubrir los
parametros determinados por la Universidad Deusto, respecto de la Competencia
de Resolucion de Problemas (Kane, 1992; Knapp & Mueller, 2010; et al Villa y
Poblete, 2007).

Respecto del proceso de teorizacidén, Einstein solia decir que “la ciencia
consistia en crear teorias”. Pero una teoria es un modo nuevo de ver las cosas, y
puede haber muchos modos diferentes de verlas. Derivado de esto aqui podemos
decir, que toda teorizacion es un ejercicio contintio de validacion y de creacion de
credibilidad de nuestros resultados. Por lo que el proceso de teorizacion utiliza
todos los medios disponibles a su alcance para lograr la sintesis final de un estudio

o0 investigacion.

Concretamente, “este proceso trata de integrar en un todo coherente y légico
los resultados de la investigacion en curso, mejorandolo con los aportes de los
autores reseflados en el marco teorico-referencial después de llevar a cabo el
trabajo de contrastacién”. Donde se proponen nuevas formas de explicar, clasificar

y/o relacionar cosas ya conocidas.

Por lo que las hipétesis y teorias cientificas no se derivan de los hechos
observados, sino que se inventan para dar cuenta de ellos; son conjeturas relativas
a las conexiones que se pueden establecer entre los fenbmenos estudiados y las

uniformidades y regularidades que subyacen a éstos.
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Ya que una teoria es una construccion mental simbdlica, verbal o iconica, de
naturaleza conjetural o hipotética, que nos obliga a pensar de un modo nuevo al
completar, integrar, unificar, sistematizar o interpretar un cuerpo de conocimientos,
gue hasta el momento se consideraban incompletos, imprecisos, inconexos o
intuitivos (Hanson, 1977, p. 229).
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