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Resumen

El presente trabajo, de cardcter cualitativo, tiene como propdsito des-
cribir algunos lineamientos pedagdgicos que sirvan para actualizar el proceso
instruccional de la matemadtica que se administra en el nivel de pregrado del
Sistema Educativo Venezolano. A tal efecto se utilizé el nivel de investigacion
documental, aplicando un andlisis deductivo del material tedrico cotejado, lo
que permitié estructurar unas actividades de instruccion ecoldgica relaciona-
das con las acciones prdcticas, las operaciones cognoscitivas y las interac-
ciones sociales inherentes a la accioén diddctica en un aula de clases, con el
proposito de facilitar en los alumnos el aprendizaje significativo y socializado
sobre los signos propios de la matemadtica.
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Several pedagogical features for an up dated education
in advanced mathematics

Abstract

This work, of a qualitative nature, bears the intention to describe some
pedagogical features that can be used to update the mathematics educational
process, administered in the under graduate stage of the Venezuelan Educatio-
nal System. For this purpose a documentary investigation was performed in
the process, applying a deductive analysis of the theoretical material gathered,
which permitted to structure some activities on ecological instruction related
with practical actions, the cognitive operations and social interactions inherent
to the didactic action in the classroom, to facilitate the students a meaningful
learning and socialized upon the own signs of mathematics.

Keywords: Under Graduate, mathematics, didactics, ecological instruction,
pedagogy.

Introduccion

En Venezuela existe gran preocupacion por el estudio de los diversos
problemas que se suscitan en los niveles educativos en relacién con la edu-
cacion matemdtica. Esto puede evidenciarse por las miltiples investigaciones
realizadas en esta drea, con el propdsito de contribuir al mejoramiento de la
calidad del proceso instruccional de esta disciplina.

Este trabajo profundiza sobre los lineamientos pedagdgicos que se pue-
den considerar para actualizar el proceso instruccional de la matemdtica que
se administra en el nivel de pregrado de la Educacién Superior, declarada por
la Ley Orgdnica de Educaciéon como el tltimo nivel del Sistema Educativo
Venezolano, y especificamente en estudios que requieran una avanzada for-
macién matematica.

Para organizar la teorfa a desarrollar en la presente investigacion se par-
te de la conviccion de que el docente requiere dominar un conjunto de conoci-
mientos multidisciplinarios, entre los cuales se encuentran los contenidos que
ha de enseiiar, los procesos mentales que se deben promover en los alumnos y
poseer las habilidades para disefiar las experiencias de aprendizaje mds perti-
nentes a fin de que los estudiantes adquieran los saberes estudiados.
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Se entiende, por tanto, que los alumnos tendrdn que aprender progre-
sivamente el formalismo matematico, en relacion con la evolucion de su es-
tructura mental, siempre en funcion de situaciones diddcticas realizadas en un
ambito social de aula. Partiendo de esta premisa se profundiza en una serie de
reflexiones sobre la educacion matemadtica y las interacciones comunicativas
en un dmbito de instruccion ecoldgica. Pardmetros que se fundamentan en
algunos lineamientos educativos y acciones practicas.

El estudio estd centrado, por lo tanto, en describir los lineamientos pe-
dagogicos actualizados del proceso educativo de la matemdtica, que permita
la excelencia académica del profesor y los alumnos en cuanto al manejo ade-
cuado de significantes y significados inherentes a esta disciplina.

Estas consideraciones permiten formular la siguiente interrogante que
sirvié como eje orientador en el desarrollo de esta investigacion: jcudles linea-
mientos pedagdgicos se pueden considerar para una instruccion actualizada de
la matemadtica avanzada?; cuestionamiento que plantea como objeto de estudio
describir los lineamientos pedagdgicos necesarios para que los alumnos pue-
dan equiparse de habilidades y competencias tedricas, pricticas, cognoscitivas
y comunicativas necesarias para desempefiarse eficientemente en carreras que
requieren el dominio, manejo y uso de conocimientos matematicos.

Objetivo que se logré con la aplicacion de una metodologia de tipo
documental deductivo, desde la perspectiva cualitativa. Es documental en el
sentido de obtener nuevos conocimientos, a partir del andlisis de datos o infor-
maciones recolectadas y registradas en distintas fuentes de consulta (Rivas y
Bellorin, 1997: 58); y es deductiva ya que se parte de una serie de proposicio-
nes para luego extraer las deducciones 1dgicas de orden superior.

La educacion como proceso comunicativo y formativo

Se toma como punto de partida que las acciones practicas y las operacio-
nes cognoscitivas distinguibles en la instruccion' son consideradas reciproca-
mente dependientes entre si. De alli que las teorias derivadas de dicha posicion
tedrica dependen de la relacion existente entre los aspectos 16gicos y psicologi-
cos presentes tanto en la enseflanza como en el aprendizaje de conocimientos.

Por ello se hace necesario que el docente, para propiciar los efectos
practico-cognoscitivos esperados en sus alumnos, esté capacitado para apli-

1 Instruccion se entiende como el “sistema de acciones dirigidas a inducir el aprendizaje” (Casas,
1990: 23).



Rexne Castro, Maria Inés Mendoza y Victor Riveros
196 Omnia ° Afio 16, No. 2, 2010, pp. 193 - 208

car una serie de procedimientos que tienen “que estar sujetos, tanto a la indole
de los conocimientos que trate de presentar, como a las posibilidades de los
alumnos, en cuanto al manejo de las operaciones cognoscitivas que los mis-
mos conocimientos implican” (Casas, 1990: 15). Desde esta perspectiva “la
enseflanza se concreta en la interaccion comunicativa y formativa” (Medina,
1997: 29), cuyo propdsito es el intercambio de saberes adquiridos por los par-
ticipantes de la situacion diddctica.

De lo anterior se deduce que el término instruccién posee una dindmi-
ca funcional, que permite desarrollarse gracias a “la implicacion e influen-
cia reciproca entre los agentes intervinientes en el aula (profesor, alumno,
alumno)” (Medina, 1997: 29), lo que da lugar a un nuevo concepto denomina-
do instruccion ecoldgica, que responde a los principios bdsicos del paradigma
ecoldgico que tiene como funcion “estudiar las relaciones entre las demandas
del entorno; es decir, la situacion de clase y los modos cdmo responden a ellas
los individuos” (Medina, 1997: 21).

En el marco de la instruccion ecoldgica la ensefianza se conceptualiza
como:

“... un proceso comunicativo formativo, caracterizado por la reciprocidad de los
agentes participantes en ella. La interaccion se incorpora a la enseiianza, siendo
mds que una comunicacion o influencia mutua una fuerza cohesionadora que
hace eficiente el proceso de ensefianza-aprendizaje, en cuanto sirve al alumno
para adquirir una formacion intelectual y actitudinal” (Medina, 1997: 31).

En general se entiende que bajo este concepto de instruccion ecoldgica
hay que mantener una interrelacion compartida por los participantes del pro-
ceso de ensefianza y aprendizaje. En tal sentido, en esta investigacién se des-
glosan los elementos instruccionales y sus interrelaciones, lo que dard lugar
a un plan de accidn que se concreta en un modelo de instruccion, cuya meta
es activar el sistema de acciones prdcticas y operaciones cognoscitivas que
deben realizar los agentes intervinientes del proceso diddctico.

Descripcion y evolucion epistemologica de la matematica avanzada

A continuacion se presenta un breve recorrido desde la perspectiva episte-
moldgica sobre la evolucion de la ensefianza y aprendizaje de la matematica.

A principios del siglo XIX se inici6 un proceso de busqueda sobre la
esencia de la matematica, lo que obligé a la mayoria de los matematicos de la
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época a abandonar la concepcion que consideraba a la Geometria Euclidiana
como una verdad absoluta, aceptando solamente la visién adoptada por el in-
tuicionismo? geométrico que se fundamenta en la deduccion 16gica erigida en
premisas fijadas arbitrariamente por axiomas (Quevedo, 1998).

Durante el congreso internacional sobre matematica de 1900 en Parfs,
Henry Poinkaré puso de manifiesto la importancia que ocupa la intuicion en
la ensefianza de esta ciencia; posicion diametralmente opuesta a la presentada
por David Hilbert, quien precisé que la matemadtica es exacta, logica y funda-
mentalmente deductiva (Escalona, 2001).

Durante el siglo XX y lo que va del XXI el trabajo matematico lideri-
zado por Hilbert y Bernays consistié en reescribir toda la matemadtica cldsica
como una teorfa axiomdtica puramente formal y probar la consistencia de
dicha teorfa.

En la actualidad, la actividad matemadtica que realizan la mayorfa de
los matemadticos se desarrolla dentro de las fronteras del enfoque formalista
(Quevedo, 1998), teniendo en cuenta los objetos matemdticos,® la relacion
entre ellos y los criterios para validar resultados™ (Moreno y Waldegg, 1992:
3). Desde esta perspectiva, la estrategia de trabajo del docente se acentda en
explicar las formas y las relaciones entre objetos matemadticos que se derivan
de una base axiomatica de las teorias en si mismas (Gonzalez, 1994).

En atencion a la condicion de ensefianza de la matemadtica antes citada,
tanto la posicion idealista de Platdn, segtin la cual el conocer significa trasla-
dar el cuerpo de objetos y relaciones matemadticas preexistentes de un mundo
exterior de ideas e implantarlas en el intelecto del individuo, como la empirica
de Aristoteles, que cambia el mundo de las ideas de Platon por el de la natura-
leza material, dieron lugar al realismo-formalismo (Moreno y Waldegg, 1992)
que se apoya en el empirismo ldgico del siglo XX.

Posiciones que dan lugar a dos corrientes: la idealista-formalista, por la
cual se establece que es dentro de la propia estructura matemadtica, entendida
como el contexto real de accién (realismo), donde se produce el descubri-
miento; y la empirica-formalista, que proporciona el mundo material donde

2  Debe su nombre al caracter intuitivo inmediato que asigna al conocimiento matematico; esta escuela
sostiene que la matematica descansa en Ultima instancia sobre ciertas intuiciones fundamentales
(Gonzalez, 1995).

3 Conjunto de inventarios de simbolos elementales (Coumet et al. 1978).

4 Grupo de axiomas y reglas que, mediante manipulaciones puramente mecanicas, permite obtener
los elementos de la clase precedente y solo ellos (Coumet et al. 1978).
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se desarrolla el cardcter de validez y justificacion de los conocimientos mate-
madticos producidos (formalismo).

A finales del siglo XX se postulan tres propuestas: la algoritmica, la
conjuntista y la constructivista, con fuerte influencia de las teorfas psicolégi-
cas (Gomez, 1990).

La ensefianza algoritmica, apoyada en las concepciones asociacionista
y conductista, tenfa como propdsito la memorizacién por parte del alumno de
una serie de técnicas encaminadas a resolver problemas considerados bdsi-
cos desde el punto de vista matemadtico, lo que trae como consecuencia una
ensefianza estrictamente procedimental, centrada en explicar técnicas para
efectuar operaciones y en hdbitos para calcular correctamente.

El modelo conjuntista se sustenta en los postulados estructuralistas piage-
tianos, demostrando que “lo importante no son los objetos matematicos sino las
relaciones que los ligan y que pueden aplicarse a cualquier objeto” (Gonzdlez,
1994: 36), dando origen al concepto de matemdtica moderna, que tiene como
objetivo fomentar el razonamiento y la capacidad logica necesarios para des-
cubrir relaciones y conceptos bdsicos, mediante representaciones mentales que
permiten organizar el conocimiento en estructuras mds amplias y generales que
cambian a través de un proceso de construccion y reestructuracién interna. Bajo
esta conceptualizacidn, la instruccién tenfa como funcién ayudar al desarrollo
cognitivo para poder asfi entender los contenidos especificos.

Por su parte, el enfoque constructivista, basado en la revisién critica
de Piaget y en los planteamientos de Vygostky, postula que el conocimiento
matemadtico es una construccidn que realiza el individuo a partir de su expe-
riencia previa mediante su interaccion con el medio circundante. Desde esta
perspectiva, la enseflanza de la matemdtica debe estimular en el estudiante la
construccion de conocimientos matemadticos bien estructurados mediante un
proceso de interaccion entre los aspectos procedimentales y conceptuales del
pensamiento.

La matematica en Venezuela

La situacion de los estudios de la matematica en Venezuela tuvo su ini-
cio, de forma incipiente, especificamente durante el aflo 1831, en la carrera
de ingenieria de la Universidad Central de Venezuela por gestiones de Juan
Manuel Cagigal (Serres, 2002). En lo que a formacidn sistemdtica de mate-
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madticos se refiere, no hay ningtin precedente hasta 1936, cuando se decretd
la fundacion del Instituto Pedagégico Nacional (conocido actualmente como
Instituto Pedagdgico de Caracas) siendo la primera institucion del pais en
donde se administraron programas de matemdtica en su Departamento de Fi-
sica y Matematica (Chela, 2000).

En la década de los cuarenta, se establecieron “indicativos de busqueda
de una ensefanza socialmente abierta, se dan los primeros pasos de la masifi-
cacion que caracterizarian los sistemas formales de la educacion de los afios
posteriores a los sesenta” (Escalona, 2001: 121), época caracterizada por una
propuesta de educacion enciclopedista’ de los contenidos.

A partir de 1963 hasta la fecha se han realizado varias investigaciones
tendientes a revisar criticamente los enfoques, tendencias o perspectivas en la
ensefianza de la matematica (Gutiérrez, 1988).

A partir de la revision y andlisis sobre la forma como se ensefia la mate-
madtica en Venezuela, se identificaron tres enfoques: el calculista, el conjuntis-
ta y el psico-socio-cultural (Gutiérrez, 1988).

La ensefianza calculista prevalecié hasta principios de la década del
sesenta, soportado en la ensefianza por contenido, con énfasis en la memo-
rizacion. En este caso el docente explica el contenido matemdtico que se en-
cuentra previamente formalizado, con la intencién de que el alumno lo capte
y luego decodifique la estructura del discurso matemadtico y asi se apropie de
los procesos algoritmicos implicitos.

Sin embargo, a finales de esta década (los sesenta) se ensay6 con un
modelo de educacidn abierto, creativo y participativo, constituyéndose en una
educacién modernista. Esta permitié “transformar, para bien o para mal, se-
glin se vea, el proceso del aula y la gestién docente, dando lugar a pricticas
pedagdgicas de mayor rendimiento, como lo prueba la presencia de resultados

escolares distintos” (Escalona, 2001: 123).

Durante los afios setenta se consolid6 la ensefianza conjuntista, sus-
tentada en los postulados de la educacion tecnolégica (ensefianza por objeti-
vos conductuales) y ajustada a la taxonomia de objetivos instruccionales de
Bloom, asi como al disefio de la instruccion por objetivos. La ensefianza de la
matemadtica bajo este enfoque tenia como propdsito enfatizar en los elemen-

5 Programas muy extensos en cuanto al desarrollo de contenidos. La profundizacién de los mismos se
logra al avanzar de grado (Escalona, 2001: 121).
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tos estructurales que la componen, centrada en los procesos de razonamiento
matemadtico basados en el vocabulario propio de la teorfa de conjuntos. Esta
apertura al estructuralismo de la matemadtica permitié descubrir las potenciali-
dades de las estructuras algebraicas, las cuales “fueron el resultado de innova-
ciones introducidas en los cursos de cdlculo diferencial e integral universitario
por sugerencia del grupo Bourbaki® organizado en Francia en 1937 (Escalo-
na, 2001: 123).

Siguiendo con este recorrido diacrénico sobre la ensefianza de la mate-
madtica, en la década de los ochenta se perfilo el enfoque psico-socio-cultural.
Su proposito fue contribuir a que el educando alcanzara una nocién sistema-
tica del universo y un pensamiento l6gico compatible con la época; traté de
aplicarse en ambientes de aprendizaje que promovieran una actitud critica,
reflexiva y vigilante ante la realidad (Gutiérrez, 1988) y el contexto socio-
histérico. Este enfoque fue criticado como dogmdtico y ahistdrico, lo que dio
origen a una vision axiomatica-logicista, en virtud de que los sistemas axio-
madticos se expresaban a través de un lenguaje rigido y pedante que aspiraba al
inmerecido reconocimiento de formal, con un orden discursivo que se reducia
a la simple ldgica (Vivenes, 1988).

En la primera mitad de la década de los noventa la enseflanza de la
matemadtica en Venezuela se orientd hacia la transmisién de conocimientos
ya elaborados, produciéndose una prictica rutinaria, convencional (Gonzdlez,
1994) y reduccionista. Rutina que consideraba al profesor como el poseedor
de unas verdades absolutas que debia transmitir a sus alumnos (escribiendo el
contenido matemadtico en el pizarron), quienes, a su vez, debian adoptar una
actitud pasiva, mecdnica, rutinaria y receptora de férmulas y algoritmos arti-
ficialmente formulados; acciones que reflejaban un aprendizaje nemotécnico,
ajeno a la realizacion de un trabajo colectivo de indagacion.

En definitiva, se infiere que el formalismo ha dominado la ensefianza de
la matemdtica en Venezuela, convirtiéndola en una actividad que “no pasa de
ser un conjunto de rigidos algoritmos, como unas reglitas y simbolos vacios
de contenidos” (Rodriguez, 1995: 76).

6  Nicolas Bourbaki, pseudénimo colectivo de un grupo de matematicos franceses contemporaneos
(Escalona, 2001: 123).
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Interaccion comunicativa en la instruccion de la matematica avanzada

En todo proceso educativo intervienen unos emisores-docentes y unos
receptores-alumnos, lo que da lugar a un mecanismo de influencia reciproca
entre ellos, es decir, que se debe propiciar un proceso de “interaccion social,
que constituya un medio natural y pertinente para facilitar el aprendizaje de
la matemadtica, favoreciendo, en especial, los procesos de elaboracién de con-
jeturas, argumentacion, validacion y demostracion” (Castro et al. 1995: 5);
proveyendo los procesos interpretativos inherentes a las entidades conceptua-
les propias de los significados de los objetos matemadticos.

De las evidencias anteriores se puede colegir que la educacién matemad-
tica, desde la perspectiva social, constituye un complejo sistema comunica-
cional en el cual interactian el docente, los alumnos, el saber matematico y el
medio, donde se “pretende que los alumnos logren un 6ptimo aprendizaje que
contribuya a su formacién integral” (Medina, 1997: 15).

Desde esta perspectiva educativa se debe propiciar el trabajo entre el
profesor y los alumnos con el objeto de intercambiar capacidades, acciones
y pensamientos en escenarios que van desde el individual hasta el social, pa-
sando por dmbitos relacionados con el grupo de estudio, el aula de clases
y la comunidad educativa local, regional o nacional (Gonzdlez, 1994: 14);
interacciones que:

“...dan lugar a intercambios de significados en torno a un cierto contenido cu-
rricular, compuesto de temas, conceptos, principios y reglas especificas relacio-
nadas con una asignatura (objetivos directos); y de habilidades, estrategias y
procedimientos relativos al modo de produccion y validacion del conocimiento
dentro del drea de contenido disciplinario de que se trate (objetivos indirec-

tos)”.

Sobre la base de las ideas expuestas se debe precisar que el aprendizaje
ademds de ser significativo debe ser socializado y que el tipo de interaccion
que utiliza el profesor en el proceso instruccional debe estar sujeto a la selec-
cion y descripcidn del tipo de interaccion que facilite el logro de este tipo de
aprendizaje, lo que supone la puesta en prdctica de tres paradigmas: proceso-
producto, mediacional y ecoldgico (Medina, 1997).

En el paradigma proceso-producto el docente (D) expone los saberes
objeto de estudio a través de un proceso instruccional y el alumno (A) recibe
el mensaje y lo estructura en funcién de los aprendizajes esperados. Este para-
digma se caracteriza por usar una interaccion comunicacional unidireccional
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(D — A), donde el protagonismo lo ejerce el docente, lo que lo lleva a
realizar las operaciones mentales de comprension, interpretacion y expresion
de los contenidos trabajados en las situaciones diddcticas.

El mediacional responde a las mismas condiciones educativas del pa-
radigma sobre proceso-producto, teniendo como base “los procesos humanos
implicitos que se interponen entre los estimulos pedagdgicos y los resultados
del aprendizaje” (Medina, 1997: 18), dando origen a un tipo de interaccion
bidireccional (D «<—— A) centrada y dirigida por el docente, quien se “pre-
ocupa de descubrir las variables intervinientes en la adopcién y ejecucion de
decisiones, sirviendo de base para la generacidn de interpretaciones adecua-
das” (Medina, 1997: 18) que sean entendidas por los alumnos.

En el paradigma ecoldgico la enseflanza se concibe en el marco de
las implicaciones e influencias reciprocas entre los agentes intervinientes en
el aula de clases (interaccion multidireccional: D «~— A «<— A) lo que
la hace esencialmente interactiva. En este contexto se propicia el comporta-
miento interactivo de sus miembros y la interpretacion reciproca que al mismo
otorgan el profesor y los alumnos, optimizando la participacion de los edu-
candos, lo que permite un peculiar estilo de intercambio social y cooperativo
(Medina, 1997).

Por lo tanto, para lograr el desarrollo del aprendizaje significativo y so-
cializado de las matemadticas, se propone realizar actividades instruccionales
que respondan al proceso de interaccion que asume el paradigma ecoldgico,
proporcionando a los alumnos las herramientas cognoscitivas que les sirvan
para responder a las exigencias de un trabajo mental de tipo relacionante que
les permita comprender, interpretar y expresar el significante y el significado
de los conocimientos matemdticos en estudio.

Lineamientos pedagogicos para una instruccion actualizada de
la matematica avanzada

Actualmente se observa un interés creciente en la comunidad de inves-
tigadores de la matematica por indagar sobre los significados adecuados que
sean aplicables en los procesos de ensefianza y aprendizaje de esta disciplina,
pero al mismo tiempo admiten que se requieren mds investigaciones relacio-
nadas con la naturaleza y el tipo de objetos cuyos significados se ponen en
juego (Godino y Recio, 1996).
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Este planteamiento no pretende restar importancia a la ensefianza de la
matematica en pregrado siguiendo los lineamientos del formalismo en funcién
de los conceptos de significante y significado del signo matemadtico; de lo que
se trata es de introducir cambios en la manera de trabajar en la ensefianza de
esta asignatura, de tal modo que favorezca tanto la sintaxis del lenguaje sim-
bdlico matematico (significantes) como la semdntica de los propios conceptos
y proposiciones (significados).

En consecuencia lo que se promueve es un proceso instruccional de la
matemadtica avanzada donde se favorezca el aprendizaje significativo, de tal
forma que permita consolidar en los alumnos tanto el pensamiento 16gico-
formal propio de esta disciplina, como los procesos de significacién inhe-
rentes al saber matemadtico, dando lugar al componente lingiiistico que debe
ser activado y regulado por las interacciones comunicativas entre docentes y
alumnos, de ahi que se promueva un aprendizaje que ademds de significativo
es socializado, cuyo propdsito es que los alumnos adquieran las competencias
adecuadas del cuerpo de signos lingiifsticos de la matemadtica con sus corres-
pondientes criterios de validacion, haciendo un esfuerzo comin y compartido
entre todos ellos.

Desde la perspectiva lingiifstica se presentan el modelo estdtico y el
dindmico que la organizan, ambos tomados de los aportes de la Psicologfa y
de las Ciencias de la Comunicacidn, expuestas por Phenix (1964). El modelo
estdtico se conceptualiza como el:

“Instrumento para la comunicacion, de acuerdo a los valores con que se presen-
tan los signos, y se encuentra estructurado por tres componentes: el valor sintdc-
tico, visto como conformacion de patrones lingiiisticos, a través de la relacion en
su propia estructura, cuya comprension ayuda en gran medida a la capacidad de
expresion; el valor semdntico, como poder de significacion del signo lingiiistico,
el cual se encuentra intimamente ligado al uso 'y al poder de expresion; y el valor
pragmdtico, por la intencionalidad del hablante y del uso que hace del signo
lingiiistico y patrones de expresion” (Casas,1990: 39).

En tanto que el modelo dindmico considera al lenguaje como instrumen-
to de comunicacion y de interiorizacién de la realidad humana que es afectiva
y social; proceso que se activa en tres planos:

“1°. Plano de comprension: lectura de la realidad e interiorizacion de
la expresion en complejos de conciencia, que podrdn o no estructu-
rarse en su forma verbal.
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2°. Plano de interpretacion: discusion de los materiales dados por la
comprension, en funcion de patrones lingiiisticos, segun sus posibi-
lidades de mensaje, dentro de un contexto determinado.

3. Plano de expresion: conformacion de complejo de conciencia, pun-
to de la comprension e interpretacion, en patrones lingiiisticos so-
cializados” (Casas, 1990: 40).

Lo anteriormente expuesto presupone una conjuncion y adecuada uti-
lizacion de ambos modelos (estdtico y dindmico) aplicables a la educacion
matemadtica en pregrado, siguiendo el recorrido siguiente:

“Se ejecutan actividades para trabajar los valores sintdcticos y semdnticos del
cuerpo lingiitstico de la matemdtica, con la finalidad de generar herramientas
que permitan dominar y manejar los conocimientos, hasta configurar el valor
pragmadtico que encierra la intencionalidad de patrones de expresion; este pro-
ceso es complementado con el énfasis que se hace, durante todas las actividades,
de los planos de comprension, interpretacion y expresion para que se logre el
acto de comunicacion efectiva entre los comunicantes. Este mecanismo permite
que los participantes de una clase vayan avanzando simultdnea y progresiva-
mente en la construccion de dichos contenidos, de una manera dindmica, parti-
cipativa y significativa” (Castro, 2000: 27).

De alli que el cuerpo de contenidos matemadticos con su cardcter intuiti-
vo, inferencial y axiomdtico-deductivo sean tomados en cuenta como realidad
exterior al alumno, con el propdsito de organizarlos con coherencia logica y
psicoldgica, tanto desde la perspectiva de la organizacion sintdctica y semdn-
tica de los signos, con el objeto de que sean transferidos a la realidad interna
de los participantes, que, y al mismo tiempo, puedan acceder a la comprension
e interpretacién de los conocimientos estudiados.

Desde esta perspectiva educativa, se deben considerar los contenidos
matemadticos como objetos de ensefianza y aprendizaje constituidos por los
signos lingtiisticos, donde la relacién comprension-interpretacion permite a
los participantes expresar sus ideas y resultados matematicos, en un contex-
to de interaccién comunicativa, que responda a los criterios instruccionales
(estdtico-dindmico) que caracterizan el paradigma ecoldgico entendido como
instrumento que permite activar y regular progresivamente la produccion
compartida y significativa de los conocimientos matemadticos tratados. Activi-
dades que se visualizan a continuacion (Figura 1).
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Figura 1: Proceso instruccional de la matematica avanzada
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Fuente: Castro, Rexne (2000)

Los aspectos que se observan en la figura 1 permiten inferir que tanto
el docente como los alumnos tienen roles protagénicos, propiciando en los
participantes la ejecucion de: acciones prdcticas, relacionadas con la recons-
truccion de conocimientos y competencias ligadas con los significantes ma-
temadticos; operaciones cognoscitivas, que les permitan validar o refutar los
significados matemadticos a fin de conformar su respectiva estructura mental;
e interacciones sociales, que consoliden la reflexién critica, activando y regu-
lando progresivamente la produccién de conocimientos matemadticos que se
deseen formalizar.

Como consecuencia de las premisas expuestas mds arriba se debe apli-
car un lenguaje mixto constituido por el lenguaje natural (materno) que hace
posible la comunicacion y el artificial (matemadtico) que aporta los datos (sig-
nificante/significado) que estructuran el mensaje que se desea ensefar.

Atendiendo a las consideraciones anteriores se debe promover la comuni-
cacion verbalizada oral o escrita a través del lenguaje mixto materno-matemati-
co, que tome en cuenta las acciones précticas relacionadas con los esquemas del
pensamiento matemadtico previamente elaborados en el intelecto de los alumnos
que dardn lugar a los nuevos significantes y significados matemadticos, permi-
tiendo la interaccion e intercambio entre docente y alumnos, hasta lograr un
consenso social en la conceptualizacién de los conocimientos compartidos.

Consideraciones finales

Los hallazgos tedricos obtenidos permitieron describir algunos linea-
mientos pedagdgicos que se pueden considerar de vital importancia en el pro-
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ceso de ensefianza de la matemdtica que se administra en el nivel superior
del Sistema Educativo Venezolano. En general se deduce que la Educacion
Matemaitica debe promover actividades instruccionales relacionadas con las
acciones prdcticas, las operaciones cognoscitivas y las interacciones sociales,
a fin de facilitar el aprendizaje sobre los significantes y significados inherentes
a la hermenéutica de esta disciplina.

Atendiendo a las consideraciones anteriores, se presentan a continua-
cion las siguientes conclusiones de cardcter especifico, factibles de usar como
lineamientos pedagdgicos en la instruccion de la matemdtica avanzada:

* Promover el desarrollo de actividades instruccionales ecoldgicas de
accion préctica que faciliten el dominio formal y cognoscitivo de los
significantes y significados propios de esta ciencia con su correspon-
diente criterio de validacion.

* Direccionar las actividades instruccionales ecoldgicas de manera que
los alumnos realicen las acciones pricticas y operaciones cognosciti-
vas tendientes al logro de resultados de aprendizaje significativo.

* Propiciar interacciones sociales para intercambiar ideas y resultados
matemadticos que permitan institucionalizar en el aula, con un esfuer-
7o comun y compartido, los conocimientos matematicos estudiados.

e Realizar actividades instruccionales ecoldgicas que permitan desarro-
llar interacciones sociales promotoras del aprendizaje socializado.

* Propiciar actividades de instruccién ecoldgica que active en los alum-
nos los planos de la comprensidn e interpretacion de los mensajes
trabajados, con el propdsito de llegar a un consenso en los discursos
expresados durante las discusiones desarrolladas.
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