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Educacién en Matematicas

Presentacion

Por mas de quince anos, la Fundacion Compartir ha premiado y homenajeado a los me-
jores maestros del pais. Las experiencias presentadas por miles de maestros cada ano,
constituyen un corpus de informacién muy valioso en el que se pueden rastrear cudles
son las condiciones del contexto en las que desarrollan su practica, cudles sus proble-
maticas dominantes, y en general, lo que esta ocurriendo en la pedagogia y la didactica
en las diferentes areas.

La utilidad de esta informacién y la pertinencia de su analisis fue reconocida por la
Fundacion Telefonica, Intel y Microsoft quienes se constituyeron en nuestros aliados para
adelantar este estudio que fue elaborado por un equipo investigador multidisciplinar de
la Pontificia Universidad Javeriana. Con base en los escritos con que los docentes se pos-
tulan al Premio Compartir, el estudio identifica, entre otros asuntos, cuales son las in-
quietudes y preocupaciones de los maestros con relacién a sus practicas de ensenanza,
como reflexionan sobre ellas, y cudl es el impacto que han tenido las politicas y progra-
mas de calidad educativa y los procesos de formacion docente en las practicas de los
maestros en el area de Matematicas.

El resultado de esta investigacion es un buen indicador del estado de la ensenfanza en
las dreas trabajadas, puesto que parte de multiples problematicas, aborda tematicas diver-
sas y proviene de diferentes regiones, contextos sociales, tipos de instituciones y niveles
educativos. Es por todo esto que la informacion serd de gran importancia para el disefo y
desarrollo de acciones futuras, en particular, aquellas relacionadas con formacion docente
tanto en sus procesos de formacién inicial como en servicio.

La presente investigacidén hace parte de la produccién académica que la Fundacién
Compartir ha venido desarrollando desde la Gerencia de Educacién con el dnimo tanto
de asegurar la calidad de los programas que adelanta como de emprender estudios e
investigaciones que beneficien a la comunidad educativa en general. En ese orden, hoy
contamos con varios estudios en desarrollo y otros finalizados, tales como Tras la exce-
lencia docente. Como mejorar la calidad de la educacidn para todos los colombianos, que
define politicas y estrategias para realizar el cambio educativo que nuestro pais necesita,
otro estudio que nos permitié diagnosticar quiénes son los rectores y directores de las
instituciones educativas de la educacion preescolar, bdsica y media en Colombia y una
investigacion sobre los rasgos caracteristicos de la ensenanza en Colombia en el area
de inglés como lengua extranjera. Desarrollamos también un proyecto para ahondar en
los efectos que tiene el Premio Compartir al Maestro en la calidad del desempeno do-
cente y de sus instituciones educativas, otro que resalté indicadores de practicas peda-
gbgicas que favorecen la atencion a la diversidad y uno adicional que evalua la funcion
formativa de nuestras cartillas de lenguaje, matematicas e inglés. Actualmente se estd
adelantando una consulta de opinidén sobre cdémo promover el mejoramiento de la cali-
dad de la ensenanza con incentivos a los docentes y otro sobre las rutas de formacion
del talento docente. Todos estos estudios contribuyen a fortalecer aspectos internos del
Premio, y nos permiten entregarles a los disenadores y ejecutores de politicas publicas,
a las universidades y al publico en general, nueva informacion del sector educativo que
contribuya a mejorar su calidad.

Estamos orgullosos del trabajo que venimos haciendo v, sobre todo, de los socios con
los que lo hemos adelantado. Entendemos que las alianzas son fundamentales para al-
canzar una Colombia educada y equitativa y por esto no cesamos en nuestro esfuerzo
de buscar coaliciones con el gobierno nacional y regional, con fundaciones, empresarios,



universidades y medios de comunicacion, cuya ayuda, ejemplo y empeno en la calidad
educativa permite que contribuyamos colectivamente a reducir la inequidad en Colombia.

Expreso mi agradecimiento a nuestros magnificos aliados, Fundacidn Telefdnica, In-
tel y Microsoft por el compromiso y a la Pontificia Universidad Javeriana por el grandio-
so trabajo de analisis adelantado. Con seguridad aportara al mejoramiento de la calidad
educativa del pafls.

Pedro Gomez Barrero
Presidente Fundacion Compartir

Contribuir a partir de la experiencia

Telefonica se encuentra estrechamente ligada con el progreso de las comunidades don-
de estamos presentes, entendemos que como empresa del sector de las Tecnologias de
la Informacién y las Comunicaciones, somos un actor social llamado a contribuir a partir
de nuestra experiencia, en el desarrollo de estrategias y acciones que contribuyan sig-
nificativamente a las metas de desarrollo social en diferentes ambitos de la sociedad.

A partir de la accién social desarrollada por la Fundacién Telefénica y sus progra-
mas, promovemos la innovacion social, aprovechando el potencial que tienen las nuevas
tecnologias para favorecer el acceso al conocimiento y generar condiciones de equidad
para los mas vulnerables, asi como oportunidades de desarrollo para aquellos que hoy
en dia ya conocen el valor de estas.

Estamos seguros que el aporte de este estudio fortalecera el conocimiento sobre los
usos de la tecnologia, sus formatos y contenidos en los procesos educativos y su aporte
en el mejoramiento de la calidad de la educacidn del pais.

Fundacién Telefénica Colombia
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El concurso

Desde hace mas de quince anos, la Fundacién Compartir convoca a profesores de prees-
colar, basicay media —de las diferentes areas y de instituciones publicas y privadas en
Colombia— a que postulen sus experiencias pedagdgicas al Premio Compartir al Maes-
tro, con el fin de reconocer aquellas cuyos propdsitos, consistencia interna e impacto,
entre otros factores, resulten destacables. La convocatoria va dirigida a maestros que
consideren que adelantan una experiencia de ensenanza digna de ser compartida con
otros educadores, ya sea por su calidad pedagdgica, por su intencion de afectar signifi-
cativamente sus practicas, por los efectos positivos que han logrado en el aprendizaje
de sus estudiantes o por el proceso de sistematizacién realizado.

De acuerdo con los criterios establecidos por el Premio, el maestro postulante pre-
senta un escrito, no superior a tres paginas, en el que describe su experiencia. En tal
sentido, se espera que este texto enuncie las preguntas e inquietudes que dieron origen
a la experiencia, la estrategia implementada, los resultados obtenidos, el impacto social
y académico, y, por ultimo, las conclusiones derivadas de la implementacién y de la re-
flexiéon de dicha practica. Para el Premio Compartir al Maestro estos escritos constitu-
yen una fuente de informacion valiosa y una muestra importante, que, con las debidas
precauciones, puede tomarse como una aproximacién hacia lo que los maestros del pais
vienen haciendo desde hace catorce anos a propdsito de la pedagogia y la didactica de
las dreas objeto de este estudio.

Las experiencias presentadas constituyen un corpus de informacion muy valioso, en
el que se pueden rastrear las problematicas dominantes, las condiciones de contexto y,
en general, lo que estd ocurriendo con la pedagogia y la didactica en las diferentes dreas.
Queda fuera de toda duda la utilidad de esta informacién y la pertinencia de un estudio
que la analice e interprete para variedad de propdsitos.

La fuente

La fuente documental de la investigacion es lo que los docentes “dicen de lo que ha-
cen” en un escrito con un formato y unas intenciones particulares. Y no es cualquier
grupo de docentes, sino aquellos que consideran que lo que hacen tiene méritos su-
ficientes como para postularse a un concurso que premia la calidad de su trabajo.
Estos textos dan cuenta de lo que ellos destacan como valioso para mostrar, de sus
inquietudes, de su visién de lo que debe ser, de las estrategias que dicen implemen-
tar, de los resultados que presentan por considerarlos indicadores de sus esfuerzos
y aciertos, de los sustentos tedricos que dan a sus practicas y, posiblemente, de lo
gue son sus practicas y la reflexién sobre ellas. En fin, los escritos no son propia-
mente las practicas, sino lo que los maestros consideran destacable de ellas: pare-
ce razonable, entonces, tomando las precauciones necesarias, pensar que a través
de estos textos se obtengan evidencias de las practicas de los maestros y se haga
un estudio de éstas.

Para el equipo investigador es claro que no es posible acceder a las practicas,
en la amplitud y profundidad necesarias, partiendo exclusivamente de lo que escri-
be de ellas el docente; de ahi la relatividad del lenguaje que se maneja en las inter-
pretaciones y las precauciones que se senalan sobre las conclusiones que pueden
derivarse de este trabajo. Una investigacidon como esta resultaria enriguecida si se
complementa con otras de caracter mas cualitativo.

Sesljewajep ua uoideanpy



Educacién en Matematicas

La investigacion

En este documento se presentan, entonces, algunos de los resultados de la investiga-
cion Rasgos caracteristicos de la ensenanza en Colombia en las dreas de Matematicas,
Tecnologia e informatica, Educacidn ética y valores, Ciencias sociales y Lengua castella-
na: andlisis de las propuestas pedagdgicas presentadas al Premio Compartir al Maestro,
en la que se analizé una muestra representativa de las experiencias de dichas areas,
incluidas las ganadoras y las finalistas. Tal analisis permitié identificar tendencias
en relacién con las principales preocupaciones de los docentes, sus propositos de
ensenanzay los contenidos que seleccionan, asi como los procesos evaluativos que
adelantan, entre otros aspectos. También se realizaron procesos estadisticos que
permitieron identificar rasgos que pueden asociarse con practicas destacadas de
ensenanza, a partir del contraste con las caracteristicas de las experiencias que re-
sultaron ganadoras.

En este proceso se asumid que las experiencias que se postulan al Premio Compar-
tir al Maestro constituyen un buen indicador del estado de la ensenanza en las areas
abordadas a lo largo y ancho de toda Colombia, pues provienen de diferentes regio-
nes, contextos sociales, tipos de instituciones y niveles educativos. Asi mismo, parten
de multiples problematicas y abordan tematicas diversas. Tal diversidad se convirtid
en un aspecto muy importante, al brindar la posibilidad de explorar y seguir diferentes
caminos en la investigacién. En este punto decidimos trabajar sobre una muestra de
textos de las experiencias con el fin de profundizar en su lectura y analisis, pero man-
teniendo esa diversidad.

La investigacion se desarrolld en el marco de un convenio suscrito entre la Funda-
cion Compartir y la Pontificia Universidad Javeriana, y articuld investigadores cuya area
de especializacidn se centra en alguna de las cinco areas disciplinares involucradas en
el estudio y en el drea de pedagogia en general.

La metodologia de trabajo

Para adelantar este estudio se constituyeron seis equipos de trabajo. Cinco de ellos, lide-
rados por investigadores expertos, se encargaron de abordar el estudio de cada una de
las areas involucradas en el estudio (Educacién ética y valores, Ciencias sociales y Filo-
sofia, Lengua castellana, Matematicas, Tecnologia e informatica), mientras que un sexto
equipo se integrd en todas las fases de la investigacion y fue el responsable del apoyo
metodoldgico y analisis estadistico de estudio.

Los objetivos
La investigacion tiene como objetivos fundamentales:

. Analizar los enfoques y caracteristicas de las practicas de ensenanza del area de
Matematicas.

. Realizar un estudio transversal del uso de las tecnologias de la informacién del drea
de Matematicas.

. Llevar a cabo un estudio comparado para las cuatro areas, en el que se identifiquen
los rasgos generales que caracterizan las practicas destacadas, con énfasis en el
nivel de escritura de los textos elaborados por los maestros.



Los resultados (aspectos generales)

A partir del proceso investigativo desarrollado fue posible encontrar algunos aspec-
tos generales y transversales a la totalidad de las experiencias leidas y analizadas
por los equipos de todas las areas participantes en este estudio. Estas caracteristi-
cas se agruparon en tres dimensiones: trabajo interdisciplinar, actores involucrados
y contexto que enmarca la propuesta.

Con respecto a la interdisciplinariedad, se encontré que entre el 60% y el 75,7%
de las experiencias (67%) involucran solo un area de conocimiento; en tanto que en-
tre el 25% y el 40% hacen explicito un trabajo relacionado con mas de un area. Los
resultados parecen develar un abordaje de temas y contenidos singulares, que poco
acogerian la polifonia de las disciplinas como didlogo entre ellas y el trabajo peda-
gdgico mancomunado. Asi pues, la interdisciplinariedad, parece ser una de las au-
sencias mas visibles en los textos analizados en este estudio.

En cuanto a los actores involucrados en el proceso de ensenanza y aprendizaje,
la mayoria de las experiencias analizadas tienen en cuenta Unicamente estudiantes
(73%, en promedio); las experiencias restantes (27%, en promedio) involucran a otros
actores como: docentes, familia, comunidad o a otro tipo de organizaciones. Por esta
razén, el impacto de las experiencias se presenta en un 41,6% solamente en los estu-
diantes. No obstante, la comunidad educativa también se ve impactada en un 15,3%,
y enun 29% el impacto trasciende la escuela y llega a la familia, aun cuando no en
todas estas experiencias esto se hubiese planeado como propdsito.

Vale la pena mencionar que las experiencias pedagdgicas presentadas al Premio
involucran diversos grados, tanto de la badsica como de la media, y los primeros pi-
nos por trabajo pedagdgico con poblacion vulnerable se visibilizan en las propuestas
pedagdgicas de los docentes colombianos.

Sobre el contexto en el que se enmarcan las propuestas, las experiencias nacen
de motivaciones personales de los docentes (80%), y se justifican desde los contex-
tos académicos (51,4%) y socioculturales (26%); pocas experiencias se derivan de
las necesidades de exigencias institucionales (11,5%) y mucho menos de politicas
publicas (2,3%). Se puede pensar que estos resultados advierten cierta autonomia
por parte de los maestros, pero, a la vez cierta soledad en la configuracidén de sus
propuestas. Esto podria tener también cierta relacién con el poco didlogo que existe
entre las disciplinas.

Para hablar de las diferencias entre las propuestas destacadas y no destacadas,
se pudieron establecer algunos rasgos importantes de acuerdo con los resultados
obtenidos en el estudio. Por ejemplo, cuando se privilegian los procesos construc-
tivos, es decir, cuando se asume el conocimiento y el aprendizaje como una cons-
truccidon progresiva, aumenta la posibilidad de que la experiencia sea destacada, en
contraste a cuando los conocimientos y conceptos se presentan de manera acabada,
aumenta la posibilidad de que las experiencias no sean destacadas. Es por esta razén
gue cuando se trabaja con conocimientos previos, o a partir de las potencialidades
y capacidades de los estudiantes, es mayor la posibilidad de que la experiencia sea
destacada a cuando los conocimientos previos s6lo se utilizan como requisito para
aprender nuevos contenidos o no se los reconoce.

De otro lado, es importante senalar que casi la mitad de las experiencias, tanto des-
tacadas como no destacadas, no establecen relacién entre lo que se ensefa con los
contextos extraescolares, lo cual estaria indicando que el trabajo pedagdgico se hace
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Educacién en Matematicas

10

para satisfacer predominantemente las demandas educativas mas que las sociales. Y
los que apelan al contexto extraescolar, lo hacen para ejemplificar e ilustrar la ense-
nanzay sus proyectos pedagdgicos, y profundizar de esa manera en la comprensién
de los contenidos escolares.

Ahora bien, y en directa relaciéon con lo antes mencionado, la intencion pedagdgica dominante
en las experiencias es la académica (38,4%), seguida de la motivacion a los estudiantes (22,2%)
y la socializacion (21,7%). En cuanto a las formas de trabajo los docentes privilegian las grupales
(grupos de trabajo) y las colectivas (con miembros externos al aula y la institucion educativa).
De otro lado, se puede observar que las estrategias pedagdgicas mas utilizadas, en términos
generales, son las narrativas visuales y escritas (29,6%) y la resolucion de problemas (20,5%).

Se encontraron, ademds, configuraciones didacticas complejas en algunas de las ex-
periencias. En aquellas que las hicieron evidentes (42,8%), éstas se centraron, en primer
lugar, en los proyectos de area (12,2%), en segundo lugar, en los proyectos de aula (11,4%)
y, en tercer lugar, en las actividades permanentes (8,0%).

En relacién con los perfiles que se lograron establecer, se evidencié que la forma de organi-
zacion pedagdgica dominante para las areas de Matematicas y Tecnologia e informatica tiende
a ser la grupal, la cual se centra en la relacion entre estudiantes, mientras que para Educacion
ética y valores y para Ciencias sociales la tendencia se dirige hacia las formas colectivas que
privilegian la relacion estudiantes-comunidad. Por su parte, Lengua castellana tiende hacia la
organizacién pedagdgica de tipo individual que se centra en las relaciones docente-estudiante.

No se pudo establecer una clara relacion entre las estrategias pedagdgicas de las expe-
riencias y su configuracion didactica. Sin embargo se encontré que las experiencias se mueven
entre dos tipos de perfiles: Unidades Complejas (pedagogia por proyectos, proyectos de aula,
proyectos de area y secuencias didacticas) con un 33,4% y Unidades Simples (talleres, activi-
dady actividad permanente) con un 21,3%, prevaleciendo las Unidades Complejas. Sin embar-
go, conviene tener en cuenta que en el porcentaje mas alto de experiencias no se especifica la
configuracion diddctica, con un 42,8%.

Estos resultados muestran la complejidad existente en las practicas de ensenanza de los
maestros, lo que permite afirmar que no existe el predominio de una manera de estructurary
organizar las propuestas didacticas, sobre otras. Ademas, no se debe perder de vista la diver-
sidad de contextos socio-culturales, pues, ellos condicionan en gran medida las practicas de
ensenanzay hacen que el docente seleccione determinados aspectos didacticos que conside-
ra mas apropiados.

Un aspecto importante de senalar tiene que ver con que: los resultados indican que en la
mayoria de docentes que envian sus experiencias al Premio existe una actitud reflexiva, una
capacidad de distanciarse de la accién y avanzar hacia su comprensién y andlisis. En cuanto a
la elaboracién de productos académicos que den cuenta de la reflexién sobre la practica, el re-
sultado es menos visible. Es posible, entonces, afirmar que hay un avance en la actitud reflexiva,
relacionada con procesos de distanciamiento y comprensién de las practicas, pero hace falta
avanzar hacia la formalizacion de esas reflexiones, en procesos de sistematizacion que conlle-
ven a la publicacién y difusidn de las experiencias.

Por su parte, las experiencias destacadas se caracterizan por contar con procesos formales
de sistematizacion y con una orientacion mas clara hacia la puesta en discusién de las mismas
con otros docentes, 0 miembros de comunidades académicas, la vinculacién a redes y grupos,
y por asignarle un lugar a la escritura como via para dicha sistematizacion.

De igual forma, del analisis derivado de la coherencia de las experiencias vale la pena
destacar algunos aspectos generales a tener en cuenta, tanto en el proceso de seleccién de
las experiencias que obtendran un reconocimiento en el Premio, como en las orientaciones



y acciones de apoyo que el mismo ofrece a los maestros para ayudarles a cualificar sus
propuestas y escritos. Aunque se observa que alrededor de un 60% de escritos incluyen los
componentes que el Premio sugiere a los maestros, existe un poco mas de la tercera parte
de éstos que no incluyen uno o varios de estos componentes. En todo caso, el componente
de formulacién del problema es el que mds aparece en los escritos y, en orden decreciente,
le siguen los componentes de resultados, impacto social y conclusiones.

En esta misma linea, se encontrd una distancia entre la apuesta conceptual que se ex-
presa o insinla en los escritos y los propdsitos, acciones, logros y evaluacién. Estos resul-
tados sugieren la necesidad y el gran esfuerzo que el Premio ha de realizar para apoyar a
los maestros en disenar, de manera coherente, experiencias que les ayuden a avanzar en
la direccidn de sus intereses e inquietudes, en el proceso de reflexién de sus practicas y en
los procesos escriturales y de sistematizacion.

Ademas de lo anterior, se insindan preguntas que no se pueden resolver en este estudio,
pero que merecen ser abordadas con otras metodologias: ;realmente se pueden establecer
diferencias entre las tendencias que muestran las areas en los componentes que incluyen
en sus escritos y la coherencia entre ellos?, jexisten diferencias, o no, entre las areas en
los hechos de reconocer como resultado de sus experiencias una posibilidad de reflexién
de la practica, en la calidad como delimitan los problemas y en la mirada critica de la ex-
periencia? En caso de existir estas diferencias ;como pueden explicarse? Las diferencias
encontradas tienen que ver con: ;la heterogeneidad en los objetos de conocimiento que se
da en las areas?, ;con diferencias en la formacion académica de los maestros de un area
a la otra? o jqué otros factores podrian explicarlas?

Con el propdsito de analizar los tipos de instrumentos utilizados para la evaluacidn, se llevo
a cabo un andlisis factorial exploratorio, por medio del cual se encontraron dos tipos de instru-
mentos: unos asociados con evaluaciones transversales (matrices, producciones orales y pro-
ducciones escritas) y, otros asociados con evaluaciones longitudinales (portafolios, diarios, otras
formas de evaluacion). Luego, se clasificaron las experiencias en cuatro grupos asi: 1) No es po-
sible establecer instrumentos de evaluacion, 2) Uso exclusivo de instrumentos transversales, 3)
Uso exclusivo de instrumentos longitudinales y 4) Uso de instrumentos transversales y longitu-
dinales. Con base en esta clasificacion se obtuvieron los siguientes resultados: un alto porcentaje
de experiencias (63%) no establece instrumentos de evaluacion; de las que si lo hacen, el 20%
evalla por medio de instrumentos transversales, el 9% evalla utilizando instrumentos longi-
tudinales y el 9% restante evalla con instrumentos tanto longitudinales, como transversales.

Segun lo anterior, pareciera que los procesos evaluativos son relegados a un segundo
plano, como si tuvieran menos importancia en relacién con otros procesos, y por tanto no
requirieran de la misma rigurosidad y trabajo que se dedicaria a la planeacidn, definicién
de propositos y logros, seleccion de materiales, etcétera. Esto podria explicar, en parte, el
hecho de que en una gran cantidad de experiencias prevalezca la falta de especificacion
de los aspectos relacionados con la evaluacion. Ademds, como en mas de la mitad de las
experiencias no se pudieron determinar los instrumentos evaluativos que se utilizan en el
aula, surge una nueva pregunta por ;como evallan los docentes?, que se constituye en un
campo de accion para la formacion, la reflexion y el anélisis.

De igual manera, los resultados ponen en evidencia que en las propuestas analizadas
se mantiene aln una visién tradicional de la evaluacién, en la que prima la heteroevalua-
cién, la instrumentalizacion de ésta, la poca claridad frente a sus alcances e importancia
para el avance de los estudiantes, entre otros aspectos que son fundamentales. Podria
plantearse entonces que, lo anterior genera, como consecuencia, poca reflexiéon y anali-
sis por parte de los docentes sobre la misma.
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Los resultados (aspectos transversales)

La presente investigacién permitio realizar no sélo las interpretaciones expuestas anterior-
mente, sino también analisis transversales de topicos de gran interés, tanto para los investi-
gadores como para el Premio Compartir. Se puede ver que, los procesos de aprendizaje que
pretenden ser potenciados desde las distintas experiencias, estan estrechamente relaciona-
dos con algunos objetos de conocimiento y preocupacion que son centrales en la Educacién
en ética y valores humanos, como son: la autonomiay la autorregulacion; la capacidad de dia-
logo; la capacidad para trasformar los conflictos y los entornos; la promocién de la compren-
sidn, del pensamiento critico; el desarrollo del razonamiento y de los sentimientos morales.

Se encontro también que los aprendizajes que se pretenden propiciar, se asocian y se vin-
culan con las competencias ciudadanas, las cuales en la propuesta del MEN se postulan des-
de una perspectiva transversal que busca una integracion de las distintas areas disciplinares.

Las referencias a “transversalidad” desde el componente de tecnologia remiten a dos ideas
recurrentes que se reiteran vigorosamente: la primera de ellas asume una fuerte presen-
cia de tecnologias en las instituciones educativas para orientar practicas pedagégicas desde
campos de conocimientos especificos, y la otra refiere una conexién del area de Tecnologia
e informatica con otras areas del curriculo.

Estas consideraciones fueron analizadas con base en los resultados del presente estudio y
se encontro que frente a la primera idea: los datos revelaron una presencia de tecnologias en
las dreas curriculares poco relevante, teniendo en cuenta que durante la lectura de las expe-
riencias la respuesta No se evidencia, se ubico por encima del 78%, excepto en el area de Tl.

Sobre la segunda idea se observd una tendencia marcada a la consolidacién de practicas
pedagdgicas disciplinares desde el drea de Tecnologia e informatica asi como desde las otras
areas. La relacion de Tl con las otras areas se rastred para develar su conexion con otros
campos de conocimiento: un 46,2% mostré que esto no era evidente, en tanto que un 30,5%
senalo esta relacion sin dar mayor cuenta de ello, un 17,8% declard un trabajo interdisciplinar
y un 3,3% se clasificd como proyecto transversal. Lo anterior indica la necesidad de explorar
este tipo de vinculos que no permite advertir enfoques transversales, ni interdisciplinares.

Con respecto al lenguaje y la escritura de los documentos presentados al Premio, es cla-
ve resaltar que la gran mayoria de los docentes que conforman la muestra tienen muy buen
control de la estructura textual, es decir, logran organizar sus escritos de tal manera que los
temas que van presentando siguen un orden légico, son fluidos, se conectan entre si y llevan
al lector a una comprension del contenido.

De igual forma, los resultados obtenidos ponen en evidencia que, a nivel general los do-
centes tienen control de los recursos formales de la escritura, dicho de otro modo, tienen
conocimiento sobre aspectos como: uso de los signos de puntuacién, ortografia, estructuras
gramaticales, léxico, entre otros.

Las recomendaciones

Tomando como base los principales resultados obtenidos, consideramos las siguientes
recomendaciones:

En primer lugar, ofrecer a los docentes procesos permanentes de formacién y actua-
lizacion, por parte del Ministerio de Educacién Nacional, las secretarias de educaciéon y
las mismas instituciones educativas, en los cuales se asuman las propias practicas pe-
dagdgicas como espacios, importantes y genuinos, de reflexién y analisis, que lleven a la
construccion de conocimientos. Una perspectiva viable para ello es la sistematizacion.



Para ello, se recomienda que las secretarias de educacion departamentales y munici-
pales establezcan una mayor articulacion y coordinacién con el trabajo que viene ade-
lantando el MEN, en relacién con la sistematizacion y acompanamiento de experiencias.
Asimismo, afianzar la implementacién de foros locales, regionales y nacionales para el
intercambio de experiencias entre los maestros.

En segundo lugar, se considera que para fortalecer los aspectos pedagdgico-didacticos de
las experiencias, es deseable que el Premio Compartir al Maestro formule estrategias de acom-
panamiento a los docentes, en particular a aguellos que se han presentando al Premio desde
hace varios anos y no han logrado avanzar en la cualificacién y sistematizacion de sus practicas.

En tercer lugar, no se puede dejar de lado el fortalecimiento de las redes de maestros y de
investigadores para generar un intercambio de trayectorias y conocimientos que enriguezcan
la discusion y el debate en las diversas areas disciplinares. De igual modo, se considera rele-
vante que el Premio Compartir al Maestro, en sus politicas por estimular las practicas educati-
vas destacables, apoye y reconozca redes y grupos de docentes de las diferentes dreas como
espacios de formacién y cualificacién permanente de los maestros en las regiones.

Por ultimo, se sugiere que un campo para ser indagado en proximas investigaciones,
es el relacionado con la articulacién entre la practica educativa y la investigacion, puesto
que aqui se pone en juego la interdisciplinariedad y la investigacién se asume como el
elemento central de la practica educativa.

Con todo lo anterior en mente, el presente documento presenta los resultados generales
en el drea de Matematicas, a la luz de la lectura y el andlisis estadisticos de las propuestas
pedagdgicas presentadas al Premio Compartir al Maestro. En este caso, se construy6 un ins-
trumento especifico, a través del cual se estudiaron las singularidades, las generalidades, las
preguntas y los cuestionamientos que de algiin modo determinan la mirada, la implicacién
y la puesta en escena de lo encontrado en las experiencias de los docentes en el marco de
dicha area disciplinar.

Esperamos que este informe contribuya al surgimiento de nuevas preguntas, acciones
y problematizaciones que a su vez nos permitan girar, retraer, encoger y soltar algunas
pesquisas propias de esta investigacion.

Si desea saber mas sobre los referentes conceptuales, las metodologias aplicadas y mas
detalles sobre el proceso, puede ingresar a www.compartiredu.co/investigacion.
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En este libro se presentan los resultados obtenidos, en lo correspondiente al area de
Matemadticas, en el estudio "Rasgos caracteristicos de la ensefanza en Colombia en las
dreas Matematicas, Educacién Etica y Valores, Ciencias Sociales y Filosofia, Lengua Cas-
tellanay Tecnologia: analisis de las propuestas pedagdgicas presentadas al Premio Com-
partir al Maestro”.

El estudio en esta area, fue adelantado por el equipo de la linea de investigacién Cog-
nicion y Escuela del Grupo de Investigacion Desarrollo, Afectividad y Cognicién, de la Fa-
cultad de Psicologia de la Pontificia Universidad Javeriana, sede Bogota. En el ano 2010
el Premio Compartir en convenio también con la Pontificia Universidad Javeriana realiz6
un estudio en esta misma direccion, pero exclusivamente en el drea de Lenguaje. Este
trabajo sirvié como referente para este nuevo estudio ampliado.

Para el caso del drea de Matematicas, se selecciond una muestra de 388 experien-
cias del total de 1391, que desde el nacimiento del Premio hasta el 2011 se han presen-
tado en el area. Hacen parte de esta muestra veinticinco experiencias que a lo largo de
estos anos, por su calidad fueron destacadas por el comité de evaluadores del Premio.

Los hallazgos de este estudio permitieron identificar tres agrupaciones de experien-
cias mas o menos diferenciadas. Sin embargo solo en dos de estas agrupaciones, fue
posible determinar con claridad perfiles de practicas de ensefanza de la Matematica.
Estos perfiles se definieron a partir de un conjunto de rasgos (o caracteristicas) comu-
nes compartidos por un grupo de experiencias, lo que permitié considerar a estas expe-
riencias como semejantes en sus formas de hacer (o para nuestro caso en su forma de
decir sobre el hacer).

El primer perfil corresponde a la agrupacion de experiencias que muestran una ten-
dencia mas transformadora. En estas el alumno se reconoce como sujeto poseedor de
un saber fruto de su experiencia anterior, sea esta escolar o extraescolar, sujeto que es
capaz de transformar progresivamente sus comprensiones para irse apropiando del co-
nocimiento que se le ensena. Estas experiencias también muestran mayor tendencia a
considerar que los conocimientos que se ensenan en las matematicas escolares son pro-
ductos culturales y sociales, por lo tanto estos conocimientos son construidos por los
grupos humanos y los aprendices pueden participar en esta construccién. A su vez este
proceso constructivo guarda relacion con conocimientos y saberes de otras disciplinas
y con desarrollos tecnoldgicos. La actividad de resolver problemas tiende a ser entendi-
da por las experiencias de este perfil como un proceso que supone construccién con los
otros, que implica la reorganizacion del conocimiento y comprensiones propias.

El segundo perfil corresponde a la agrupacion de experiencias con una tendencia mas
tradicional. Este perfil se caracteriza por tender a limitar la ensenanza de las matema-
ticas a la presentacion de unos conocimientos que estan en los libros y que los alum-
nos deben reproducir. Los conocimientos se presentan de forma mas o menos aislada
o desarticulada; la actividad de resolver problemas es entendida mas como reproduc-
cién y ejercitacion de modelos prototipicos y los procesos matematicos' son entendidos
como temas a ensenar.

1.  Se hace referencia a la dimensidn de procesos que distingue la estructura curricular del drea
propuesta por el MEN. Estos procesos son: razonamiento, resolucion de problemas, comuni-
cacién, modelacion y procedimientos descritos en los documentos de lineamientos del area
(1998) y de estandares publicados por el MEN (2006).
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Tal como se planted anteriormente, la tercera agrupacion no permite encontrar otro
perfil propiamente. Aqui se agrupan experiencias en las que en sus escritos no se en-
contré informacion clara sobre los rasgos considerados para analizar las practicas. En
realidad estas experiencias se aglutinan en un mismo grupo mas por lo que no dicen
que por lo que dicen.

Son pocas las experiencias que se ubican en el primer perfil y corresponden en su
mayoria a las experiencias destacadas por el Premio, en tanto que en el segundo perfil
se ubican un mayor nimero de las experiencias estudiadas y estas corresponden mas
con las experiencias no destacadas.

Estos resultados, que seran descritos en detalle y posteriormente analizados, inter-
pelan sobre la amplitud y calidad de las transformaciones que se han producido en las
practicas de ensenanza de la matematica en las dos Ultimas décadas, en el pais. A juz-
gar por lo encontrado, podria considerarse que estas practicas, en gran medida, siguen
orientandose por principios propios de lo que se ha llamado una pedagogia tradicional;
son escasos los cambios a pesar de los esfuerzos realizados desde diferentes instancias
con miras a mejorar la pedagogia de las matematicas; esfuerzos estos que son amplios
y diversos, por citar algunos de ellos, en formacién docente, en evaluacién de la calidad,
en curriculo, en produccién de materiales (tanto para maestros como alumnos). En la
seccion correspondiente a las conclusiones y discusion se desarrollaran algunas consi-
deraciones que a juicio de los autores podrian ayudar a entender un poco mejor los he-
chos que muestra este estudio.
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En este apartado se presentan los referentes tedricos desde los que se identifican y
definen las categorias basicas a partir de las cuales se busca caracterizar las practi-
cas de ensenanza de los maestros postulantes al premio compartir en el drea. Para
esto, se intenta dar respuesta a dos preguntas orientadoras: ;a qué se hace referencia
con la expresién “didactica de la matematica”? y ja qué conjunto de hechos se hace
referencia cuando se habla de practicas de ensenanza en matematica? Al aproximar
las respuestas a estas dos preguntas, lo primero que se constata, como suele suceder
en los distintos campos del saber, es que con estas expresiones se significan hechos
distintos segun sean las perspectivas tedricas que se asuman. Sin animo de exhausti-
vidad la exposicidn siguiente pretende mostrar la conveniencia de ampliar la referen-
cia de estas expresiones mas alla de lo meramente instrumental, es decir, mas alld de
métodos, procedimientos y técnicas de ensenanza.

2.1.

Didactica de las Matematicas y la pluralidad de enfoques

Si bien como punto de partida puede decirse que la didactica de la matematica se refie-
re al estudio de un conjunto de hechos vinculados con la ensenanza de la matematica,
su delimitacién varia dependiendo de la perspectiva que se asuma, segun sea ésta se
identifican unos fendmenos y se definen unos objetos de estudio. Con relacion a esto,
en el proceso de la constitucidon de la Didactica de la Matematica como disciplina cien-
tifica Gascdn (1998) identifica dos momentos a los que corresponden preocupaciones
y métodos de estudio diferentes. En el primero que él denomina como clasico, la pro-
blematica de estudio son las preocupaciones del hacer escolar del profesor, tales como
preguntas relacionadas con la naturaleza de los conocimientos previos de los alum-
nos, la motivacion para el aprendizaje, los instrumentos tecnolégicos de la ensenanza,
0 problematicas relacionadas con las maneras de ensenar a resolver problemas de
matematicas y evaluar a los alumnos, entre otros. Esta primera perspectiva hace de la
didactica un saber técnico, consistente en aplicar saberes importados de otras discipli-
nas, muy especialmente de la psicologia —especificamente de la psicologia educativa—.
Para este autor, en este momento la didactica de la matematica estd subordinada a la
psicologia, debido a que la pregunta por el aprendizaje en la escuela se intenta resol-
ver desde esta disciplina, en tanto que “considera el aprendizaje en general, y el de las
matematicas en particular, como un proceso psico-cognitivo, fuertemente influenciado por
factores motivacionales, afectivos sociales (p.9).

En parte por las limitantes de este primer modelo para explicar los hechos rela-
tivos a la ensenanza y aprendizaje de la matematica y, en parte también, por las ten-
siones que tanto desde la misma psicologia como desde otras disciplinas, se hacen
a las explicaciones clasicas sobre el conocer y el aprender, se da lugar a un segun-
do momento, en el que se reconoce la Didactica de la Matematica como disciplina
con autonomia propia. Este momento corresponde mas o menos a las cuatro ultimas
décadas. Los desarrollos realizados en estos anos a partir de diferentes enfoques y
perspectivas muestran a la didactica de la Matematica como una disciplina, que da
cuenta de un fendmeno complejo que tiene que ver con procesos relativos a la comu-
nicacién y la negociacién de saberes en matematica, con la construccion de signifi-
cados por parte de los estudiantes y los profesores, con la interaccién y organizacién



social en el aula y con los hechos relacionados con la institucionalizacién del saber,
en este campo del conocimiento?.

Esta nueva Didactica de las Matematicas entra en didlogo con discusiones de diver-
sas disciplinas que también problematizan la ensenanza escolar en general. Es asi como,
algunas tendencias de corte social o antropoldgico que estudian este fendmeno amplian
la mirada del aula mas alla del entorno que rodea el proceso de aprendizaje para asu-
mirla como un contexto social, cultural e institucional (Mark, E. & Park, D., 1992); consi-
deran ese mundo en el que se da el proceso de ensenanza, como un espacio social, una
microsociedad con su propia microcultura, en la que tanto estudiantes como profesores
construyen expectativas mutuas, establecen reglas, definen roles y negocian saberes que
determinan en gran medida las interacciones entre los sujetos y entre estos y el saber
mismo. Para estos autores “el contexto no es Unicamente el entorno o el ambiente fisico,
es fundamentalmente un campo social conformado por sistemas simbolicos y practicas,
que constituye un referente, un sistema convencional y un orden que hace posible el in-
tercambio y le otorga significado. Este campo social, impone normas y reglas de conducta
que ejercen una accioén reguladora, que favorece la socializacion y el intercambio (p.75).

De acuerdo con esta tendencia, no solo se amplia el campo de estudio de esos he-
chos relacionados con la ensefanza escolar mds alld de métodos y técnicas, sino que
ademas, cuando se pone la mirada en la interaccion alumno-alumno, maestro-alumno,
se amplia el espectro de estudio al intercambio comunicativo-lingUistico; pero ademas
de esto, también se vuelve importante el orden social del aula (reglas, normas, expecta-
tivas, intereses, etc.) y es en este orden social en el que los sujetos dan sentido al inter-
cambio y construyen su conocimiento.

Ya en el campo especifico de la ensenanza de la matematica, también desde una pers-
pectiva antropoldgica, la Teoria de las Situaciones Didacticas (Brousseau, 1986; 1999) y la
Teoria Antropoldgica de lo Didactico (Chevallard, 1992; 1999), enfocan el estudio de los pro-
cesos de construccién del conocimiento como lo que denominan procesos de institucio-
nalizacion, en los que la construccion se deriva del dialogo, la regulacion y los convenios
que tienen lugar en el intercambio intersubjetivo. Este concepto de institucidn se refiere a
la regularidad social, alude a normas y leyes que responden a valores sociales y pautan
el comportamiento de los individuos (en el caso del aula, el de los estudiantes y el de los
maestros, incluso, podria extenderse el aula a los padres de familia, esta no se agota en el
espacio fisico). Asi como los comportamientos de los alumnos y del profesor en el espacio
del aula no podrian explicarse Unicamente a partir de factores personales que entran en
juego en la interaccion, el saber construido por cada individuo y por cada comunidad de
aprendizaje —forma como suele entenderse el grupo social que conforma el aula— con-
viene ser visto como un proceso colectivo de construccion que posibilita acuerdos en las
formas de comprender, decir y hacer. El término de institucionalizacién en el ambito del es-
tudio de la ensenanza de la Matematica se introduce para dar cuenta del proceso de cons-
truccién colectiva, que va desde un saber poco compartido, parcial y fragmentado, hacia
un saber mas compartido, menos parcial y mas estructurado. Se entiende que este pro-
ceso se da al interior de una comunidad de practica; maestro y alumnos conforman dicha

2. En la ensenanza de la matematica el término institucionalizacidn tiene que ver con el proce-
so de acercamiento de los estudiantes al saber ensenado. Este proceso es entendido como

de negociacion de significados por parte de los miembros de una comunidad aprendizaje.
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comunidad en la que se comparten formas de pensar, decir y hacer sobre los contenidos
que se ensenan. Este proceso que va desde el saber menos compartido a mas compartido
es el que ha denominado proceso de institucionalizacion. El saber instituido, vendria a ser
el ensenado realmente y este saber no coincide en todos sus términos con el saber dis-
ciplinar (saber sabio o erudito segin Chevallard). Conceptos como ‘contrato didactico’ de
Brousseau?® (1978, 1980) y ‘praxeologia’ de Chevallard (1999)* permiten considerar la nece-
saria dimension institucional de todo proceso de ensenanza. El término “contrato didacti-
co” acunado por Brousseau hace referencia a los habitos que se crean en las practicas de
ensenanzay a partir de los cuales maestro y alumno generan expectativas mutuas sobre
sus comportamientos. Estas expectativas generalmente no se hacen explicitas, pero con-
dicionan sus actuaciones en situaciones especificas del proceso de ensefanza-aprendi-
zaje. La expresion “praxiologia” introducida por Chevallard hace referencia a sistemas de
practicas. Toda practica de ensenanza incluye tareas que suponen técnicas, tecnologias y
teorias que permiten caracterizar la practica. El nivel de la praxis corresponde a un cierto
tipo de tareas y las técnicas para resolver esas tareas. En el nivel del logos o del saber, se
sittan los discursos que describen, explican y justifican las técnicas que se utilizan (Cheva-
llard, 1999). Este concepto de praxiologia, ha resultado fructifero para estudiar las practicas
de la ensenanza, en tanto que llama la atencidn sobre el tipo de tareas, las técnicas que se
introducen para resolverlas y los discursos que se utilizan.

Autores como Godino (2006) a partir de su enfoque ontosemidtico, realizan una critica a
estas perspectivas antropoldgicas, y plantean que la didactica de la Matematica debe iden-
tificar y estudiar no sélo los fenémenos relativos a la ecologia de los saberes matemati-
cos o los relativos al diseno e implementacion de ingenierias didacticas, que son los focos
de atencién de los dos autores Brousseau y Chevallard citados en el parrafo anterior, sino
también, los fendmenos relativos al aprendizaje de los alumnos. Esta dimension personal
que muchas veces se deja de lado por enfatizar lo institucional y reaccionar a posiciones
psicologistas de la perspectiva clasica de la didactica de la matematica, es reclamada por
este autor, aunque con los desarrollos actuales de la psicologia, es estudiada como un fe-
nomeno mas intersubjetivo. Sierpinska y Lerman (1996), también destacan esta dimension
personal, estas autoras afirman que la educacién matematica ademas de tratar con los con-
tenidos matematicos, también tiene que ver con las mentes de los ninos y los profesores.

Se encuentran otras aproximaciones que asumen el proceso de construccion de signi-
ficado en el intercambio que ocurre en el aula, como un hecho mas cognitivo y semioético,
y esto les permite recuperar la dimensién personal que la perspectiva antropolégica pa-
rece no abordar con toda la importancia que merece. En particular los trabajos de Duval
(2004) a partir de su enfoque semiotico-cognitivo constituyen un esfuerzo por poner en

3. Término acunado por Brousseau para hacer referencia a los habitos que se crean en las prac-
ticas de ensenanza y a partir de los cuales maestro y alumno generan expectativas mutuas
sobre sus comportamientos. Estas expectativas generalmente no se hacen explicitas, pero
condicionan sus actuaciones en situaciones especificas del proceso de ensenanza-aprendizaje.

4. Hace referencia a sistemas de practicas. Toda practica de ensenanza incluye tareas que su-
ponen técnicas, tecnologias y teorias que permiten caracterizar la practica. El nivel de la
praxis corresponde a un cierto tipo de tareas y las técnicas para resolver esas tareas. El ni-
vel del logos o del saber, se sitlan los discursos que describen, explican y justifican las téc-

nicas que se utilizan (Chevallard, 1999)



relacion lo propiamente cognitivo y lo propiamente semiotico que hay en el proceso de
aprendizaje de la matematica. Se hace referencia a lo semidtico para dar cuenta de esa
dimensidn de expresion, representacion y comunicacion del conocimiento. Una tesis fun-
damental de esta construccion tedrica es “no hay noesis sin semiosis;® es la semiosis la
que determina las condiciones de posibilidad y de ejercicio de la noesis” (p. 16).

La palabra ‘'semiosis’ como una actividad humana de expresion, representacién y
comunicacion pretende ser opuesta a ‘noesis), la actividad mental, cerebral, interna
del pensamiento. Las ideas —a veces erroneamente atribuidas a Piaget—, que el
pensamiento (noesis) es una actividad puramente mental, sin imagenes, palabras
internalizadas o simbolos, y que el lenguaje es sélo una expresién externa de pen-
samiento (semiosis), se han convertido en obsoletas. Las ideas —a veces errénea-
mente atribuidas a Vygotsky— que el lenguaje, expresiones sociales y herramientas
culturales eran los principales componentes de la realidad humana, y que el pen-
samiento (noesis) es sélo el lenguaje interiorizado, afortunadamente estan volvién-
dose obsoletas. Tal como lo plantea Vasco, la dialéctica de la noesis y semiosis es
compleja, dindmica y creativa; no puede darse ninguna actividad individual noética
y semidtica refinada sin la lengua y otras herramientas culturales, pero no puede
haber cultura refinada y lenguaje sin actividad noética y semidtica individual, a me-
nudo idiosincrasica, creativa e impredecible (Vasco, 2007, p. 14).

Esta sucinta aproximacidn, permite evidenciar la complejidad y amplitud que encierra el
estudio de la practica didactica y comprender, también, la diversidad de enfoques y pers-
pectivas desde las cuales se pretende estudiar tal complejidad. En sintesis, vemos como
de una didactica clasica subordinada a la psicologia, se pasa a abordar el estudio de la
construccion de conocimiento Matematico en el aula como un fendmeno de tipo social,
que se produce al interior de una organizacion social (el aula), la cual a su vez esta in-
serta en otra organizacion social (la escuela) y esta forma parte de organizaciones socia-
les mas amplias. Tal como se dijo entonces, importa para su estudio dar cuenta de otros
procesos relacionados con la institucionalizacién del saber.

2.2.

Practica de enseiianza de las Matematicas: algunos elementos para el analisis

Con relacion al estudio de la practica misma de ensenanza de las matematicas el enfo-
gue ontosemidtico propone los conceptos de configuracién didactica e idoneidad didactica
(Godino, Contreras y Font, 2006; Godino, Bencomo, Font y Wilhelmi, 2007; Godino, 2011).
Una configuracion didactica es considerada por estos autores como la unidad primaria de
analisis del funcionamiento del sistema didactico, constituida por las interacciones pro-
fesor-alumno a propdsito de una tarea matematica y usando unos recursos y materiales

5. Semiosis: “[...] la aprehensidén o la produccidn de una representacién semidtica”. Noesis “Los
actos cognitivos como la aprehension conceptual de un objeto, la discriminacion de una di-
ferencia, o la comprension de una inferencia” (Duval, 1999 p. 14).
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especificos. Este concepto permite definir la unidad de analisis cuando se trata de estudiar
una practica de ensenanza de la matematica especifica. La idoneidad didactica hace re-
ferencia a los criterios de idoneidad que permiten valorar el grado de adecuacién y perti-
nencia de un proceso de estudio matematico segun las dimensiones epistémica, cognitiva,
semidtica, mediacional y emocional. La Idoneidad epistémica, se refiere al grado en que los
significados institucionales implementados (o planeados) en el aula, se corresponden con
el significado de referencia. La idoneidad cognitiva hace referencia al grado de adecuacién
a los alumnos de los significados pretendidos o implementados. La /doneidad interaccio-
nal, refiere a si el proceso de ensenanza-aprendizaje que permite identificar y resolver los
conflictos semidticos que se presentan durante la instruccion. La Idoneidad mediacional,
tiene que ver con el grado de disponibilidad y adecuacién de los recursos materiales y
temporales necesarios para el desarrollo del proceso de ensenanza-aprendizaje. La Ido-
neidad afectiva, se refiere o hace alusion al grado de implicacion (interés, motivacion) del
alumnado en el proceso de estudio. Finalmente, la Idoneidad ecoldgica, hace referencia al
grado de ajuste del proceso de ensenanza aprendizaje con el proyecto educativo del cen-
troy la sociedad y a los condicionamientos del entorno en que se desarrolla.

Estas dimensiones propuestas por el modelo de idoneidad didactica son un referente que
goza de aceptacion en algunos grupos de investigadores de educacién matematica y ha dado
lugar a interesantes y variados estudios sobre practicas de ensefianza de la matematica (Aké,
Godino, y Gonzato, 2013; Fernandez, Godino y Cajaraville, 2012; Rivas, Godino y Castro, 2012;
Gonzato, Godino y Contreras, 2010). En este estudio mas que seguir uno a uno las dimensiones
del modelo que se describieron anteriormente, se las considera como un punto de referencia,
ya que proporcionan orientaciones al tratar de identificar los aspectos de las practicas que
son importantes indagar. Si se tiene en cuenta las restricciones que impone la Unica fuente
de informacién que se dispone en este caso (los escritos que presentan los maestros de sus
experiencias), para los autores de este estudio no es posible contemplarlas todas, ni agotar-
las completamente. Una indagacién mas o menos profunda de cada una de las dimensiones
mencionadas requeriria de metodologias mas observacionales.

Para efectos de este trabajo y en relacion con lo especifico del drea de Matematica se
definieron dos categorias que a juicio del equipo se consideraron basicas para describir
las orientaciones que muestran los escritos de los maestros en esta area. Estas catego-
rias complementan las generales, desde las que se estudiaron los escritos de todas las
areas®. La primera de estas categorias hace referencias al objeto de ensefanza, esta ca-
tegoria estd mas relacionada con la dimensidn epistémica senalada arriba. La segunda
categoria corresponde a la organizacién didactica, esta categoria estd mas ligada a lo
pedagdgico-didactico. En esta ultima se incluyen componentes mas ligados a la dimen-
sion de idoneidad cognitiva y en menor medida con la mediacional y la ecologica. Las
otras idoneidades, la interaccional y afectiva no son incluidas por la dificultad de tener
informacidn con algun grado de fiabilidad a partir de los escritos.

6. Las categorias comunes utilizadas para el analisis de todos los escritos son: Informacién
contextual de la experiencia, generalidades de la experiencia, aspectos pedagogico — didacti-
cos generales, recursos, referentes (tedricos), analisis de los componentes de la experiencia
(componentes que el Premio sugiere a los maestros incluir en sus escritos), coherencia en-
tre los componentes de la experiencia, aspectos formales del texto y, finalmente, lugar de la

tecnologia en las experiencias pedagodgicas.



2.2.1.

Objeto de la ensefianza

Con relacién a la primera categoria, objeto de ensenanza, tiene ver con la dimensidn epis-
témica, pero en este trabajo no se restringe al estudio de la correspondencia entre los
significados presentados (o planeados) con los significados de referencia, se amplia al
intento de estudiar la vision que el maestro tiene de los objetos de ensenanza de la ma-
tematica. Esta decisién es importante, ya que la perspectiva que los maestros tengan de
los objetos que pretende ensenar (en este caso las matematicas) tiene incidencia direc-
ta y crucial en la manera como este organiza y presenta a sus alumnos el conocimiento.
Sin embargo conviene aclarar, que no se trata de dar cuenta de la vision que tienen los
docentes sobre los fundamentos de la disciplina, en términos de sus conceptos funda-
cionales y de sus principios de validez, sino mas bien, se trata de dar cuenta de la visién
que ellos tienen de los procesos de crecimiento de los conceptos a ensenar. Mas que
examinar los fundamentos epistemoldgicos de la disciplina se trata de una indagacién
sobre la vision de la génesis de las nociones matematicas en la historia. Precisamente
al respecto Sierpinska y Lerman (1996) dicen:

Los educadores matematicos estan por lo general menos interesados en estudiar
los fundamentos de la validez de las teorias matematicas que en los procesos de
crecimiento del conocimiento matematico: sus mecanismos, las condiciones y con-
textos de los descubrimientos pasados, las causas de los periodos de estancamien-
to y las afirmaciones de que, desde el punto de vista de la teoria actual, aparentan,
ser o han sido erréneos (p. 826).

En este estudio se busca caracterizar la visién sobre los objetos matematicos, que se infie-
ren de los escritos de los maestros a partir de cuatro componentes: a) las ideas que se ten-
gan sobre la naturaleza de la produccién del conocimiento matematico, b) las ideas que se
tengan sobre la fiabilidad y sobre la objetividad del conocimiento matematico; ¢) la ideas que
se tengan sobre los procesos de produccién y de presentacion del conocimiento matemati-
co;y, d) las ideas que se tengan sobre la universalidad o no del conocimiento matematico.

Con relacion al primero de estos componentes, es decir, con relacién a las ideas que
los maestros tengan sobre naturaleza de la produccién del conocimiento matemaético,
puede tomarse como punto de referencia el hecho comun en la literatura especializada
en el momento actual, en la que se considera el conocimiento matematico como una pro-
duccion social, histérica y cultural (Ernest, 1998, 2002; Bishop, 2005)

A partir de la segunda mitad del siglo pasado se hacen desplazamientos orientados
a reconocer que el conocimiento matematico, asi como cualquier otro conocimiento,
es una produccion social, histérica y cultural. A partir de los desarrollos de la filoso-
fia, la sociologia del conocimiento, la antropologia y la epistemologia sobre la natu-
raleza y el proceso de produccion del conocimiento, particularmente del cientifico
y mas especificamente del matematico, hoy se reconoce (aunque se vivan profun-
dos debates) que la matematica es una actividad humana y como tal pertenece a la
cultura de los diferentes grupos humanos. De esto se desprenden dos consecuen-
cias: una, que ese cuerpo tedrico disciplinar que es reconocido como ‘La Matematica),
es una produccion fruto de la historia humana y por lo tanto del encuentro —incluso
conflictivo- de diferentes culturas. Dos, existen diferentes producciones matematicas
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gue diversos grupos humanos han construido en su intento de explicarse el mun-
do y satisfacer sus necesidades vitales. Aunque estos conocimientos no posean el
mismo caracter universal y no ofrezcan la misma solidez teorica alcanzada por lo
gue se denomina como la ‘Matematica Universal, tienen importancia en tanto que
se constituyen en herramientas utilizadas por los miembros del grupo que las pro-
ducen (Castano et al., 2007, p. 24).

Con relacion al segundo de los componentes, el relativo a la fiabilidad y la objetividad del
conocimiento matematico, Ernest (1991) dice que el hecho de reconocer la matematica
como una construccion falible y social, como un proceso de indagacion y acercamiento
al conocer, como un campo de creacién e invencién en expansién continua, tiene conse-
cuencias educativas. Una de estas consecuencias se relaciona con los fines de la ense-
nanza de la matematica, en los que se ha de tener presente que los estudiantes pueden
crear su propio conocimiento matematico; otra consecuencia tiene que ver con lo que se
ensena. Para este autor, la matematica puede ser reformada en la escuela para permitir
a un mayor numero de alumnos acceder a sus conceptos, y sobre todo apropiarse de la
riqguezay el poder que su conocimiento conlleva; incluir el contexto social, los usos y prac-
ticas de la matematica sin duda alguna facilitan la apropiacion de este saber disciplinar.
Finalmente Ernest destaca también la importancia de que en la ensenanza de esta area
se encaren sus valores implicitos como disciplina y como practica social.

En relacién con el tercero de los aspectos que se tienen en cuenta en este estudio
para configurar la visién que los maestros tienen del objeto matematico, el relativo
a la diferenciacién entre construccién y presentacién del conocimiento, siguiendo a
Brousseau (1986) se puede afirmar que el proceso de construccién del conocimien-
to matematico, como el de cualquier otro conocimiento, es distinto del que se sigue
para su presentacion. Incluso podria decirse que son dos procesos que se dan en di-
recciones opuestas. El de produccién del conocimiento se aproxima mas a un acto
de creacion que a cadenas deductivas como aparecen en los libros; como todo acto
de creacion, en ese proceso se hacen ensayos, a veces poco rigurosos y poco siste-
maticos. Distinto es el proceso de presentacion ante las comunidades de pares: alli
se presenta como un proceso sistematico y coherente en donde se hacen invisibles
los titubeos del proceso de creacidn.

En los manuales usados en la formacion académica de los futuros educadores ma-
tematicos y en muchos de los que se utilizan con los ninos y jovenes, el conocimien-
to matematico aparece como si fuera un producto acabado; lamentablemente estos
hechos hacen que el profesor en formacion y los ninos y jovenes se hagan a una idea
inadecuada del verdadero proceso de construcciéon del conocimiento matematico. Este
hecho es de suma importancia para la formacion de ninos y jévenes “cuando se ense-
na Matematicas o cualquier otro campo del saber, no soélo se acerca a los estudiantes
a unos conocimientos, sino también a visiones sobre como se construye ese conoci-
miento, sus metodos, y sus formas de validacion. En ese sentido, se les esta ayudan-
do también a construir ideas, que haran parte de lo que muestran en sus actitudes al
estudiar y aprender matematica” (Castano et al., 2007, p. 26).

Finalmente el cuarto componente, que hace referencia a la relacion entre el conocimiento
universal de la matematica (académico o erudito) y el conocimiento mas local producido
por grupos humanos, son importantes, entre otros, los trabajos de Bishop (1999). Este



autor muestra que todas las culturas han desarrollado su propio conocimiento y tecnolo-
gia simbdlica de la matematica, como respuesta a las demandas del entorno, experimen-
tadas a través de las actividades de contar, de localizar, de medir, de disenar, de jugar, y
de explicar. El considera que estas seis actividades son universales, que se encuentran en
todos los grupos humanos y sus miembros las experimentan en el intercambio social, lo
que dio lugar a conocimientos matematicos locales, pero, también afirma que como re-
sultado de la interaccidn entre las diferentes culturales, aparece una linea de desarrollo
de estos conocimientos que se puede identificar como la matematica académica, la Ma-
tematica. Este punto tiene directa relacién con el tratamiento que se le da al saber mate-
matico que los estudiantes construyen en el intercambio cotidiano con otros de su grupo
social inmediato. Por ejemplo, es ilustrativo el hecho paradéjico observado con nifos que
en la calle se muestran habiles para hacer cuentas y fracasan en la aritmética escolar,
como lo muestran los trabajos de Cerraher, Carrager y Schlieman, (1995) expuesto en el
libro con el sugerente titulo "En la calle diez y en la escuela cero”

Las ideas que el profesor tenga al respecto lo llevan a tomar posiciones y a actuar,
muchas veces de forma inconsciente y no explicita, tanto en relacion con el reconoci-
miento que da al saber matematico de sus alumnos y de las comunidades a las que per-
tenece, como en las maneras de relacionar los conocimientos locales y los propios de la
disciplina. Estas consideraciones son importantes para la ensenanza, pues en un sentido
llaman la atencién sobre la necesidad de reconocer los saberes propios de los estudian-
tes como miembros del grupo en el que se inscribe su existencia y, en otro sentido com-
plementario, evidencian la importancia de enriquecer estos saberes con la apropiacién
comprensiva del conocimiento de la matematica académica.

Con estos cuatro componentes recién descritos, como ya se dijo, se intenta confi-
gurar en este estudio la vision que tienen los maestros sobre el objeto matematico que
pretenden ensenar.

2.2.2.

Organizacion didactica

En la segunda categoria, la organizacion didactica, se incluyen elementos que se corres-
ponden mas con la dimensidn de idoneidad cognitiva. La dimensidn cognitiva, como se dijo,
estudia el grado de adecuacion de los significados que se ensefan con las posibilidades
cognitivas de los estudiantes; en otras palabras, tiene que ver con estudiar si estos signi-
ficados que se pretenden ensenar se presentan en el nivel de complejidad adecuado, de
tal forma que se correspondan con la zona de desarrollo proximal de los estudiantes’. En
este trabajo esta dimensién se puede estudiar de manera muy global en tanto que en los
escritos de los maestros dificilmente se tendra informaciéon mas o menos precisa sobre
las comprensiones iniciales de los estudiantes, que permita juzgar si el nivel de comple-
jidad con el que los maestros pretenden ensenar los conceptos resulta adecuado o no;
para efectos de este estudio con relacidon a esta dimension se exploraran tres aspectos
sobre los que se considera factible obtener alguna informacion y que en alguna medida

7. Concepto acunado por Vigotsky que hace referencia a la zona definida por lo que el sujeto
aun no estd en condiciones de realizar por cuenta propia pero que si lo puede hacer con el

apoyo que ofrece el adulto (el profesor).
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se vincula con el grado de adecuacion de los significados que se ensenan. El primero de
estos aspectos tiene que ver con indagar sobre las ideas de aprendizaje que orientan los
procesos de ensenanza; el segundo, tiene que ver con cdmo se concibe la organizacidn
de los contenidos de ensenanza en relacion con los ejes curriculares, procesos y siste-
mas propuestos por el Ministerio de Educacion y el tercero de los aspectos que compo-
nen esta categoria, tiene que ver con (a finalidad que los maestros le dan a la ensenanza
de la matematica.

Con relacidn al primero de los tres aspectos incluidos en esta categoria, las ideas de
aprendizaje, a pesar de las diferencias que se encuentran en la literatura especializada,
se puede aceptar como un acuerdo basico en el campo de la pedagogia, que al referirse
a la expresidn “el sujeto cognoscente construye conocimiento”, se asume, por una parte,
que los ninos y los jovenes no son simples registradores o copiadores de informacion,
sino se reconoce que ellos le dan significado de manera activa a la informacion que el
profesor presenta y explica, y organizan esta informacién segun sean las posibilidades
de su pensamiento; y por otra parte, como consecuencia de lo anterior, se procura hacer
de las situaciones y experiencias de ensenanza, espacios en los que se promueve la re-
organizacién y reestructuracion del pensamiento de los estudiantes.

Indudablemente el reconocimiento del papel activo del sujeto en la construccién
de su propio conocimiento y en la complejizacion de sus comprensiones, supone la
necesidad de reconocer sus saberes, sus ideas previas. Con relacién a este aspecto,
en las practicas pedagogicas hay diversidad de formas de hacer referencia a la ex-
presiones “ideas previas”, que van desde hacer alusion a simples prerrequisitos que
el estudiante debe tener para emprender el estudio de conceptos mas complejos, pa-
sando porqgue se las concibe como ideas errdoneas o insuficientes, que se convierten
en obstaculos para construcciones posteriores; hasta ser asumidas como sistemas
de comprensiones sobre las que el estudiante se apoya para acceder, con el apoyo
de la ensenanza, a genuinos procesos de reestructuracién de sus comprensiones.
Una idea sobre lo que significan los procesos de reestructuracién se encuentran en
Pozo (2010) “Al admitir que los conceptos no son simples listas de rasgos acumuladas,
sino que forman parte de teorias o estructuras mas amplias, el aprendizaje de concep-
tos seria ante todo, el proceso por el que cambian esas estructuras. Por tanto, el proceso
fundamental del aprendizaje seria la reestructuracidn de las teorias de las que forman
parte los conceptos (p.167).

Con relacion al segundo aspecto de esta categoria, la organizacion de los contenidos,
se toman como referencia los documentos de lineamientos del drea (1998) y de estan-
dares publicados por el MEN (2006), que son los referentes de organizacion curricular
gue oficialmente orientan la ensenanza matematica en el pais. En estos documentos se
definen los contenidos con base en los procesos generales del pensamiento matematico
y los sistemas matematicos. Los procesos se entienden como “procesos generales que
tienen que ver con el aprendizaje, tales como el razonamiento, la resolucidn y planteamien-
to de problemas, la comunicacidn, la modelacién y la elaboracion de procedimientos” (MEN,
1998, p.35). En el documento de estandares se dice:

En todas las areas curriculares pueden considerarse procesos semejantes y en
cada una de esas areas estos procesos tienen peculiaridades distintas y deben su-
perar obstaculos diferentes que dependen de la naturaleza de los saberes propios
de la respectiva disciplina [...] esta clasificacién en cinco procesos generales de la
actividad matematica no pretende ser exhaustiva, es decir, que pueden darse otros



procesos ademas de los enumerados, ni tampoco pretender ser disyunta, es decir,
que existen traslapes y relaciones e interacciones multiples entre ellos [...], el pro-
ceso de formular y resolver problemas involucra todos los demas con distinta in-
tensidad en sus diferentes momentos” (MEN, 2006, p.51).

Los sistemas matematicos que se proponen son los que en la literatura matematica se
plantean como los fundamentales (numéricos, espacial-geométricos, métricos, estadis-
tico-aleatorios y variacional-analitico).

Finalmente, el tercero de los aspectos que componen esta categoria, el que tiene
gue ver con la finalidad que los maestros le dan a la ensenanza de la matematica, de-
bido a la limitaciones de informacion se circunscribid a tratar de inferir de los escri-
tos si los maestros conciben la ensenanza de la matematica cémo el Unico campo del
saber responsable del desarrollo del pensamiento logico. Una visién tradicional de la
matematica como cuerpo disciplinar y como campo de educacion, vincula de forma
exclusiva su ensefanza al desarrollo del pensamiento ldgico. Esta vinculacién no es
del todo desatinada: “ser matematicamente competente se concreta de manera espe-
cifica en el pensamiento ldgico y el pensamiento matematico” (MEN, 2006, p. 56), sin
embargo, si puede ser desatinado considerar que la ensenanza de la matematica es
la Unica que exige el ejercicio de esta dimensién légica del pensamiento. A partir del
estructuralismo genético puede plantearse que en cualquier accién intelectual ha de
reconocerse un componente légico matematico (Piaget, 1971), y que esta dimension
estd presente en cualquier campo del saber. La consecuencia para la ensenanza es-
colar es inmediata, esta dimensién ldgico-matematica del pensamiento también se
desarrolla en otros campos distintos. De manera que desarrollar esta dimensién no
es materia exclusiva de la matematica, también es responsabilidad de otras areas de
saber. De forma adicional, esta tesis ayuda a entender que el ejercicio de esa dimen-
sion logico-matematica del pensamiento no se ejerce independientemente de los con-
tenidos, el éxito de ejecutar operaciones ldgicas esta ligada al dominio que el sujeto
tenga de los contenidos en los que aplica esta operacion, un sujeto puede ser exitoso
al aplicar una operacién légica en un contenido y a la vez fracasar en otro contenido
al intentar aplicar la misma operacion.

2.3.

Practicas de ensefianza de la matematica: perspectiva tradicional

Con el fin de tener un referente con el cual comparar las caracteristicas que se encuen-
tran de las practicas de ensenanza de la matematica, en este apartado se presentan al-
gunas descripciones de lo que puede llamarse practicas tradicionales de la ensefanza
de la matematica y se ofrecen algunas explicaciones que permiten entender en qué se
sustentan estas practicas. Esto permitird apreciar algunas posibles transformaciones
gue se encuentren en algunas de las experiencias que se estudian.

Andrade et 4l. (2006) ofrecen algunas caracteristicas de lo que para ellos es la
practica tradicional de ensefanza de la matematica. Estos autores dicen que la acciéon
predominante del profesor es hablar para exponer, ilustrar y hacer aclaraciones so-
bre los contenidos matematicos que ensefna, para recordar y enfatizar ideas que con-
sidera importantes; también sus enunciaciones tienen que ver con dar instrucciones
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metodoldgicas sobre el trabajo (sobre como se organizan y sobre las tareas). Las pre-
guntas que los profesores formulan al grupo suelen ser generales y descontextualiza-
das. Generalmente el intercambio verbal con los alumnos se da bajo la direccién del
profesor (el decide quien, sobre qué se habla, cudndo y cuanto). Esta accidn del aula se
intercala con la de escribir en el tablero.

Estos autores también sefalan que en la practica tradicional de la ensefanza de la
matematica los profesores mas o menos siguen una misma secuencia de una clase a
otra; no importa el contenido, generalmente empiezan la clase con la revisién de las
tareas asignadas en la clase anterior, a continuacién aclararan dudas o errores que
se vislumbren en la revisidn y después inician o contintan la presentacion del tema.
Mediante ejemplos presentan los elementos tedricos que consideran necesarios para
que los estudiantes entiendan el tema; proponen ejercicios y comprueban si los estu-
diantes aprendieron el tema.

Castano (1997), en relacidn con las practicas tradicionales y los momentos como se
estructura la clase, afirma que muchas de las practicas de ensenanza de la matematica
se desarrollan en una secuencia de cuatro o cinco momentos: presentacion, reproduc-
cién, ejercitacion y aplicacién de un modelo. Incluyen un quinto componente, el de eva-
luacién del aprendizaje, que mas que un momento definido generalmente puede darse
a lo largo del proceso. Es posible que en practicas particulares se den ordenamientos
distintos o que se amplie o reduzca el nimero de pasos, pero en el fondo se mantiene la
misma estructura de ensenanza.

En el primer momento, el profesor presenta a sus alumnos el modelo que desea en-
sefar (una definicidn, una formula, un procedimiento o algoritmo, etc.). Lo puede hacer a
través de explicaciones verbales, mediante clases magistrales o buscando formas mas
activas, recurriendo a la accidn e interaccion de los estudiantes, pero no con la intencidn
de favorecer construcciones, sino con la pretensién de transmitir un conocimiento en
forma mas dindmica. En el segundo momento el profesor presenta situaciones para que
los alumnos reproduzcan el modelo que les ha presentado. Es el momento en que ofrece
las explicaciones y correcciones necesarias hasta que los estudiantes logren reprodu-
cirlo en los términos esperados. En el tercer momento, el de la ejercitacién, se presen-
tan situaciones (que generalmente toman mas la forma de ejercicios que de verdaderos
problemas) para que los estudiantes ejerciten el modelo; a veces la cantidad es genero-
sa pero poco variada. En este momento se busca que el estudiante gane habilidad en su
ejecucion y logre su memorizacion. En el cuarto momento, el de la aplicacién, se busca
que los estudiantes sean capaces de aplicar el modelo aprendido a otras situaciones. Se
procura generalizacién y transferencia del conocimiento, pero las nuevas situaciones no
pueden ser muy novedosas con relacion al modelo ensenado porque ya se las considera
Como uno nuevo que también debe ensenarse. El momento de la evaluacién da cuenta
del grado de aprendizaje del modelo, que en esta manera de pensar la ensenanza vy el
aprendizaje no son otra cosa que dar cuenta de que el estudiante es capaz de hacer lo
que se le ensend, en las condiciones en las que se le ensend.

Esta forma de entender la ensenanza se corresponde con visiones sobre qué es apren-
dizaje y, como consecuencia, sobre qué es ensenar. Las practicas tradicionales se sopor-
tan en concepciones reproduccionistas del aprendizaje y de la ensenanza. Del lado de la
ensenanza, el maestro, como poseedor del saber, presenta un modelo a los estudiantes
(por ejemplo, una forma de hacer una operacién) y realiza junto con ellos las activida-
des necesarias para que estos lo logren reproducir en los términos en que les fue pre-
sentado (Castano, 1997). Del lado del aprendizaje el reproduccionismo se soporta en una



concepcion empirista. En esta perspectiva el aprendizaje es el resultado de la asociacion
de imagenes, producto de la sensacién o copia de los objetos y de los acontecimientos. A
pesar de las elaboraciones tedricas y grandes progresos para explicar el aprendizaje y sus
mecanismos, en muchos programas de investigacion desde perspectivas conductuales
y cognitivas del procesamiento, como lo sefnala Pozo (2010), se mantienen las ideas del
asociacionismo. Este autor explica que para el asociacionismo “el origen del conocimiento
serian las sensaciones, hasta el punto de que ninguna idea podria contener informacidn que
no hubiese sido recogida previamente por los sentidos. El conocimiento se alcanza median-
te la asociacion de ideas segun los principios de semejanza, contigliidad espacial y tempo-
ral, y causalidad, el principio basico del asociacionismo” (p 25). Estas ideas de aprendizaje
estan profundamente enraizadas en muchos maestros, precisamente porque se corres-
ponden con sus intuiciones, que una y otra vez son corroboradas por los hechos del aula.
El maestro presenta a sus estudiantes hechos, cosas, palabras o conceptos para que se
hagan a la semejanza que ellas tienen y efectivamente bajo unas condiciones favorables
(actitud, motivacion, interés, etc.) los estudiantes se hacen a estas semejanzas. Igualmen-
te el maestro presenta hechos, cosas, palabras o conceptos con contiglidad espacial o
temporal, para que los estudiantes las asocien, y efectivamente bajo unas condiciones
favorables ellos hacen la asociacién. En los casos en los que los estudiantes no se hacen
a las semejanzas o no logran las asociaciones, al menos no en los términos esperados,
siempre habra la posibilidad de recurrir a factores que permitan proteger o mantener
intacto el principio asociacionista; se dirdn cosas como: el estudiante no aprende por-
gue no se presentd el contenido de ensenanza de la forma mas adecuada para produ-
cir la asociacion requerida, o porque no se dieron las condiciones de actitud, motivacién,
interés o, en el peor de los casos, siempre estd el recurso a factores personales de los
estudiantes: su nivel de desarrollo, su condicién socioemocional o su misma condicién
cognitiva (“ese estudiante tiene dificultades de aprendizaje”).
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En este apartado se describe la muestra tomada para este estudio, el proceso de disefno
y elaboracién de los instrumentos y se finaliza con la presentacién de los items que com-
ponen el instrumento distribuidos segun las dos categorias definidas para este estudio.

3.1.

Descripcion de la muestra

Cada una de las experiencias que conforman la muestra seleccionada para el area de Mate-
maticas cuenta con informacion relativa a tres aspectos: ano en gue fue postulada la experien-
cia, sector (oficial o privado) y zona (rural o urbana). Las figuras muestran las distribuciones
de las experiencias estudiadas en el area de Matematicas segun estas informaciones.

Como se dijo al describir la metodologia de seleccion de la muestra, la diferencia en
el nimero de experiencias seleccionadas por afo (ver figura 1) obedece al mayor o me-
nor numero de experiencias del area presentadas en cada ano. Después de un pico en el
ano 2002 (48 experiencias), se presenta un decrecimiento en los dos anos siguientes, a
partir del 2005 se mantiene entre veinte (2007) y veintinueve (2008).

DISTRIBUCION DE
EXPERIENCIAS

DE MATEMATICAS
POR ANO

NUmero de
experiencias

FIGURA 1. Distribucidén de

experiencias de Matemati- 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011
cas por ano.
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3.2.

Diseio y elaboracién del instrumento

Para el disefo y elaboracién del instrumento general (que permitié analizar la totalidad
de las areas) como en el instrumento especifico del drea se definieron las categorias y
se construyd una primera version de los items. Se realizaron aplicaciones pilotos de las
versiones iniciales, lo que permitié hacer ajustes de los items y unificar criterios de cali-
ficacion entre los investigadores. Este ejercicio llevd a decisiones importantes sobre los
alcances de la informacién que podria obtenerse. Como fruto de esta fase se eliminaron
items, porque aungue indagaban por informacién sobre aspectos necesarios y deseables
para caracterizar las experiencias, los escritos no aportaban la informacién suficiente; en
otros casos, aunque no se renuncié a tener informacién sobre un aspecto particular, si se
abandond la pretension de que esta fuera muy diferenciada; por eso en varios items del
area aparecen unos descriptores que fijan dos posiciones extremas y excluyentes; esta
estrategia diferencia menos pero da mas seguridad sobre lo que se afirma.

Ademas de esta precaucion, en los items del drea, como estrategia metodoldgica, se incluyd
una ultima opcion: “no se puede afirmar nada”. Esto permitié dar cuenta de la informacion re-
querida en el item, solo en aquellos escritos en los que el investigador consideraba razonable
obtenerla. Proceder de esta forma disminuyd sensiblemente la cantidad de experiencias de las
gue se puede describir la cualidad aludida en el item, pero ofrece una relativa seguridad para
la caracterizacion de los escritos. Por otra parte, cualquiera gue sea el valor de la frecuencia de
esta opcién en la que no se tiene la informacion suficiente para afirmar algo, ya es una informa-
cion util para efectos de descripcién de las experiencias, y en algunos items en particular resulta
importante analizar si este hecho puede considerarse como una falencia o no del texto, aspecto
relevante para las orientaciones que ofrezca el Premio a los maestros en futuras convocatorias.

Un principio metodoldgico que se mantuvo en el momento de analizar cada escrito
consistid en seleccionar alguna de las opciones que se ofrece en cada item, solo en casos
de encontrar indicios claros®, que a juicio de quien analiza, dan una relativa seguridad de
gue otro analista del equipo se decidiria por el mismo descriptor.

3.3.

Categorias e items especificos del area

Tal como se dijo en el apartado anterior para la indagacidn especifica del drea se defi-
nieron dos categorias complementarias a las del instrumento general, que a juicio del
equipo investigador se consideraron basicas para describir las orientaciones especificas
que muestran los escritos de las experiencias de Matematicas: a) el objeto de ensenanza
y b) la organizacion didactica. En las paginas siguientes las tablas muestran los items
agrupados en las dos categorias y los aspectos especificos que indagan (ver tabla 1).

8. Los indicios pueden ser: a) enunciados que hacen aseveraciones explicitas sobre
alguna de las opciones, o que sin serlo permiten suponerlas;o b) enunciados que
refieren hechos que sustentan alguna de las opciones.



CATEGORIA: Objeto de ensefanza. Incluye los items M1. M2, M3,

ITEM M1. En el texto se encuentran indicios que permiten suponer que el maestro concibe la ensefianza como
un proceso consistente en:

e Presentar el conocimiento como verdades preexistentes que estan en los libros y que el estu-

diante debe aprender.

e Promover acuerdos, soluciones negociadas, muchas veces provisionales y parciales, diferentes
a las candnicas (o estandarizadas)

e No es posible hacer alguna suposicion al respecto.

ITEM M2. En el texto se encuentran indicios que permiten suponer que el maestro ensefia

e (Conceptos mas o menos aislados.
e FEstableciendo relaciones entre conceptos.
e No es posible hacer alguna suposicion al respecto.

ITEM M3. En el texto se encuentran indicios que permiten suponer que el maestro ensefia la Matematica como:

e Finensi

e Como medio

e Finy medio

e No es posible hacer alguna suposicion al respecto

9. Lositem del instrumento de matematica van precedidos de la letra M y los del instrumento
general por la letra P. por ejemplo P30 representa el item 30 del instrumento generaly M1 el

item 1 del instrumento especifico de matematica.
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CATEGORIA: Organizacién didactica. Aspecto relacionado con procesos y sistemas. Incluye los items M4 a M8

ITEM M4. El proceso o procesos matematicos que enfatiza la experiencia desde lo explicito son:

e Razonamiento

e Resolucién de problemas

e Comunicacion

e Modelacién

e Procedimientos

¢ No hay informacién suficiente

M5: El proceso o procesos matematicos que enfatiza la experiencia que sin ser explicitos se pueden inferir son:

e Razonamiento

e Resolucion de problemas

e Comunicacion

e Modelacion

e Procedimientos

e No hay informacién suficiente

Mé: En el texto se encuentran indicios que permiten suponer que el maestro considera los procesos
matematicos en los que enfatiza la experiencia como

e No aplica.

e Temas a ensenar

e Componentes transversales del proceso de ensenanza-aprendizaje
¢ No se puede afirmar nada

M7: El sistema o los sistemas matematicos que desarrolla la experiencia desde lo explicito son

e Sistema numeérico

e Sistema espacial-geométrico
e Sistema métrico

e Sistema estadistico-aleatorio
e Sistema variacional-analitico
e No hay informacién suficiente

M8: El sistema o los sistemas matematicos que desarrolla la experiencia que no se enuncian explicitamente
pero que se pueden inferir son:

e Sistema numérico

e Sistema espacial-geométrico

e Sistema métrico

e Sistema estadistico-aleatorio

e Sistema variacional-analitico

e No aplica o no hay un nuevo sistema

M12: La experiencia muestra una tendencia a reconocer la actividad de resolver problemas en la ensenanza como

e Reproduccion y ejercitacion de modelos prototipicos (Indicios: el maestro se limita a presentar los

modelos y busca que los estudiantes lo reproduzcan y los memoricen. El trabajo de ejercitacion puede

ser individual o grupal)

e Un proceso que supone construccion con los otros (no importa si se afirma que esta construccion
es individual o colectiva)

e No es posible afirmar nada al respecto



CATEGORIA: Organizacién didactica. Aspecto relacionado con la finalidad asignada a la educacién matematica.

Incluye los items M9 y M10

M9: En el texto se encuentran enunciados que dicen de forma explicita que una de las finalidades de
la ensenanza de la matematica es el desarrollo del pensamiento légico

o §j
e No

M10: Si en el anterior seleccion6 la opcidn “Si”, indique si se considera el desarrollo del pensamiento
l6gico como una finalidad EXCLUSIVA de la matematica

e Sj
e No
e No es posible afirmar nada al respecto

CATEGORIA: Organizacién didactica. Aspecto relacionado con la idea de aprendizaje.

Incluye los items M11 y P30 Y P31 (del instrumento general)

M11: En el texto se muestra una tendencia que permite suponer que la idea de aprendizaje que sustenta la
experiencia es entendida

e Como reproduccién de lo presentado por el profesor
e Como transformacion progresiva de las comprensiones de los estudiantes
e No es posible afirmar nada al respecto

P30. La experiencia reconoce el saber previo de los estudiantes como:

e No loreconoce

e Solo como conocimientos prerrequisito para los nuevos contenidos que ha de aprender

e Forma de reconocer el saber de los estudiantes logrado como fruto de sus practicas sociales y
culturales

e No aplica

P31. En el texto se encuentran indicios que muestran una tendencia a establecer relaciones de lo que se
ensena con las practicas y contextos no escolares

e No se encuentran referencia sobre esta relacion

e Seencuentran referencias en este sentido y se aprecia que se establece como forma de aplicar lo
gue se ensena

e Se encuentran referencias en ese sentido y se aprecia que se establece como forma de recono-
cer y enriquecer las comprensiones de los estudiantes

e Se encuentran referencias en ese sentido pero no es posible afirmar nada sobre cdémo se apre-
cia esta relacion

e No aplica
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Finalmente se incluyo un item relacionado con el uso de software en la ensefianza de las Matematicas.

Este aspecto es materia de investigacion en el area de Tecnologias e Informatica, aqui se limité la

indagacion a registrar si se usaba o no algun software y cual.

M13: Senale el tipo de tecnologias computacionales que refiere la experiencia

No hace referencia al uso de tecnologias computacionales Lenguaje Visual Basic (lo utili-

zan para realizar simulaciones de graficas de funciones, juegos, aplicaciones, procedimientos,
modelos geométricos, estadisticos, etc.)

Applets (son recursos virtuales para simular, animar, desplegar, archivos, ver videos, etc.)
Programmable Logic Controller (son portales virtuales para trabajar PLC)

Excel (lo utilizan para aplicaciones de estadisticas, funciones o programar actividades in-
teractivas en la parte numérica)

Power Point (Lo utilizan para realizar presentaciones y simulaciones de funciones)

Otro. ¢Cual?

TABLA 1. Categorias e items del instrumento de matematica.
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En este apartado se presentan los resultados correspondientes al analisis de las experien-
cias del drea de Matematicas. La presentacion de estos hallazgos se ha dividido en dos
partes, una primera en la que se exponen los datos relevantes que surgen del instrumen-
to general y que aportan a la caracterizacién de las experiencias del area; y una segunda
parte en la que se presentan los resultados especificos del drea de matematicas.

4.1.

Caracterizacion general de las experiencias analizadas en el area de Matematicas

Esta caracterizacion general de las experiencias analizadas en el drea de Matematicas, aporta
elementos de contexto que favorecen una comprension mas amplia y dan mayor significacion
a los resultados especificos. Aqui se incluyen aspectos de cardcter poblacional, origen de las
experiencias, relaciones con otras areas asi como aspectos relacionados con la escritura, sis-
tematizacion y evaluacion.

Aspectos poblacionales. Para el area de matematicas la muestra que se tomé correspon-
de a experiencias que provienen del sector oficial 75% y de zonas urbanas 80% (ver figuras 2 y
3). Aungue no todas las experiencias informan del grado escolar en la que se desarrolla la pro-
puesta,del 82,5% de las que se tiene informacion, se encuentra una distribucion mas o menos
homogénea en los niveles escolares: 25% para preescolar y basica, 26% para basica y/o media
y 31,4% se desarrollan en todos los ciclos.

Actores que participan de la experiencia. En el area se evidencia un nivel alto de participa-
cion de los estudiantes, 97,9%, semejante a la tendencia de la totalidad de las dreas, en la que
el porcentaje de estudiantes involucrados es de 98,1%. No obstante, que las tendencias actua-
les en didactica de las Matematicas basadas en perspectivas contextuales hacen un llamado
a reconocer e incorporar las practicas y saberes de las comunidades y de los contextos en los
cuales se inscribe la practica de ensenanza, pareciera que estas ideas aliin no han tenido reso-
nancia en los docentes; esto se refleja en la baja participacion de actores de la familia 11,1% y
de las comunidades 4,6%.

Asi mismo, pareciera que la participacién de los otros docentes en la experiencia que
se presenta al premio, se da con un porcentaje relativamente bajo 20,4%. Sin embargo no
se puede ser concluyente con relacidn a este hallazgo, quizas el hecho de que el premio se
otorgue al maestro, lleva a que se presente un solo docente sin hacer alusién a sus com-
paneros; pero esto no indica que este no trabaje con otros companeros en la experiencia.
Es mads, desde la organizacién del premio se anima e impulsa para que los docentes no
trabajen aislados, sino que involucren a otros maestros. Incluso, reconociendo este hecho,
en el ano 2012 el Premio ampli¢ la convocatoria a los rectores, actores fundamentales
en el surgimiento y sostenibilidad de las experiencias, otorgando el Premio Compartir al
Rector. Este hecho en gran medida hace eco a lo planteado desde diferentes instancias de
formacién docente y de los distintos analisis de la calidad de la educacion, de la potencia
que tiene el generar experiencias innovadoras con la participacion del mayor ndimero de
docentes de una institucién. Por el contrario, a veces se torna muy dificil generar cambios
sustanciales que afecten el espacio del aula y la formacidn de los estudiantes, cuando un
docente en solitario trata de transformar las practicas de ensenanza. Las actuales pers-
pectivas en educacion que se desprenden del construccionismo social o de los enfoques
sistémicos y ecoldgicos enfatizan en la importancia de afectar los contextos instituciona-
les y los procesos colaborativos como posibilitadores o inhibidores del cambio.



DISTRIBUCION DE LAS

EXPERIENCIAS POR
SECTOR

FIGURA 2. Distribucion de experien- Oficial Privado Mixto Sin informacion
cias de Matematicas segun sector.

DISTRIBUCION DE LAS

EXPERIENCIAS POR ZONA 100%

80%

Urbana Rural Sin informacion

FIGURA 3. Distribucion de experien-
cias de Matematicas segun zona.
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Llama la atencién que a pesar de la baja participacion de familias y comunidades, las
experiencias si tienen un impacto alto en estas, tal como se evidencia en la tabla 3; al
agrupar los items que se relacionan con familia, comunidad educativa y académica se
obtiene una puntuacién relativamente alta, 49,8%, en el impacto que las experiencias tie-
nen sobre los diversos actores o contextos. Una posible explicacidén de este hecho puede
ser el status del drea y la valoracion social que se le otorga culturalmente, lo cual genera
una demanda y preocupacién constante por parte de las familias para que sus hijos ob-
tengan altos desempenos en esta area, ya que socialmente esto se asocia a que les ga-
rantizaria no solo el éxito académico sino, en un futuro, el éxito profesional (ver tabla 2).

Origen de las experiencias. En la tabla 3 se puede ver que la mayor parte de estas
son iniciativas personales de los docentes 75,5% y un porcentaje muy bajo son experien-
cias que surgen a nivel institucional 7,2%. Al relacionar estos hallazgos con los resulta-
dos del item (P13) que se refiere a las razones o justificaciones que los docentes dan al
surgimiento de estas experiencias, en un grado alto 76% lo hacen desde condiciones del
contexto académico; en otras palabras justifican la experiencia ya sea por el bajo des-
empeno de los estudiantes y el alto indice de mortalidad académica o por aspectos li-
gados a la falta de motivacién u otras problematicas que los docentes enfrentan en el
momento de la ensenanza; por lo tanto, la mayoria de las experiencias las plantean los
docentes para dar respuesta a esas necesidades especificas que han identificado con
sus alumnos en su aula, con el fin de pensar y estructurar otras formas de ensenanza
que favorezcan comprensiones y motivaciones por parte de los alumnos hacia el drea, y
asi disminuir el fracaso escolar.

P8. Actores que participan en la experiencia

Organismos

: Otros " : Entidades
Estudiantes Familia Comunidad No guberna-
docentes Estatales
mentales

97,9% 20,4% 11,1% 4,6% 0% 0%

98,1% 26,6% 19.1% 10,1% 2,3% 0,9%

Tabla 2. Distribucion de actores que participan en la experiencia por areas.
*La columna total en las tablas se refiere al porcentaje correspondiente a la muestra que incluye la totalidad de escritos de todas

las areas.



P11. ¢;En qué
¢eENQ Inter No se

marco surgio la Personal Institucional

s institucional especifica
experiencia?

VEICINENER 0,0% 14,9% 1,5%

1% 16,4% 0,4% 0,1% 11,5% 0,5%

Tabla 3. Marco u origen en el que surgio la experiencia

P15. El impacto de la

experiencia se da a nivel de

Matematicas

Estudiantes

Comunidad educativa

Comunidad académica

Contexto
familiar

Contexto local, regional y nacional

Contexto
sociocultural

Contexto
politico

No se
especifica

Tabla 4. Relacion del impacto de la experiencia sobre los diversos actores.
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Matematicas

Relacion que el drea de Matematicas establece con las otras areas escolares. Se en-
cuentra la misma tendencia general, un escaso trabajo interdisciplinar. El 63.7% de las
experiencias de Matematicas llevan a cabo su labor de manera individual, sin establecer
ningun tipo de articulacién con otras areas del saber. Dicha situacion es predecible dado
que todavia en la escuela persisten enfoques que asumen el conocimiento de manera
fragmentada y no se reconoce la complejidad de los objetos del conocimiento, que requie-
re la complementariedad de otros conocimientos tanto al interior del area como de otros
campos del saber, con el fin de favorecer comprensiones mds complejas de la realidad.

En la tabla 5 se observa que el nivel méas alto de integracién (12,1 %), que se podria
considerar como muy bajo, se da con el area de Lengua Castellana. Seria necesario ex-
plorar si estos pocos docentes reconocen en la matemdtica un lenguaje y como tal lo
abordan desde sus diferentes componentes y procesos, o simplemente retoman el aporte
que hace el drea de Lengua Castellana para potenciar fundamentalmente los procesos
de lectura que influyen las posibilidades de comprensién de los problemas matematicos
que en el aula generalmente se presentan en forma escrita.

Sin embargo, vale la pena reconocer como se muestra en la figura 4 que un 17% de
las experiencias afirman tener algun tipo de relacidén asi sea minima con otras areas.
También es esperanzador que un 17,5 % dice mantener relaciones interdisciplinarias, y
un 1,5% desarrollan conjuntamente proyectos. Se tendria que explorar en estudios pos-
teriores como se entiende el trabajo interdisciplinario y hasta dénde han permeado el
aula las estrategias de proyectos o los campos de pensamiento que desde el MEN y al-
gunas Secretarias de Educacién se vienen promoviendo.

Actitud reflexiva del docente. Los resultados mostraron que en el drea de Matema-
ticas un 56,9% de docentes reflexionan sobre su préctica, porcentaje que estd un poco
por debajo de la tendencia general (62,2%). Se diria que casi la mitad de los docentes re-
flexionan sobre su quehacer, mientras que en la otra mitad no hay evidencias de que o

Humanidades, Lengua Castellana e idiomas extranjeros o
(Lenguaje) 121%
Ciencias Naturales y Educacion Ambiental (Ciencias 8.2%
Naturales) 1£70
Tecnologia e Informatica 5,9%
Ciencias Sociales y Filosofia, Historia, Geografia,
/ : 5,9%

Constitucion Politica y Democracia (Ciencias Sociales)

TABLA 5. Areas curriculares con las que se trabaja mas frecuentemente en matematicas.
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lacidn que se establece con las areas.

hagan (43,6 %). Al explorar si se evidencia una mirada critica en la experiencia, los datos
no son consistentes con el anterior, dado que solo en un 36,6% se puede inferir que hay
una mirada critica, mientras que en un 63,4% de las experiencias esto no es evidente.

Sin embargo, al explorar un hecho que puede contribuir a mostrar la reflexiéon de un
docente como es el ejercicio de sistematizacion que hace de su practica, (ver tabla 6), se
encuentra que el area de Matematicas cuenta con el porcentaje mas alto de sistemati-
zacién por escrito de sus experiencias 24,2 % en relacion con las otras dreas, y con el
promedio total 9,9%. Sin embargo en este mismo item en “no se evidencia productos de
sistematizacion” el drea obtiene el puntaje mas bajo 59,8% con relacion a las demds areas
y al total 77,3%. Se requiere impulsar mayores procesos de escritura, ya que un docente
que escribe, que objetiva su experiencia desde la escritura, requiere pensar sobre ella,
cuestionarla, interpretarla y reflexionarla.

La informacién anterior no permite ser concluyente en relacién con qué tanto los do-
centes del drea problematizan sus practicas pedagdgicas. No obstante, si evidencia el
interés y compromiso por parte de un gran niumero de maestros de tomar distancia y re-
flexionar sobre su quehacer, de mirarse a si mismo y reconocerse en la mirada del otro, de
cuestionar su accién y pensar permanentemente situaciones para mejorar y transformar.

Aln es necesario crear las condiciones para favorecer que un nimero mas alto de do-
centes asuman la actitud cotidiana de objetivar y extranarse de su mismo quehacer; se
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Evidencias de

sistematizacion
sobre su
practica

Sistematiza por
escrito sus ex-
periencias

Asiste a even-
tos (como au-
diencia)

Ha participado
en otros con-
cursos diferen-
tes al premio
compartir

Participa en
eventos (ponen-
cia)

Ha publicado

No se eviden-
cian productos
de sistemati-
zacion

requiere que desde diferentes instancias, tanto de la escuela misma como de los organis-
mos oficiales que emanan las politicas y programas, como las instituciones formadoras de
docentes, confluyan en propuestas que afecten al docente y sus condiciones, para que aque-
llos docentes que aun no sistematizan o que estan en procesos incipientes puedan avanzar
en ello; ahora bien, al revisar la participacion en eventos académicos, llama la atencion el
numero de docentes del drea de matematicas que lo hacen en condicién de ponente19,8%.
Una explicacion a este hecho puede ser que la comunidad académica del drea se encuentra
consolidada y permanentemente promueve encuentros entre docentes y colegas. Esto sin
duda es un escaldn que aporta en la promocién de maestros reflexivos. Sin embargo, no es
el Unico camino, existen otras estrategias como pertenecer a redes o a grupos de discusion
de manera sistematica, precisamente en este punto en general los docentes de todas las
areas presentan resultados muy bajos, como puede verse en la tabla 5. Existe un acuerdo
en las diferentes instancias que piensan sobre la calidad de la educacién de la importancia
de consolidar comunidades pedagdgicas para favorecer procesos de cambio. Mas alla de
estos datos, la pregunta para continuar explorando es hasta dénde la reflexién que parece
hacen los maestros de sus practicas realmente permea y afecta la cotidianidad del aula.

Ciencias Educacion
Sociales y Eticay
Filosofia Valores

Lengua
Castellana

Tecnologia e

Matematicas .
Informatica

24,2%

10,9% 19,8% 10,3%

741% 85,1% 84,3% 59,8% 87,4% 77,3%

Tabla 6. Evidencias de sistematizacién por area.



Documentos de politica referenciados. Otro aspecto importante de senalar en este apar-
tado es la referencia que hacen los docentes a los documentos de politicas, como susten-
to de las mismas (ver figura 5), ya que, en este caso en particular, en la gran mayoria de
las experiencias 74% no se hace referencia explicita a documentos de politica educativa,
el 12,9% hace referencia al documento de lineamientos del drea; y el 7% a documentos
de lineamiento institucional. La tendencia del drea en este aspecto es la misma que la del
promedio de todas las experiencias. Es dificil afirmar a partir de este dato en particular,
gue el impacto de la politica en las practicas del aula es bajo, pero si es diciente que en sus
escritos la referencia a documentos como lineamentos curriculares y estandares del area
aparece muy poco. Puede ser que el maestro presupone gue estos marcos de politica se
dan por entendidos, o que no encuentra en ellos referentes conceptuales y metodoldgicos
para pensar y planear su experiencia de aula y son vistos mas como un marco normativo.
Por otro lado, de las 408 referencias explicitas a autores que se encuentran en la to-
talidad de los escritos del area, solo siete corresponden al MEN. Cualquiera que sea la ra-
z6n que se utilice para explicar este dato, es posible pensar que no es suficiente producir
documentos y divulgarlos, sino que se requiere repensar las estrategias para favorecer la
apropiacién gue los docentes hacen de las nuevas perspectivas que se pretenden introducir.
Para mejorar o cualificar las practicas pedagdgicas y la formacién de los nifos y jovenes es
necesario problematizar hasta dénde las inversiones que se han hecho desde diferentes
instancias en capacitacion docente o en produccién de materiales han permeado el aula.
Quizas falte involucrar a los maestros en procesos de formacién de mayor alcance y pen-
sar las condiciones mismas del sistema educativo y las instituciones que pueden favorecer
transformaciones significativas en la ensenanza-aprendizaje de esta area.

DOCUMENTOS DE No se hace
POLITICA QUE SE re;exre““;t'z
REFERENCIAN g

nacionales

cneamiencos 7Y N R D

|

Lineamientos
nacionales

generales 10 -------

%l | [ | | [ | |
Lineamientos 5
D 7% | [ ]

DO,
B PO 0% | |
departamentales
0] 03% | |

0,
PN 06%

Matematicas

FIGURA 5. Documentos de politica re- internacionales
ferenciados en las experiencias del
area de Matematicas. 10% 20% 30% 40% 50% 60%

70%

80%

920%

5%

100%
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P21. Enfoque

evaluativo

Procesos evaluativos de la experiencia. En los tres items en los que se recoge informa-
cién sobre la evaluacion del aprendizaje, se indaga sobre el enfoque (proceso-produc-
to), instrumentos utilizados o tipo de produccidn que se evalla (matrices, producciones
orales o escritas) y agentes evaluadores que define un tipo de evaluacion (autoevalua-
cién, coevaluacion o heteroevaluacién). Se constata que entre el 50% y 60% de los es-
critos del drea no se encuentran evidencias sobre los aspectos indagados. Este dato
por si mismo es diciente, en tanto que este es un aspecto que el Premio explicitamente
sugiere incluir a los maestros en sus escritos. A juzgar por lo que aparece en aquellos
escritos en los que si se encuentra evidencia, la escasa referencia a la evaluacién del
aprendizaje quiza pueda interpretarse no como simple descuido, sino como un reflejo
de que el maestro no realiza procesos sistematicos y novedosos para hacer seguimien-
to de los logros que van alcanzado sus estudiantes a lo largo del proceso de ensefan-
za- aprendizaje (ver tabla 7).

Aunque el porcentaje de experiencias en las que se encuentran evidencias de hacer
una evaluacién de procesos 34,5% es un poco superior a las que lo hacen de producto
28,4 %, esta diferencia no es significativa. Se infiere que alrededor de un 12% hace eva-
luacion de proceso y producto a la vez.

En pocas experiencias se refiere el uso de instrumentos como matrices, portafolios, diarios
para hacer seguimiento del aprendizaje; es mas comun recurrir a lo que tradicionalmente se
ha hecho: producciones orales 11,1% o escritas 18,3% tal como se observa en la tabla 8.

El agente evaluativo sigue siendo el maestro, por lo que la heteroevaluacion es el tipo
de evaluacion mas frecuente 30,4 %. Este porcentaje casi duplica a los que corresponden
a evaluaciones en las que el mismo nino tiene la posibilidad de observarse y verificar sus
propios aprendizajes 17,0% (autoevaluacién) o las evaluaciones que se hacen conjunta-
mente con sus pares 17,3% (coevaluacion), como se observa en la tabla 9.

Proceso Producto No es evidente

34,5% 28,4% 50,8%

39,9% 23,8% 52,1%

Tabla 7. Enfoque Evaluativo (item P21).



P22. Instrumentos evaluativos

No se especifica

Producciones escritas

Producciones orales

YEYS

Diarios/cuadernos de seguimiento

Portafolio

Tabla 8. Instrumentos Evaluativos.

Agentes

No se especifica

Heteroevaluacion

Autoevaluacion

Coevaluacion

Tabla 9. Agentes Evaluativos.

Matematicas

P.23. Agentes Evaluativos

Matematicas
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Un aspecto que no se indagod y que tampoco es explicito en las recomendaciones sobre
escritura que hace el Premio ya no es el referido a las evaluaciones de los aprendiza-
jes, sino a la evaluaciéon misma de la experiencia, ya sea una evaluacion del proceso
para comprender las transformaciones que en ella se van produciendo e introducir los
correctivos necesarios, o el acopio de informacién que permita valorar la validez de la
experiencia misma. Es recomendable orientar a los maestros para que incluyan en sus
escritos este aspecto.

4.2

Caracterizacion especifica de las experiencias analizadas en el area de Matematicas

En este apartado se presenta y analiza la informaciéon correspondiente a los items es-
pecificos del area. El lector encontrara el andlisis correspondiente a las dos categorias
y a las agrupaciones de items presentadas en el apartado 3.3. En cada caso primero se
presentan los resultados correspondientes a la totalidad de las experiencias del area, y
después, se hace la comparacién entre las experiencias destacadas y las no destacadas.

4.2.1

Objeto de ensefanza

Las tres figuras que siguen corresponden a la distribucion de porcentajes en los tres
items M1, M2 y M3'9) que se relaciona con las ideas que se encontraron en las expe-
riencias estudiadas sobre el objeto de la ensefanza, en este caso las matematicas (ver
figuras 6, 7y 8).

En las tres graficas se encuentran porcentajes altos de la opcidn no es posible
hacer alguna suposicidn al respecto, 61%, 59% y 35%, en cada item respectivamente.
Este dato por si mismo es importante. Las escasas referencias, explicitas o no, en-
contradas en los textos sobre estos tres aspectos explorados en los escritos, si bien
no puede interpretarse como que necesariamente carecen de posiciones sobre estos
tres aspectos ligados a como entienden la ensenanza de las matematicas, si puede
considerase como indicador de la poca importancia que los maestros dan en estos
escritos el explicitar sus posturas al respecto e incluso, podria pensarse también
como indicador de la falta de toma de conciencia y reflexion sobre estos aspectos.
Podria pensarse en la conveniencia de que en futuras versiones del Premio se bus-
cara que los maestros hicieran referencia a cémo presentan los conocimientos que
ensenany las relaciones que establecen tanto en el interior del drea como con otras
areas y la experiencia.

Al observar la gréfica correspondiente al item M1 (ver figura 6) no se observa dife-
rencia alguna entre los escritos en los que se encuentran indicios en los que el maes-
tro presenta los conocimientos como verdades preexistentes que estan en los libros y
los que, por el contrario, los presentan promoviendo acuerdos, soluciones negociadas.

10. Recuérdese que M1, M2 y M3 representan los items 1, 2, y 3 del instrumento especifico de

matematica (ver numeral 1.3.3).
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M3 EN EL TEXTO SE
ENCUENTRAN INDICIOS
QUE PERMITEN SUPONER
QUE EL MAESTRO ENSENA
LA MATEMATICA COMO

. , N ible h Finy medio Fin en si Como medio
FIGURA 8. Porcentajes segun el lu- 0 €5 posibie acer /
una supocicion al
gar gque se le da a la ensefanza de respecto

la matematica.

De los tres items, el M2 (ver figura 7) es el Unico en el que se aprecia una diferencia im-
portante en la distribucién de los porcentajes. En el 27% de los escritos se encuentran
indicios que permiten afirmar que los maestros se preocupan por establecer relaciones
entre los conceptos que se ensenan, comparado con el 15% en los que no se encuentran
tales indicios. Representa un poco mas de la tercera parte de las experiencias en las que
si se pudo decir algo sobre la cualidad que indaga el item; que se puede considerar re-
lativamente alta, especialmente si se tiene en cuenta la insistencia que se ha hecho de
relacionar conceptos de diferentes sistemas, tanto desde la literatura de la educacién ma-
tematica como desde documentos del MEN (lineamientos del drea como en estandares).
Las figuras 9 y 10 muestran las comparaciones entre experiencias destacadas y no
destacadas en el item M1. La grafica superior presenta los porcentajes calculados sobre
la totalidad de experiencias de la muestra y la de la inferior el porcentaje calculado so-
bre esa parte de las experiencias en las que se pudo inferir algo sobre este aspecto; esta
ultima grafica permite apreciar mejor el contraste entre destacadas y no destacadas.
En los escritos en los que se considerd que existen indicios que permiten afirmar algo
sobre el cardcter constructivo o no de los objetos matemadticos, se aprecia una diferencia im-
portante, sin ser estadisticamente significativa, entre las experiencias no destacadas y las
destacadas. Los escritos de las experiencias destacadas muestran una mayor tendencia a
considerar promover acuerdos y soluciones negociadas que a presentar el conocimiento a
sus estudiantes como verdades preexistentes. Si se observa la grafica de la derecha de las
dos presentadas anteriormente se aprecia con mayor notoriedad la diferencia entre des-
tacadas y no destacadas, de las experiencias destacadas un poco mas de las dos terceras
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partes presentan los conocimientos promoviendo procesos de construccion, mientras que
en casi un tercera parte se encuentran indicios de que presenta los conocimientos como
verdades preexistentes, mientras que en las no destacadas, esta relacion practicamen-
te se invierte, casi las dos terceras partes son la que presentan los conocimientos como
verdades preexistentes y apenas una tercera parte promueve procesos de construccion.

En la figura 11, que se presenta a continuacion se muestran las comparaciones entre
experiencias destacadas y no destacadas en el item M2. Los porcentajes que aparecen
se calculan sobre el nimero de experiencias en las que en los escritos se encontraron
evidencias que permitian afirmar algo sobre si los maestros ensenan los conceptos de
forma aislada o los ensenan buscando relaciones entre ellos.

Aunque en ambos casos (experiencias no destacadas y destacadas) se mantiene la
tendencia a ser mayor la frecuencia de experiencias en las que se infiere que los maes-
tros ensenan estableciendo relaciones entre los conceptos del area que aquellas en las
que se presentan de manera aislada, en las experiencias destacadas esta diferencia es
mayor que en las no destacadas y es estadisticamente significativa. Esto podria tomarse
como un rasgo distintivo entre destacadas y no destacadas.

Con relacion a la pregunta si se ensena la matemdtica como fin o como fin y medio. Del
65% de experiencias de las que se pudo afirmar algo con respecto al item M3, (ver figura 8),
no se encuentran diferencias importantes entre las tres condiciones (como fin, 25%; como
medio, 14%; o como fin y medio, 26%). Es preocupante que de la cuarta parte de los escritos
se pueda inferir que se ensena la matematica por la matematica, razén por la que se carece
de la pretensién de establecer relaciones con otros campos del saber o con usos practicos,
pues esto puede ser un sintoma de los rezagos de una ensenanza formalizante y descon-
textualizada, a pesar de la insistencia que se hace en la literatura de educacién matemati-
cay de los lineamientos y estandares del area, de articular la ensefanza del conocimiento
matematico a las situaciones y problemas del contexto social y cultural en que se aprende.

TEM M2 CON RELACION
A LA PARTE EN QUE SE

PUDO INFERIR ALGO
SOBRE LA CUALIDAD
INDAGADA

Destacados

. % del 64%
No destacados
% de 40%

FIGURA 11. Comparacion entre desta-

cadas y no destacadas, segun se bus- Estableciendo relaciones Conceptos mas o

. menos aislados
gue o no relaciones entre conceptos. entre conceptos



La figura siguiente compara las experiencias destacadas y no destacadas con relacion
al rasgo indagado en el item M3 (el lugar que se le da a la ensefanza de la matematica).
La figura 12 presenta los porcentajes calculados con relacion a ese 65% de expe-
riencias en las que si se pudo hacer alguna inferencia sobre el lugar que le dan a la
ensefanza de la matematica (ver figura 8). Las experiencias destacadas muestran
una mayor tendencia a considerar la ensenanza de la matematica como “fin y medio”
(61%), es decir, a considerar que la educacién matematica ademas de tener una finali-
dad propia como campo de conocimiento, es también un instrumento para modelar y
comprender el mundo natural y social”. En tanto que en las no destacadas las tres op-
ciones casi se distribuyen por igual.
Perfiles de las experiencias en relacion con la visidn del objeto de ensenanza. Al hacer
el analisis de correspondencia multiple’ podemos tener un perfil de las agrupaciones
de los items correspondientes a la vision que los maestros tienen sobre el objeto de en-
sefanza. En la figura 13 siguiente se pueden evidenciar estos hallazgos.

La figura permite visualizar tres agrupaciones, dos de estas agrupaciones definen
perfiles mas o menos caracteristicos de las practicas y la tercera agrupacion no se con-
sidera propiamente como un tercer perfil en tanto que corresponde a experiencias que
se asocian mas por el hecho de que en los tres items de esta categoria se selecciond la
opcioén “no es posible hacer alguna suposicién al respecto”, que porque tiendan a coinci-
dir en caracteristicas inferidas de los escritos.

Primer perfil: Corresponde a las experiencias en las que el maestro promueve acuerdos
y soluciones negociadas, muchas veces provisionales y parciales, diferentes a las canéni-
cas (o estandarizadas), establecen relaciones entre los conocimientos, tanto en el interior
de la matematica como con otros campos del saber y otros espacios de la experiencias
(ver la agrupacion del cuadrante IlI).

Segundo perfil: Corresponde a las experiencias en las que el maestro presenta el co-
nocimiento como verdades preexistentes —que estan en los libros y que el estudiante debe
aprender— no establecen mayores relaciones entre los conocimientos tanto dentro de la
matematica como con otros campos del saber y otros espacios de la experiencia (ver
agrupacion del cuadrante ).

Como se dijo la tercera agrupacion no es propiamente un perfil, esta conformada por
esas experiencias en las que no se encuentran indicios sobre los aspectos estudiados en
los items M1, M2 y M3, sin embargo se relacionan con aquellas experiencias en las que
se ensena la matematica por la matematica, como finalidad en si misma. Por eso se dice
gue mas que ser un perfil de practicas propiamente dicho, es una agrupacién de escritos
que se correlacionan porgue no se encuentra informacion sobre los aspectos indagados.

Llama la atencion que el primer perfil pueda asociarse mas a las experiencias des-
tacadas, en tanto que los otros dos perfiles, si bien se pueden asociar a las experiencias
no destacadas, no es una asociacion tan definida como en el otro caso; es posible que
algunas experiencias no destacadas compartan rasgos del primer perfil.

11. Elandlisis de correspondencia multiple en este caso permite identificar si las experiencias tienden
a asociarse unas con otras segun la opcion seleccionada en cada item. El hecho que se identifiquen
agrupaciones significa que las experiencias tienden a estar en un mismo grupo porque compar-

ten esas cualidades y esto permite definir unas caracteristicas comunes a un grupo de practicas
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4.2.2

Organizacion didactica

En este apartado se presenta la informacion relacionada con la segunda de las catego-
rias, corresponde a los items M4 a M12.

Procesos y sistemas matematicos. En un primer momento se analiza la informacion
relacionada con los procesos y los sistemas matematicos. Se trata de ver si los maestros
en sus escritos dan cuenta de que en la ensenanza trabajan procesos matematicos, en
cuales hacen mayor énfasis y cdémo los entienden; de igual forma indaga por los conte-
nidos que ensenan, silos entienden como parte de un sistema matematico y en cuales hacen
énfasis. Este primer momento incluye los items M4 a M8.

Como ya se indicé para efectos de este estudio se tomé como marco de referencia los
documentos de lineamientos del drea y de estandares publicados por el MEN (2006), en los
que se definen los procesos generales del pensamiento matematico (razonamiento, reso-
lucién de problemas, comunicacién, modelacion y procedimientos) y el sistema matema-
tico (numérico, espacial-geométrico, métrico, estadistico-aleatorio y variacional-analitico).

Los items M4 y M5 indagan sobre los procesos trabajados, en el primero de estos
items se da cuenta de los que se refieren en los escritos de forma explicita y en el se-
gundo, de los que no aparecen referidos de forma implicita pero que se pueden inferir.

En el 43% (figura 14 correspondiente al item M4) no hay referencia explicita a cuél o
cuales procesos se trabajan. Este dato no significa que necesariamente no se trabaja nin-
gun proceso, puede ser que se haga pero el maestro no lo explicita en el escrito. De ese
43% se estudia si a partir de los escritos se puede inferir que trabaje algun proceso y se
encuentra que en el 52% (ver figura 15) no se encuentra indicio alguno. Es decir que se
tiene el 22.4% de escritos en los que se puede pensar que con bastante probabilidad en
estas experiencias el maestro no se propone trabajar alguin proceso o mas exactamente,
no se lo propone conscientemente. En ambos graficos la suma de los porcentajes no es
100 debido a que puede suceder que una misma experiencia trabaje dos 0 mas procesos.

La suma (197%"?) de los porcentajes de experiencias en la que se dice que se trabajan
los procesos matematicos, tanto en los casos que se refieren de forma explicita como en
los que se hace de forma implicita figuras 14 y 15, correspondientes a los items (M4 y Mb)
es relativamente baja en tanto que este valor se podria comparar con una supuesta si-
tuacion ideal, en las que todas las experiencias trabajaran estos procesos; en ese caso el
punto de referencia seria de quinientos puntos porcentuales. Si estos valores se convirtie-
ran a una escalade 0 a 5 (siendo 0 la calificacidén de ausencia completa de referencias en
todos los escritos de los procesos trabajados y 5 la situacién ideal en la que en todos los
escritos se hiciera referencia a ellos), tendriamos un puntaje de apenas dos del volumen
de escritos que hacen referencia, explicitas o no, a procesos trabajados (ver figura 16).

Aunqgue se da una diferencia importante en la frecuencia con la que se trabaja cada proce-
50 segun el tipo de experiencia (destacada o no destacada) el patrén es mas o menos el mis-
mo (figura 12); el proceso mas trabajado es el de resolucion de problemas. En el caso de las

12. Este valor resulta de sumar 112%, que es la suma de porcentajes correspondientes a todos
y cada uno de los procesos que se trabajan segun el item M4, mas 85%, que es la suma de

porcentajes de procesos que se infieren de los escritos como trabajados segun el item Mb5.
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no destacadas el segundo proceso mas trabajado es el de razonamiento, con una diferencia
mas o0 menos importante con el primero; los otros tres procesos se trabajan con frecuencias

semejantes y pequenas comparadas con los primeros dos. En las destacadas este esquema
de distribucion es un poco diferente: los otros cuatro procesos diferentes al de resolucion de
problemas tienen frecuencias semejantes, mas bajas que el predominante, pero con mayor

presencia de estos otros procesos que en las experiencias no destacadas. Especialmente se

aprecian estas diferencias en comunicacién, modelacién y procedimientos, y son estadisti-

camente significativas. En resolucion de problemas, aungue las experiencias destacadas lo
refieren con mayor frecuencia (64%) que las no destacadas (44%), esta diferencia no es es-
tadisticamente significativa. Quiza esto pueda explicarse por el hecho de que la matematica
se asocia a la resolucion de problemas, independiente de como se entienda.

Por otro lado, el porcentaje de experiencias destacadas en las que no se encontré

ninguna referencia explicita a trabajar al menos un proceso, es apenas del 16%, muy por
debajo del 45% de las no destacadas. Este dato puede tomarse como indicador del hecho
de que en las experiencias destacadas los profesores ofrecen indicios, de forma cons-

ciente o no, de trabajar al menos un proceso. Mas adelante se vera que una caracteris-

tica de las experiencias destacadas consiste en que es posible encontrar evidencias de

que se trabajan diferentes procesos a la vez.

Los items M7 y M8 indagan sobre los procesos trabajados, el primero corresponde a
lo que se explicita en el escrito y el segundo a lo que no se explicita pero se infiere.

M4 EL PROCESO O
PROCESOS MATEMATICQS

QUE ENFATIZA LA
EXPERIENCIA DESDE
LO EXPLICITO

FIGURA 14. Procesos trabajados y
explicitos.

Resolucion de
problemas

No hay
informacién
suficiente

Razonamiento

Comunicacion

Procedimientos

Modelacion

10%

20%

30%

40%

50%

60%

70%

80%

90%

100%



M5 EL PROCESO O . No h?y
PROCESOS MATEMATICOS nformacion
suficiente

QUE ENFATIZA LA

EXPERIENCIA QUE SIN
SER EXPLICITOS SE
PUEDEN INFERIR SON

FIGURA 15. Procesos trabajados e
implicitos.

Razonamiento

Procedimientos

Comunicacion

Modelacion

Resolucion de
problemas

10%

M4: PROCESOS

TRABAJADOS Y
EXPLICITOS

Destacadas

No destacadas

Resolucién de
problemas

No hay
informacion
suficiente

Comunicacion

Razonamiento

Procedimientos

sesljewslepy us ugiaesnpy

10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Modelacion

FIGURA 16. Comparacion entre des-
tacadas y no destacadas en procesos

trabajados y explicitos.



Educacién en Matematicas

58

La figura 17, correspondiente al item M7 muestra que en el 41% de los escritos no se en-
cuentra ninguna referencia explicita sobre el sistema, concepto o contenido que se tra-
baja en la experiencia. De ese 41%, apenas en un 26% de experiencias se pueden inferir
los sistemas de trabajo (ver figura 18). ELl 74% (figura 18) de ese 41% (figura 17) en el que
no se encontrd informacion explicita sobre los sistemas trabajados, es el porcentaje de
experiencias en la que no se encuentra ninguna informacién sobre el sistema trabajado,
o lo gue es lo mismo para este caso, en practicamente una tercera parte de los escritos
no se encuentra informacién sobre los contenidos o temas trabajados. Este porcentaje
revela la escasa informacién que arrojan los escritos en este sentido. La opcién “no hay
informacidén suficiente”, se registré cuando efectivamente en los escritos no habia refe-
rencia alguna relacionada con contenidos; por el contrario, bastaba encontrar en el texto
una pequena pista sobre contenidos, conceptos o procedimientos trabajados para consi-
derar que el maestro hacia alusidn al sistema o sistemas matematicos relacionados con
esos contenidos. Este porcentaje tan alto de experiencias en las que no se hace alusién a
algun sistema trabajado puede interpretarse como un indicador del nivel de generalidad
e inespecificidad con el que muchos maestros describen sus experiencias. Seguramente
son muchas las razones para que suceda tal cosa, una de ellas quiza tenga que ver con
decisiones que toma el maestro al hacer sus escritos, ya que él puede considerar que en
un escrito de este tipo no tiene que hacer referencias tan especificas a los conocimientos
tramitados, sino a otros aspectos del proceso de clase (interacciones entre los sujetos,
motivos de los estudiantes y actitudes, entre otros).

En cierto sentido es mas entendible que al describir una experiencia no se haga refe-
rencia explicita al proceso o procesos matematicos que se trabajan, pues simplemente
el maestro puede omitirlas porque da por obvio que estdn presentes, o porque simple-
mente no es suficientemente consciente de ellos; pero es mucho menos entendible que
en la descripcidn de las experiencias no se encuentren indicios sobre los sistemas ma-
tematicos trabajados o al menos se haga referencia a los conceptos o los contenidos que
se trabajan, aunque no se liguen a los sistemas matematicos. Si bien es cierto que hay
experiencias cuyo énfasis no esta puesto en desarrollar propuestas didacticas sobre de-
terminados contenidos de uno o varios sistemas, sino en trabajar en otros aspectos o di-
mensiones del proceso de ensenanza, por ejemplo, implementar formas de evaluacion,
formas de organizacién de los estudiantes o incrementar en los estudiantes la motiva-
cién, o desarrollar algunas actitudes, etc., aun en estos casos habria que considerar qué
tan deseable seria que la experiencia mostrara de forma mas concreta lo que se hizoy
que se vinculara con los conceptos propios del area.

Los apartes que se transcriben de uno de los escritos que se presentd en el ano 2006
ilustra el grado de inespecificidad con la que se describen algunas experiencias. Los pri-
meros parrafos que se transcriben a continuacion ilustran las inquietudes que motivan
al profesor y muestran hacia dénde se orienta la experiencia':

:Cédmo hacer accesible el discurso matematico y posibilitar interrelaciones de conoci-
mientos para que haya aprehension de los conceptos? En la Institucién Educativa ___,
caracterizada por presentar nivel alto en las pruebas ICFES, estar a la vanguardia en
preparacién hacia el futuro en nuevas tendencias pedagdgicas, se ubica la propuesta

13. Eltexto se transcribe tal cual de la fuente, pero se ha eliminado toda referencia particular.
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"MATEMATICA __ " con la cual se pretende acercar al alumno al aprendizaje dina-
mico de las Matematicas, correlacionandolas con lectura y escritura en lengua caste-
llana, diseno en artistica y registro en informatica; 200 alumnos de grados 90, 100y
110, espontaneos, deseosos de aprender y abiertos al cambio, seran quienes pondran
a dialogar las asignaturas con una perspectiva diferente: establecer la compleja rela-
cién de los simbolos matematicos, lingtisticos, graficos y tecnoldgicos.

Matematica ___ [titulo de la experiencialcomo estrategia surge de la reflexion y
cuestionamiento de nuestra actividad pedagogica, especialmente cuando de ma-
tematicas se trata; elevada mortalidad en el area y su “elevado’ y aislado discur-
so fueron problemas que impulsaron a caminar, una vez mas, hacia la busqueda,
al camino como lo enuncia Giacomo Crovetti en su Educacién Légica matematica,
Sustituir los consabidos y estériles simbolismos escritos en la pizarra o en los
cuadernos y memorizarlos a continuacidn.

Después de citar algunos autores en los que se apoya el profesor para manifestar sus
inquietudes sobre la ensenanza de la matematica y el aprendizaje, se encuentra este tex-

to que, a juicio de los investigadores, es lo que mas se acerca a describir lo que es esta

experiencia en el proceso de ensefnanza del aula':

Ya puesto el alumno en “accion” se inicié con revision y aceptacion de textos seleccio-
nados por ellos; el trabajo de los docentes fue el de guiar acompanando el proceso
de construccion, no hacer por hacer, sino que el alumno mediante la reflexion, provo-
c6 en él mismo apropiacion de conocimiento, haciéndose realidad concreta, palpable,
la teoria de la acciéon. Como “el ensenar” consiste, precisamente, en saber resistirse
a las formulas (H. Gardner) se siguié con el disefo y se registré lo producido por los
estudiantes, en nuestro caso, un cartel para exponerlo en la semana cultural del mu-
nicipio; cada alumno con su creatividad, intencion y su concepto de armonia y belleza
escogid la forma adecuada para reflejar su "descubrimiento”; ademas, como los me-
dios tecnoldgicos contemporaneos son muy atractivos para los muchachos, disena-
ron plegables, orientados por el docente de informatica, gracias a que la multimedia
también ofrece multiples vias de acceso para construir pensamiento.

Después de seis meses de trabajo cooperativo el esfuerzo se premid con exposicién de di-
senos, reconocimiento publico de méritos y evaluacion del proceso a través de una rejilla.

Disenar la propuesta fue “facil’, implementarla, no tanto; la apatia por la lectura fue
la dificultad que no permitié participacion del cien por ciento del alumnado [...], su-
mandose también que algunos teniendo la idea, a la hora de redactar, no abordaran
exactamente la conexién [...]; sin embargo, [...] con el 85% participante surgi¢ la accién
creadora eficaz; ellos presentaron la idea y con la validacion por parte de los docentes,
el pensamiento se convirtid en un texto conexo con términos matematicos y revestido
con el lenguaje literario de la obra abordada; se evidencié que a partir del trabajo co-
rrelacionado hubo mayor interés por las areas, especialmente matematicas y espanol.

14.

El texto de los tres parrafos es seguido, no se ha omitido nada entre uno y otro.



En el escrito no se encuentra ninguna otra referencia sobre cémo se realizé la experien-
cia y qué se hizo en el proceso de ensefianza. Lo que sigue de la descripcion habla de
logros e impacto:

Para finalizar, fue evidente que "Matematica ___ " [el titulo de la experiencia] propicid
empatia con el quehacer pedagogico y se concluye que hubo alto grado de accesibi-
lidad en los contenidos matematicos al dar cuenta los alumnos de 90, 100y 110 de
contenidos propios de su nivel y de anos anteriores; la creatividad fue desbordante
y quedd plasmada en los carteles, plegables y en los cuadernos de aquellos que ar-
tisticamente nos los presentaron.

Le corresponde al Premio determinar si para sus propdsitos es importante o no que al
describir sus experiencias los maestros muestren sobre qué y cdmo trabajan. Precisamen-
te en el apartado 2.2 se indicd que una de las dimensiones del estudio de las practicas ha
de contemplar un analisis relacionado con lo epistémico, de tal forma que se dé cuenta
de los significados que el maestro busca ensenar, de la correspondencia de estos con
los significados institucionalizados y de las experiencias (o situaciones) a través de las
cuales el maestro busca que sus alumnos se apropien de estos significados.

Por ultimo con relacién a este tema de los sistemas trabajados se comparan las expe-
riencias destacadas y no destacadas.

En la figura 19 muestra que no existe diferencia alguna entre estos dos tipos de ex-
periencias en este punto. En ambos tipos de experiencias el sistema que se trabaja con
mayor frecuencia es el numérico, seguido, en ambos casos, del geométrico, los otros
sistemas siguen con porcentajes menores y muy iguales entre si. Aungue se aprecia
que el predominio de los sistemas numérico y geométrico con los otros sistemas en
las experiencias destacadas es mas marcado que en las no destacadas, realmente no
existen indicios que marquen diferencias importantes entre destacadas y no destaca-
das. Esto puede leerse como que la diferencia entre destacadas y no destacadas no se
debe tanto a los contenidos que se ensenan, sino mas tiene que buscarse en las ma-
neras como se abordan.

Por otro lado, el porcentaje de experiencias destacadas en las que no se encontré nin-
guna referencia explicita a trabajar al menos un sistema, es del 20%, muy por debajo del
43% de las no destacadas. Este dato puede tomarse, al igual que como se dijo con los pro-
cesos matematicos, como indicador del hecho de que en las experiencias destacadas los
profesores ofrecen indicios, de forma consciente o no, de trabajar al menos un sistema.

En la figura 14 correspondiente al item M4 se observa que de las experiencias en las
gue se explicité algun proceso matematico trabajado, predomina el proceso de resolucién
de problema (45%), seguido del razonamiento (24%); son relativamente escasas las ex-
periencias que dicen explicitamente enfatizar en los otros tres procesos (comunicacion,
15%; modelacién, 14% y procedimientos, 14%). El predominio del proceso de resolucion
de problemas puede explicarse porque la matematica siempre se ha asociado al hecho
de resolver problemas. Pero bajo esta idea probablemente se puede agrupar compren-
siones diferentes, puede entenderse resolucion de problemas como mera ejercitacién y
aplicacion, hasta entenderse gque se trata de una actividad que supone construccion y
reorganizacién para afrontar lo desconocido. La grafica siguiente (figura 20), correspon-
diente al item M12, que indaga sobre como reconoce el maestro la actividad de resolver
problemas, muestra que apenas el 38% de los escritos se encuentra alguna referencia que
permita afirmar la forma como los maestros entienden la actividad de resolver problemas.
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Aunque de ese 38% de experiencias en la que se encuentra algun indicio sobre la for-
ma como el maestro entiende la actividad de resolver problemas, se aprecia un mayor
valor el 22% en aguellos escritos en los que es posible suponer que el maestro entien-
de que la resolucién de problemas supone construccién con otros, este valor no da una
diferencia significativa comparada con el 16% de los escritos en los que se puede supo-
ner que el maestro entiende la actividad de resolver problemas como una actividad de
reproduccion y ejercitacion.

Al comparar las experiencias destacadas y no destacadas con relacién a como se entien-
de el proceso de resolucién de problemas se encuentra una diferencia importante, aunque no
estadisticamente significativa.

En el 44% de las experiencias destacadas en las que se pudo afirmar algo sobre la
forma como se reconoce la actividad de resolver problemas, se encontrd que la gran ma-
yoria (82%) reconoce esta actividad como construccion con otros, mientras que solo el
18% lo asume como una reproducciéon y mera ejercitacién. Estos valores contrastan con
las experiencias no destacadas, del 38% de experiencias no destacadas en las que se
pudo afirmar algo sobre la forma como se reconoce la actividad de resolver problemas,
58% entiende esta actividad como construccién y 42% como reproduccién. Este podria
ser otro rasgo caracteristico de las experiencias destacadas: los maestros de estas ex-
periencias en su mayoria asumen la actividad de resolver problemas como un proceso
que supone construccion con otros.

La grafica siguiente ofrece informacién sobre el grado en que los maestros entienden que
los procesos son transversales a la ensefanza y aprendizaje de la matematica (ver figura 22).

Solo del 46% del total de experiencias estudiadas se puede inferir algo sobre la transversalidad
0 no de los procesos, el 36% los trabaja como componentes transversales y el 10% como temas
a ensenar. De este 46%el profesor trabaja los procesos como componente transversal de las ac-
tividades de ensenanza-aprendizaje en el 78%'®, mientras que el 22% lo hace como un tema a
ensenar. Este dato es relativamente confortante en tanto que indica que, al menos, los maestros
gue hacen referencia a uno o varios procesos los vinculan como dimensiones del proceso de en-
senanza-aprendizaje; sin embargo, esa quinta parte de maestros que parecen entender los pro-
cesos como temas de ensenanza exige preguntarse qué pueden estar entendiendo por proceso
matematico en la estructura curricular y qué hace que los vuelvan temas de estudio (ver figura 22).

La figura 23 muestra que en el 68% de los escritos de las experiencias destacadas se pudo
encontrar alguna evidencia que el proceso o los procesos trabajados se abordan como com-
ponentes transversales, es decir, articulados con las actividades matematicas que desarrollan
en el aula'y no como temas o entrenamientos aparte del proceso de ensenanza-aprendizaje.
Solo una minima parte (4%) de estas experiencias destacadas los consideran como temas a
ensenar. Aunque en las no destacadas también se observa un porcentaje mayor de las que
asumen los procesos como transversales sobre aquellas que los asumen como tema de en-
sefanza, este es menor (34% para la transversalidad y 10% como tema).

En la figura 17 correspondiente al sistema mas trabajado (item M7), se observa que
de las experiencias en las que se explicitd algun sistema trabajado, el numérico es el que
predomina (41%) seguido del sistema geométrico (35%); a los otros tres sistemas les co-
rresponde porcentajes bajos: el métrico (19%), el estadistico (17%) y el variacional (21%).

15. Este 78% es calculado sobre la cantidad de experiencias de las que se pudo afirmar algo del

aspecto indagado, es decir es el 78% del 46%del total de experiencias estudiadas.
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Los profesores hacen menor énfasis en lo estadistico y variacional, bien porque todavia no se
tiene conciencia de la importancia de estos sistemas, se carece de la suficiente claridad de
cémo hacerlo o, simplemente, este hecho no es mas que una consecuencia de la linealidad
con la que se organizan los curriculos; por lo tanto, los docentes esperan terminar el trabajo
de un sistema para comenzar con el otro y generalmente el estadistico-aleatorio es el ultimo.

Este podria ser otro rasgo caracteristico del perfil de experiencias destacadas: asu-
mir los procesos matematicos como componentes de la actividad matematica y no como
temas de ensenanza.

Se verifico si existia un cambio de comportamiento de los sistemas trabajados debido a la
temporalidad, pensando en que era posible que con el paso de los anos se apreciara una tenden-
cia a trabajar mas unos sistemas que otros, debido a acciones de formacidn los maestros enfati-
zaban mas en unos que otros. La figura siguiente da informacion en este sentido (ver figura 24).

Elintervalo que comprende este estudio (1999 a 2011) se dividid en tres segmentos. Al
menos del grupo de escritos en los que se puede decir algo sobre el o los sistemas trabaja-
dos en la experiencia, la grafica muestra una tendencia creciente a explicitar los sistemas
trabajados; en todos los casos, en el primer periodo en los escritos se encuentra menos in-
formacién sobre los sistemas trabajados, crece un poco en el segundo y un poco mas en el
tercero. Es como si hubiera una tendencia a explicitar los sistemas trabajados, seguramente
porque en los documentos oficiales se insiste en los diferentes sistemas y muy especialmen-
te por la forma como se organizan los estandares y la cada vez mayor tendencia a orga-
nizar los planes de estudio por estadndares ligados a los diferentes sistemas matematicos.

Por otra parte la figura muestra una constancia en la manera como los docentes le
dan prioridad a los diferentes sistemas, predomina el numérico, sigue el geométrico y
después los otros tres sistemas.
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Finalidad asignada a la educaciéon matematica. En esta categoria se agrupan items (M9
y M10) en los que se indagd si los maestros conciben como una finalidad de la educacidn
matematica el desarrollo del pensamiento légico, y si consideran que este es exclusivo
de la matematica (ver figura 25y 26).

Del total de experiencias estudiadas del drea el 20% explicitan que una de las finali-
dades de la ensenanza de la matematica es el desarrollo del pensamiento logico y en el
80% restante no se encuentran indicios que permitan afirmar algo al respecto (figura 25
correspondiente al item M9). Es importante advertir al lector que este 80% no debe leer-
se como que en estas experiencias no se considera que la promocién del pensamiento
légico tenga que ver o no con la educaciéon matematica, sino que en su escrito no se hace
referencia a este aspecto.

En la figura 26 correspondiente al item M 10, se lee que de ese 20% que refiere de for-
ma explicita que la educacion matematica tiene que ver con la promocién del pensamiento
légico, no es posible establecer una diferencia entre los que consideran esta finalidad ex-
clusiva de la matematica y los que no (7,5% para el primer casoy 7,2% para el segundo).

Las dos figuras siguientes comparan las experiencias destacadas y no destacadas
con relacion a este punto (ver figuras 27 y 28).

Las figuras 27 y 28 muestran que no existe diferencia entre este tipo de experiencias
en cuanto a concebir o no como una de las finalidades de la educacidn matematica el desa-
rrollo del pensamiento [dgico. EL 19% de las no destacadas hace referencia explicita en sus
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escritos que una de las finalidades de la ensenanza de la matematica es el desarrollo del
pensamiento logico y de estas, menos de la mitad consideran que es finalidad exclusiva
de la matematica. En las destacadas ocurre algo semejante, el 24% de estas experien-
cias considera que el desarrollo del pensamiento logico es una finalidad de la ensenan-
za de la matematica y de estas menos de un 2% considera que es finalidad exclusiva.
Ideas de aprendizaje. Con los items de esta agrupacion (M11, P30y P31) se busca in-
dagar hacia cual de dos extremos se aproxima mas la idea de aprendizaje que subyace a
la experiencias (aprendizaje como reproduccion o como construccion) y el reconocimien-
to que se da al saber previo y a las relaciones con las practicas y contextos no escolares.
Las tres figuras (fig. 29, fig. 30 y fig. 31) muestran que en cerca de la mitad de las ex-
periencias de la totalidad de la muestra no se puede hacer ninguna afirmacién sobre la
cualidad indagada en los items. La otra mitad se distribuye mas o menos por igual en
cada uno de los descriptores que se dan en cada item. De los escritos de las experien-
cias casi por igual consideran el aprendizaje como reproducciéon que como transforma-
cién (la figura 29 corresponde al item M11). De forma semejante ocurre con relacién a
los saberes previos, de las pocas experiencias en la que se pudo inferir algo sobre este
punto, se distribuyen casi por igual entre las que se puede inferir que el maestro se re-
fiere a los conocimientos previos de los estudiantes como prerrequisitos y los que mas
bien los entienden como conocimientos fruto de practicas sociales y culturales (la figu-
ra 30 corresponde al item P30). Finalmente, las experiencias de las que se pudo afirmar
gue el maestro establecia relaciones entre lo que ensena con las practicas y contextos

M9 SE ENUNCIA
EXPLICITAMENTE QUE
UNA DE LAS FINALIDADES

DE LAS MATEMATICAS
ES EL DESARROLLO DEL
PENSAMIENTO LOGICO

Destacados

No destacados

FIGURA 27. Comparacion entre des-
tacadas y no destacadas segun se ex- No S
plicite el desarrollo del pensamiento

légico como una de las finalidades.



no escolares (la figura 31 corresponde al item P31), se encuentra que se distribuyen por
igual entre las tres opciones que daba el item: como forma de aplicar lo que ensena,
como forma de reconocer y enriguecer las comprensiones de los estudiantes y de las
gue aungue se refieren a esta relacién no se puede afirmar nada sobre cémo la entiende.

En cuanto a la comparacién que puede hacerse entre destacadas y no destacadas en
relacion con estos tres items, los resultados se ilustran en las graficas siguientes (ver
figura 32y 33).

Las graficas 32 y 33 muestran diferencias significativas entre experiencias no desta-
cadas y destacadas en cuanto a la idea de aprendizaje, al reconocimiento o no del saber
previo de los estudiantes y a la forma como se le reconoce. Las experiencias destacadas
tienden a entender el aprendizaje como transformacion progresiva de las comprensiones
de los estudiantes y a reconocer su saber previo como fruto de sus practicas sociales y cul-
turales; las no destacadas, por su parte, tienden a entender el aprendizaje como reproduc-
ciény a no reconocer el saber previo de los alumnos, o si lo hacen se refieren a este como
a un conocimiento prerrequisito necesario para la ensenanza de los nuevos contenidos.

Relacion de lo que se ensefa con las practicas y contextos no escolares. La figura
34 no muestra diferencias significativas entre las experiencias no destacadas y desta-
cadas. Sin embargo, se da un porcentaje un poco mayor de experiencias destacadas que
muestran una tendencia a establecer relaciones de lo que se ensena con las practicas
y contextos no escolares y que lo hace como forma de reconocer y enriquecer las com-
prensiones de los estudiantes.

M10 EL PENSAMIENTO
LOGICO COMO

EXCLUSIVIDAD EN LA
EDUCACION MATEMATICA

No aplica

No
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No destacados
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FIGURA 28. Comparacion entre des- respecto
tacadas y no destacadas segun se ex-
plicite el desarrollo del pensamiento
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M11 EN EL TEXTO
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FIGURA 29. Idea de aprendizaje que
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FIGURA 31. Relacion de la experien-
cia con practicas y contextos no es-
colares.
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P31 LA EXPERIENCIAS
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FIGURA 33. Comparacion entre desta-
cadas y no destacadas segun recono-
cimiento del saber previo.
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Uso de tecnologia. En el item (M13) se indagd sobre el uso de software mas o menos co-
mun en el drea. Del total de experiencias del drea, en el 85% de los casos no se encuen-
tran referencias al uso de tecnologia, en tanto que el 15% que hace referencia a algun
uso se distribuye por igual (2%) en las opciones dadas en el item, excepto el “Program-
mable Logic Controller”, que no es usado.

Esta tendencia se mantiene en las experiencias no destacadas; en las destacadas
apenas cambia la tendencia, aumenta cinco puntos porcentuales. En general podria de-
cirse que el uso de tecnologias en las experiencias del area es muy bajo, y que en este
aspecto no se da alguna diferencia importante entre las destacadas y no destacadas.

Por otro lado, se pensd que esta tendencia general recién descrita podria cambiar de
forma mds o menos drastica en los ultimos anos, debido a los esfuerzos que se hacen
en el pais tanto en conectividad como en dotacién y formacién en software especializa-
do, pero no se encontrd una variacion de los datos con relacién al analisis de la variable
temporal. La frecuencia de uso de TIC mas o menos permanece sin modificacién ano por
ano, aunque puede apreciarse una leve tendencia creciente: en el intervalo de 1999 a
2002, el 4% de las experiencias usan software; en el siguiente intervalo, de 2003 a 20056,
crece al 9%; y de 2007 a 2011 llega al 15%.Tampoco se encuentran diferencias por ciclo
escolar: el 6% usa tecnologia en preescolar y primariay el 11% en secundaria.

Estos datos quiza ponen en evidencia la gran dificultad que conlleva la incorporacién
de las tecnologias en la ensenanza en general: no basta con la dotacidn; es necesario
formar para su uso:

Aungue es necesario dotar a las instituciones educativas de equipos, programas y conectivi-
dad, esta dotacién no es suficiente. Se requiere ademas un programa de capacitaciéon que ilustre
a los maestros sobre el sentido y valor que tiene la incorporacion de tecnologias de informacion
y comunicacion (TIC) a su practica docente; de lo contrario, existe el riesgo de subutilizar estos re-
cursos o emplearlos de manera inadecuada, trivial, o estéril (Henao et 4L, s.f, p. 1).
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El siguiente grafico es una buena sintesis de la interpretacién realizada en el area, en este
se muestran los resultados obtenidos a partir del anélisis de correspondencia multiple'
con base en los items especificos del area (items M1 aM16y P 30y P 31) que nos posibili-
tan hacernos a los perfiles pedagogicos de las experiencias y sus caracteristicas relevantes.

En la figura 35 se identifican tres agrupaciones mas o menos definidas. A continua-
cién se caracterizan cada una de estas agrupaciones:

Experiencias con tendencia a la transformacion.

Esta agrupacién corresponde a la agrupacion de la figura que se ubica en el segundo
cuadrante; estd conformada por experiencias que se caracterizan porgue en sus escri-
tos el maestro da muestras de:

a.  Promoveren los estudiantes la busqueda de acuerdos y soluciones negociadas, que se conside-
ran provisionales y parciales, susceptible de completarse y complejizarse progresivamente.

b.  Establecer relaciones entre los conceptos que ensena y otros conceptos dentro del conocimien-
to matematico, bien sean estos del mismo sistema matematico o de otro u otros.

c.  Establecer relaciones con conocimientos de otros campos diferentes al matematico y otros
campos de la experiencia, lo que permite suponer que ensena la matematica como un
instrumento para modelar y comprender el mundo (natural y social). Precisamente esta
dimension de la matematica como herramienta intelectual brinda la oportunidad de enri-
guecer los significados que los estudiantes construyen de los objetos matematicos.

d.  Entender los procesos matematicos como ejes curriculares transversales a todos los sistemas
matematicos de la estructura curricular y que estan presentes, en mayor o menor grado, en
toda actividad de “hacer matematica”.

e. Entender el aprendizaje como transformacidn progresiva de las comprensiones de
los estudiantes.

f.  Considerar la actividad de resolver problemas como un proceso gue supone cons-
truccion con los otros.

g. Reconocer el saber previo de los estudiantes como fruto de sus practicas sociales y culturales.

Estos rasgos tienden a asociarse mas a las experiencias destacadas. Esto no significa que
no haya experiencias no destacadas que tengan uno o varios de estos rasgos, pero si puede
afirmarse con certeza que las destacadas tienden a compartir los rasgos recién descritos.

Experiencias con tendencia mas tradicional.

Esta agrupacion se ubica en el primer cuadrante; esta conformada por experiencias que
se caracterizan porgue en sus escritos el maestro da muestras de:

16. El analisis de correspondencia multiple en este caso permite identificar si las experiencias
tienden a asociarse unas con otras segun la opcion seleccionada en cada item. El hecho que
se identifiquen agrupaciones significa que las experiencias tienden a estar en un mismo gru-
po porque comparten esas cualidades y esto permite definir unas caracteristicas comunes

a un grupo de practicas.
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como
3. El maestro ensena la 6. El maestro considera los * Destacado
matematica como procesos matematicos en los que

se enfatiza la experiencia como

a. Limitar el proceso de ensenanza a presentar unos conocimientos que estan en los libros y
gue los estudiantes deben aprender.

b.  Presentar los conceptos mds o menos aislados unos de otros.

c. Ensenar la matematica como fin en si. Se ensena la matematica por la matemati-
ca, no se tiene la pretension de establecer relaciones con otros campos del saber
0 con usos practicos.

d. Entender los procesos matematicos como temas a ensenar, por lo que abre momentos es-
pecificos para su ensenanza.

e. Entender el aprendizaje como reproduccion de lo presentado por el profesor.

f.  Considerar la actividad de resolver problemas como reproduccién y ejercitacion de
modelos prototipicos.

g. Reconocer el saber previo de los estudiantes solo como conocimientos prerrequisito
para los nuevos contenidos que ha de aprender.



Esta segunda agrupacién esta mas asociada a experiencias no destacadas, aunque no
con la misma claridad con la que la primera agrupacién aparece asociada a las desta-
cadas; obsérvese en la grafica que esta agrupacién estd mds cercana al eje vertical que
la primera. Por eso es importante tener presente que hay experiencias no destacadas
que comparten algunos rasgos de las destacadas; como veremos enseguida, a la terce-
ra agrupacion también se asocian experiencias no destacadas.

Experiencias que corresponden a escritos con pocas evidencias.

Esta agrupacién se ubica en el cuarto cuadrante; corresponde a experiencias en las
gue no se pudo inferir nada en relacién con varios rasgos que se han considerado
como constituyentes de los dos perfiles anteriores. Llama la atencidén que asociado
a este grupo estén las experiencias en las que se infiere que enfatizan en la aplica-
cién de la matematica y se descuidan aspectos propios de la disciplina, como pen-
samiento deductivo, rigor, etc. Quiza este hecho tenga que ver con el predominio de
una vision técnica y procedimental de la matematica, en la que se busca la ense-
nanza de procedimientos y técnicas que el estudiante debe aprender a aplicar en
la resolucion de ejercicios prototipicos. Es importante destacar el hecho de que un
buen numero de experiencias se agrupen por la carencia de informacion clara, que
permita hacer inferencias sobre los rasgos que se consideran bdsicos para carac-
terizarlas; este hecho obliga a recordar que lo que se caracteriza en este estudio no
son las practicas propiamente, sino los escritos que presentan los maestros sobre
una experiencia que presentan para la convocatoria de un Premio; en ese sentido
no se pueden sacar conclusiones absolutas sobre las practicas mismas, estos ha-
llazgos son indicios que nos invitan a seguir profundizando sobre ellas con diver-
sas metodologias, pero en lo que si podemos ser concluyentes es en afirmar que
se encuentran un buen nimero de escritos que carecen de indicios sobre algunos
de los aspectos indagados.

Las dos primeras agrupaciones permiten definir perfiles pedagdgicos de las expe-
riencias. El primer perfil mas asociado a formas de ensefanza mas transformadoras vy,
como se ha dicho, se relaciona con experiencias destacadas. De manera que podria de-
cirse que las experiencias destacadas dan muestra de un maestro que promueve procesos
de ensenanza-aprendizaje en los que se reconoce al alumno como un sujeto con cono-
cimientos fruto de su experiencia escolar y extraescolar, capaz de transformar progre-
sivamente sus comprensiones al involucrarse con otros en la resolucién de situaciones
problematicas que él promueve y dirige. Y esto lo hace precisamente porque concibe'’
los conocimientos a ensenar, como productos culturales y sociales vy, por lo tanto, pro-
ductos construidos, conocimientos que guardan relaciones con otros conocimientos y
saberes. A su vez, en estas experiencias el maestro da muestra de entender los proce-
sos matematicos curriculares como ejes que atraviesan toda actividad matematica. La
segunda agrupacion gue estd mas asociada a experiencias no destacadas, corresponde a
formas de ensefanza mas tradicionales, puede pensarse que los maestros que presen-
tan estas experiencias tienden a entender el proceso de ensenanza-aprendizaje desde
una perspectiva reproduccionista en el sentido que se planted en el marco referencial; se

17. Comprension no necesariamente consciente y que tiende a manifestarse en el hacer.
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podria entonces afirmar que estos docentes se limitan a presentar unos conocimientos
que estan en los libros y que los estudiantes deben reproducir, reconocen el saber pre-
vio de los estudiantes solo como conocimientos prerrequisito para los nuevos contenidos
gue han de aprender; ensenan la matematica por la matematica, no se tiene la pretensién
de establecer relaciones con otros campos del saber o con usos practicos; entienden los
procesos matematicos como temas a ensefar (razdén por lo que abre momentos espe-
cificos para su ensefnanza) y, finalmente, consideran la actividad de resolver problemas
como reproduccion y ejercitacién de modelos prototipicos.

Los hallazgos encontrados interpelan sobre la amplitud y calidad de las transforma-
ciones que se han producido en las practicas de ensenanza de la matematica, el lector
podrd juzgar qué tan profundamente se han afectado las practicas de ensenanza de la
matematica y qué tipo de transformaciones se han producido en mas de una década
que comprende este estudio. La pregunta que nos sugiere este estudio es ;jqué hay en el
fondo del proceso de ensenanza-aprendizaje de la matematica en el aula de clase, que
permite encontrar unas regularidades que se repiten en ciertas maneras de practicar
la ensenanza y, mas aun, que permanecen y se perpetudn a pesar de los esfuerzos que
se hacen por modificarlas? Las explicaciones que podrdn ofrecerse seran multiples, va-
riadas y de 6rdenes diferentes, que van desde lo social (la educacién y la escuela como
instituciones sociales), hasta las concepciones de los actores del proceso de ensefan-
za-aprendizaje (profesores, alumnos e incluso los padres y las madres).

Del lado de las concepciones que maestros y alumnos tienen del proceso de ense-
nanza y aprendizaje de la matematica ha de decirse que admitir otras ideas que cues-
tionen las bases empiristas tan enraizadas en las practicas de ensenanza de enfoque
tradicional no es tarea facil, empezar a entender en la direcciéon de perspectivas cons-
tructivistas que los conceptos no son fruto de meras abstracciones sino el producto de
reestructuraciones de las teorias propias de las que forman parte (independientemen-
te de las diferencias existentes entre enfoques desarrollados por autores como Piaget,
Vygotsky, Ausubel, Bruner, etc.) y actuar en correspondencia es mucho mas que poner a
los maestros en contacto con estas ideas.

Las investigaciones en psicologia y en educacién son abundantes en datos que mues-
tran la resistencia de las ideas previas y de las concepciones al cambio y/a la transfor-
macidén. Estas ideas de los docentes dificilmente se transformaran mediante acciones
de capacitacién aisladas y puntuales que reducen la didactica a técnicas. Mediante este
tipo de acciones se logran transformaciones mas o menos superficiales (muchas de las
experiencias estudiadas las incluyen), pero en el fondo las practicas continuaran siendo
lo que la escuela y los profesores estan en condiciones de producir.

Andrade et al. (2006) en su investigacién constatan que los maestros han introducido cam-
bios mas o menos superficiales que no tienen mayores repercusiones en la comprension de
los estudiantes. Estos autores dicen que los maestros han incorporado nuevos términos téc-
nicos, propios de su ambito profesional, pero gue los significados se adaptan a la formas de
comprender y actuar tradicionales. Por ejemplo, la palabra taller hace parte de la jerga pro-
fesional, pero este término hace referencia a cualquier tarea escrita, incluso a aquellas que
suponen la aplicacion repetitiva de un mismo procedimiento. Se habla de aprendizaje signi-
ficativo o de constructivismo, pero los significados no pasan de ser intuitivos.

Y del lado de lo institucional y social podria decirse que a partir del concepto de transposi-
cion didactica de Chevallard (1999) es claro que lo que se ensefay como se ensena es fruto
de procesos sociales amplios y complejos de construccién y transformacién de saberes que
involucran mucho mds que voluntades individuales.



Un andlisis de ese espacio de la practica social que se puede incluir bajo el nom-
bre de Educacion Matematica, engloba una amplia gama de hechos en 6rdenes
diferentes. Va desde los fines que una sociedad se fija como deseables de alcan-
zar por sus ninos y jovenes después de un proceso de formacion, los programas
y politicas que se implementan y los controles que se ejercen; pasa por el estudio
de las formas como se transfieren los conocimientos de la disciplina a las situa-
ciones de ensefanza en el aula (programas de formacion de los futuros maestros
y de maestros en servicio, la produccion de materiales de divulgacién del cono-
cimiento disciplinar dirigidos a estudiantes y a quienes estan vinculados a la en-
senanza, docentes, planeadores, profesionales de las Secretarias de Educacién,
MEN, etc.) y llega a las concreciones que se hacen en las instituciones escolares
(las formas de planear, de evaluar, los periodos académicos que se organizan, los
controles que se hacen, la intensidad y periodicidad de los horarios, las expecta-
tivas de los padres de familia) y las de aula (las experiencias que se desarrollan,
como se desarrollan, los apoyos que se ofrecen a los estudiantes, la conformacién
de los grupos, las interacciones en las aulas, las formas de comunicacién gue se
establecen entre los alumnos y entre el profesor, y en general como se da el mun-
do de interacciones en el aula, las concepciones que tiene el maestro de lo que
ensena y para qué lo ensena, al igual la de los estudiantes sobre ese objeto que
aprenden, de cdmo deben aprenderlo y para qué deben aprenderlo, las actitudes
e intereses como aprendices) (Castano, etal., 2007, p 27).

En otras palabras, lo que se ensena y como se ensena no puede explicarse suficientemen-
te circunscribiéndose a los actores (maestros y alumnos) del escenario del aula de clase.
Gomez (2000) distingue tres niveles de analisis del curriculo: uno “macro” o social en el
gue cuentan factores sociales, politicos, econémicos y culturales, factores que definen
las visiones, los valores sobre las Matemadticas, su ensenanza y aprendizaje, y determi-
nan tradiciones, pero también las necesidades y expectativas de la formacién matematica
de los ciudadanos. En un nivel "meso o intermedio” el autor “ubica la institucion educativa
como espacio donde se encuentran elementos como las concepciones institucionales acerca
del profesor, el estudiante y las Matemdticas como saber cultural y saber a ensenar”; y, por
ultimo, distingue un nivel micro que llama didactico, "donde se relacionan el profesor con
sus conocimientos y creencias, y el estudiante en la construccion del conocimiento matema-
tico, a través del desarrollo de un curriculo aprendizaje de la matematica” (p. 64).

Este autor indica que en el nivel “micro” se identifica una visién procedimental profun-
damente enraizada en los estudiantes de qué es la matematica y de cdémo ensenarla. De
acuerdo con la vision “tradicional” de lo que significa ensenar y aprender Matematicas,
la comprensidn del estudiante es esencialmente procedimental y simbdlica. “Saber ma-
tematicas” significa para el estudiante conocer un niumero suficiente de procedimientos
(algoritmos) que le permiten transformar una expresién simbdlica en una sucesion de
otras expresiones, de tal forma que la Ultima expresion de la lista tenga la forma que él
reconoce como valida para proponer una respuesta(Gémez, 2000, p. 65).

Pero esta visién no es Unicamente de los estudiantes. Ellos no la producen, mas bien
la reproducen, se la apropian en las practicas escolares y sociales.

Esta vision de las matematicas escolares no solo se refiere al tipo de comprension
que tiene el estudiante, sino también al tipo de vision que él, el profesor, la institu-
cion y la sociedad tienen acerca de lo que son las matematicas, de lo que significa
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aprender y comprender matematicas y de lo que para ellos debe ser la ensenanza
de las mismas. Para ellos, las matematicas son principalmente un gran conjunto de
expresiones simbolicas (férmulas); saber matematicas es conocer los algoritmos
gue permiten transformar estas expresiones en otras; y el buen profesor es aquel
que presenta con mayor claridad los algoritmos, logra que los estudiantes los re-
tengan y evalla justamente este conocimiento(Gémez, 2000, p. 65).

Estos dos niveles de explicacion sobre las practicas de ensenanza de la matematica: las
concepciones de los diferentes actores del proceso de ensenanza-aprendizaje y el papel
de la instituciones y de lo social, permiten entender que ese gran grupo de experiencias
que en este estudio se han caracterizado como tradicionales, no se pueden explicar Uni-
camente por las formas de pensar, por los intereses o por las voluntades de los maes-
tros; las instituciones juegan un papel determinante, no solo mediante la reproduccién
permanente de unas determinadas formas de pensar y actuar, sino también mediante
los mecanismos que generan para garantizar su reproduccién. Las expectativas de la
sociedad a nivel macro, de los padres de familia, de los mismos alumnos, de las direc-
tivas y de los otros colegas se constituyen en barreras obstaculizadoras del cambio.
Las formas de organizacion de la institucidn escolar, las mismas evaluaciones externas
juegan un papel importante de control, e incluso terminan convirtiéndose en la practi-
ca en un factor subjetivo y condicidon objetiva de resistencia al cambio; a veces, a pesar
de las buena intenciones, el excesivo énfasis puesto en medir la calidad a través de las
pruebas externas y el uso exclusivo de este indicador para dar cuenta de ella terminan
produciendo un efecto contrario, no deseable: circunscribir la accién del aula a produ-
cir mejoras en los resultados de las pruebas. Quiza sea Util ampliar los indicadores de
evaluacion de calidad y diversificar los procedimientos que favorezcan captar la rique-
za del mundo del aula. El aula de clase estd inmersa en la institucion escolar y esta a
su vez en el sistema social, de manera que un proceso de cambio no se puede abstraer
de estos sistemas. En sintesis, las posibilidades de producir efectos importantes en las
practicas de ensenanza exige acciones que vayan mas alld de intervenciones puntuales
de capacitacion y asuman la complejidad de la problematica educativa.

Las afirmaciones hechas sobre componentes generales de la ensenanza de la mate-
matica, también pueden aplicarse al componente relacionado con el uso de tecnologias.
Este estudio muestra el escaso uso de Tecnologias de la Informacion y Comunicacion
en las experiencias de matematicas estudiadas. Ya Moreno (2002) decia que era posible
que el uso de la tecnologia de la educacidn estuviera para algunos docentes en la fase
de hacer lo de antes y no tanto a una herramienta potenciadora del pensamiento mate-
matico. Ocho anos después de las afirmaciones de Moreno este estudio constata que las
experiencias analizadas usan poco las tecnologias. Y aunque este estudio no da cuenta
de cémo las usan quienes las aplican, otros estudios muestran que los usos estan mas
ligados a las formas tradicionales de ensefanza. Castiblanco (2002) dice que el uso de
la calculadora por los profesores se hace con la intenciéon de mejorar su exposicion,
“utilizandola para reemplazar el tablero. El profesor hacia el trabajo y se lo mostraba a los
alumnos. En este momento no hubo modificacion del modelo pedagdgico y el protagonis-
ta seguia siendo el docente”. Y continua: “[...] un punto importante que identificamos en
ese momento del proceso fue que la implementacion en la préactica, de las teorias que
se comparten, es un proceso mucho mas lento que los acuerdos sobre la teoria, porque
hay una fuerte influencia de las concepciones con las que tradicionalmente se ha ejer-
cido la practica en el aula” (p. 12).



Otros hechos mas puntuales que arroja este estudio son:

En general los escritos retoman los criterios del Premio. Sin embargo, en una proporcién
alta son textos que aun hablan poco de la experiencia misma. Se recomienda, entonces,
al Premio enfatizar en las orientaciones que se les ofrecen a los maestros para que los
escritos cada vez mas hablen de la riqueza de los procesos de lo que ocurre en el aula
y de los efectos en el aprendizaje y construccién de los conceptos matematicos y asi se
conviertan en sistematizacion de experiencias. Este tipo de textos quiza sea mds adecua-
do a los propdsitos del Premio, en tanto que posibilita procesos de reflexion de las prac-
ticas, permitiendo la toma de conciencia de lo que se hace y la generacion de cambios.

Generalmente los maestros dan cuenta de forma muy general del proceso de evalua-
cién del aprendizaje, la informacién sobre qué evaltian y cémo evallan es escasa y poco
precisa. De igual forma, sobre los resultados alcanzados, las descripciones que hacen
son apreciaciones personales y superficiales, como por ejemplo, los estudiantes se mo-
tivaron, aprendieron, les fue muy bien en el ICFES, etc.

En esta misma linea la descripcion del proceso de evaluacion de la experiencia mis-
ma es mucho mas escasa que la de los logros de los estudiantes. Conviene que el Premio
ofrezca orientaciones que apoyen un proceso sistematico y reflexivo de evaluacién de la
propuesta misma, que permita evidenciar cémo ha sido su proceso de implementacion, qué
dificultades y aciertos han encontrado, cdmo se ha reorientado en caso de ser necesario.

Finalmente, este primer estudio arroja datos importantes y valiosos que nos acer-
can a las practicas de los docentes en el area de Matematicas, por eso se recomien-
da continuar con otros estudios que amplien y profundicen esta informacién y den
respuestas a nuevas preguntas que se generaron en esta investigacién y a los deba-
tes que estan ocurriendo en el pais con relacidn a la calidad de la educacidn. Convie-
ne describir de manera mas precisa las practicas de los docentes que se presentan
al premio, incluyendo tanto experiencias consolidadas y de mayor reconocimiento,
como otras que no lo son, para comprender e interpretar en su complejidad lo que se
hace en el aula, identificar las concepciones que orientan el quehacer del docente, los
factores de tipo social e institucional que las condicionan, etc. El devolver a las co-
munidades académicas, a las instancias gubernamentales y a los maestros lecturas
criticas de lo que sucede en las aulas abre la posibilidad de extranamiento y rompe
el circulo vicioso que encierra lo establecido.
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