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INTRODUCCION

La Reforma Integral de la Educacion Basica (RIEB, 2011) y el Modelo Educativo
(2017) son dos proyectos que buscan la mejora del sistema educativo, una mejor
preparacion tanto de alumnos como de profesores, cambios de Planes y programas
que puedan responder a las exigencias del mundo actual. De esta manera, cada
cambio curricular se promueve como via para abatir el rezago y proporcionar a los
alumnos una educacion integral para el 6ptimo desarrollo personal y social, asi como
las herramientas que les permitan competir en un mundo globalizado haciendo uso

del conocimiento y la tecnologia en todos los niveles de educacion basica.

Sin embargo, los resultados de pruebas estandarizadas como PISA, apuntan a que
la calidad educativa en las aulas mexicanas es preocupantemente deficiente, ya que
la mayor parte de los alumnos evaluados tienen un nivel insuficiente o no
satisfactorio en sus resultados. La UNESCO en su Informe de seguimiento de la
educaciéon en el mundo 2017-2018, resalta que los docentes no son culpables de los
resultados insuficientes o del ausentismo de los alumnos, ya que en estas pruebas
influyen multiples factores y no se podrian considerar las calificaciones como

indicadores confiables para evaluar la eficacia de los profesores.

Rico y Gil (2003), mencionan que los profesores tienen un sistema de creencias al
cual recurren para entender el mundo, actuar en €l y resolver los problemas que este
les plantea. Estos sistemas de creencias actian no solo en la vida cotidiana, sino
también son aplicados en el ambito profesional y sirven para actuar sobre las

situaciones de ensefianza, aprendizaje y evaluacion.

En México, autores como Saiz (2002), Rosales (2008) y Sanchez (2014) han
realizado acercamientos sobre el tema de las creencias de los profesores en temas
de matemadticas, pero en lo que respecta a la ensefianza y el aprendizaje de las
matematicas en general, no se han realizado; este trabajo de investigacion pretende

aportar informacion sobre un terreno desconocido en el ambito nacional.



Garcia, P. & Blanco, R (2017), Pérez, M.L. & Carretero, M.R. (2008), Santamaria, M.
A. (2004), Giné, N. Parcerisa, A. (2007), son solo algunos autores que han hablado
sobre el tema de creencias en la evaluacion o evaluacion en secundaria, sin
embargo ninguno de éstos trabajos se ha realizado en el pais. Por esta razon se ha
decidido el estudio de las creencias en los profesores de secundaria.

Este trabajo de investigacién estd conformado por 5 capitulos, un apartado de

conclusiones y recomendaciones y uno mas de anexos.

Con base a lo anterior, en el primer capitulo se describe la problematica y la
justificacion de este trabajo de investigacion que es conocer las creencias de los
profesores de la Ciudad de México, que ensefian la materia de matematicas en el
nivel de Educacién Secundaria, sobre la ensefianza, el aprendizaje, y la evaluacion
en matematicas, asi como los objetivos generales y especificos que se propusieron

para el mismo.

El segundo capitulo esta conformado por el marco referencial. En él, se describen las
necesidades de estructuracion de cada reforma educativa, asi como sus objetivos y
el disefio curricular que pretende cubrir las necesidades de formacion de la poblacion
por medio de una orientacion pedagdgica; el perfil de egreso sobre el tipo de alumno
gue se espera formar; la practica pedagogica y el papel del docente dentro de cada
disefio educativo; programas de estudio que orientan el disefio de la planeacion y la
evaluacion que permite obtener informacion sobre el proceso de ensefianza-
aprendizaje de los educandos. Ademas se describe el programa de estudios de
matematicas en secundaria de ambas reformas educativas, asi como sus objetivos,
el enfoque pedagdgico, orientaciones didacticas, organizadores, sugerencias de

evaluacion y los aprendizajes esperados.

El tercer capitulo esta compuesto por el marco teorico, en él se definen los conceptos
y se abordan los autores que hablan sobre el tema de las creencias de manera

general, las creencias de maestros de matematicas, las creencias de los maestros



acerca de la ensefianza, el aprendizaje, la evaluacibn en matematicas y las

creencias sobre el curriculum.

El cuarto capitulo trata sobre la metodologia de la investigacién. En este apartado, se
presenta el tipo de investigacion que se realiz0, la descripcién de la muestra a la que
se le aplico los cuestionarios, las caracteristicas de los instrumentos, asi como las
categorias que se emplearon para cada uno de ellos. También se mencionan los
procedimientos tanto en la aplicacion de los instrumentos como del andlisis de los

resultados.

El quinto capitulo comprende el analisis de resultados, en el cual se describiran los
resultados obtenidos en los tres cuestionarios: “Perfil docente”, “Creencias sobre la
ensefianza y el aprendizaje de las matematicas” y “Creencias sobre evaluacion en
matematicas” para, posteriormente, realizar una relacion entre las creencias de

ensefianza y aprendizaje con las creencias de evaluacion en matematicas.

En el primer cuestionario, se pretende describir la formacién y trayectoria académica
de cada uno de los profesores que participaron en la prueba de manera anénima. En
el segundo cuestionario se analizaran los resultados con las 3 tipologias que sefala
Ernest (1989), ubicando a cada profesor en una de ellas, para describir su actuacion
dentro del aula. En el tercer cuestionario, se analizaran los resultados con las
categorias descritas por Rico, L. y Gil, F. (1995), para describir la manera como

conciben la evaluacion en matematicas.

Se realizard la relacién entre las creencias de ensefianza y aprendizaje con las
creencias de evaluacion en matematicas para obtener un primer acercamiento sobre
la supuesta correspondencia entre las tipologias de los profesores de matematicas
de acuerdo a la ensefianza y el aprendizaje con las respuestas acerca de la
evaluacion. Por dltimo, se presentaran las conclusiones y las recomendaciones en
dos partes, una comprende el analisis de los resultados de los objetivos especificos y

posteriormente el analisis de los resultados de los objetivos generales.



CAPITULO 1: PROBLEMATICA, JUSTIFICACION Y OBJETIVOS

1.1 La educacién secundaria en México

Actualmente la educacion obligatoria la conforman la educacién basica y la
educacién media superior. Esta formacion escolar abarca de los 3 a los 18 afios de
edad, en 15 grados escolares. La educacion basica se distribuye en tres niveles
educativos: tres grados de educacion preescolar, seis de educacion primaria y tres
de educacion secundaria, mientras que la educacion media superior se distribuye en
tres grados. Durante la educacion basica hay tres periodos de transicion, el primero
es el ingreso a preescolar; el segundo, de preescolar a primaria y el tercero, de

primaria a secundaria.

La educacion secundaria se considera como el ultimo nivel de la educacion béasica.
Sus origenes mas remotos se encuentran en el siglo XIX, como ocurrié en la mayor

parte de los paises de América Latina.

Desde que se estableci6é su obligatoriedad en el afio 1993, cuenta con tres tipos de

modalidades:

-Secundaria general o diurna, proporciona una formacion humanistica, cientifica y
artistica. Se cre6 en 1926 para articular la educacion primaria con los estudios

preuniversitarios.

-Secundaria técnica, ademas de proporcionar la formacion regular de una
secundaria general ofrece de manera obligatoria la capacitacion en un éarea
tecnolégica y al egreso, ademas del certificado de secundaria, se daba a los

estudiantes un diploma de auxiliar técnico en una determinada especialidad.

-Telesecundaria, atiende la demanda educativa, en especial de zonas rurales e
indigenas con apoyo de un maestro generalista por grupo. Desde su creacion, en

1968, se apoyo en transmisiones televisivas. En 2006 se renovd su modelo



pedagogico para dar mas libertad a los maestros en el uso de los materiales

audiovisuales con una planeacidn propia y no con una pauta de transmision nacional.

Durante este trayecto formativo, las escuelas secundarias preparan a los estudiantes

para alcanzar el perfil de egreso de la educacién basica, asi lo afirma M. Zorrilla:

La reforma de la educacion secundaria, al ser comprendida como el ultimo nivel de la
educacion bésica obligatoria, exige un trabajo de articulacion curricular y pedagoégica
mas solido con la primaria y el preescolar. Y, ademas debera atender su vinculacién con

el bachillerato y sus equivalentes. (2004, p.22).

A lo largo de esta etapa, cada individuo transita por un momento de afianzamiento de
identidad, segun sus experiencias y los factores socioecondmicos y culturales que lo
rodeen, buscando mayor independencia de los adultos, dispuestos a tomar mayores

riesgos.

En ese contexto, las escuelas secundarias constituyen un punto de encuentro
intercultural e intergeneracional, en donde los adolescentes construyen vy
reconstruyen su identidad, y al mismo tiempo son un espacio de presion que refleja
parte de las tensiones politicas, econdmicas, sociales y culturales del contexto en

gue vive.

1.2 Pruebas estandarizadas de evaluacion y los resultados en matematicas,
segun ENLACE, EXCALE y PISA.

Desde 2002, las autoridades educativas se comprometieron a establecer
mecanismos de evaluacion educativa confiables e independientes, de acuerdo al
objetivo fijado en los denominados “Objetivos de Desarrollo del Milenio”, en el afio
2000, el cual consistia en “lograr que la mayoria significativa de los estudiantes de
educacion primaria y secundaria alcance niveles de aprendizaje satisfactorios en las
asignaturas de lenguaje y matematicas, conforme a los estandares y los examenes

establecidos por un organismo independiente de evaluacion.” (Fernandez, 2013, p.1).
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Por ello, las pruebas estandarizadas se convirtieron en un instrumento clave dentro
de los esfuerzos de evaluacion educativa en México, ya que su informacion
permitiria:
1. Determinar en qué medida los estudiantes estdn asimilando los conocimientos y
desarrollando las habilidades que el sistema educativo nacional brinda.
2. ldentificar fortalezas y debilidades particulares en los alumnos, en términos de
conocimientos y habilidades.
3. Detectar si existen grupos de la poblacion en los que el desempefio en estas areas es
particularmente sub 6ptimo.
4. ldentificar los factores tanto socioeconémicos como estructurales asociados al desempefio
escolar.
5. Verificar si los estandares educativos definidos por la autoridad gubernamental estan
siendo alcanzados de forma satisfactoria.

6. Observar cambios a lo largo del tiempo en el desempefio escolar de los educandos.
(Fernandez, 2013, p.2).

En el pais destaca dentro del @&mbito nacional, el Instituto Nacional de Evaluacion de
la Educacion (INEE), creado en 2002, implementa los Examenes para la Calidad y el
Logro Educativos (EXCALE) y la Evaluacion Nacional del Logro Académico en
Centros Escolares (ENLACE), desarrollada a finales de 2005 por la Secretaria de
Educaciéon Publica (SEP). En el ambito internacional, México, como miembro de la
Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos (OCDE), ha

participado desde 2000 en la prueba PISA™.

Cabe mencionar que estas pruebas no describen por completo el panorama
educativo del pais, pero sus resultados si son tomados en cuenta para definir y

establecer metas dentro de las reformas educativas.

Los resultados de las pruebas ENLACE en la asignatura de matematicas de 1°, 2°y
3° grado de secundaria, del afio 2006 hasta 2013 (se muestra en la tabla 1) en

términos de porcentaje, afio de aplicacién y nivel de logro.

' PISA, por sus siglas en inglés se refiere a Programme for International Student Assessment. En el
INEE se le conoce como Programa para la Evaluacion Internacional de los Estudiantes. Es un estudio
comparativo de evaluacién de los resultados de los sistemas educativos, coordinado por la
Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE) que en México se aplica desde
el afio 2000.

Hay que recordar que el proposito de PISA es aportar informacién a los sistemas educativos de los
paises y economias participantes sobre los aprendizajes que logran los estudiantes que, habiendo
cumplido 15 afios de edad, se encuentran cursando algun grado de educacién secundaria 0 media
superior.
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(Tabla 1 porcentaje de aciertos en matematicas a nivel nacional secundaria, tomado de ENLACE)

Ano | 2006 2008 2010 2012 2013

Niveles de logro

Insuficiente: 61.1 55.1 52.6 48.6 46.4
Necesita adquirir los
conocimientos 'y desarrollar
las habilidades de la
asignatura evaluada.

Elemental: 34.7 35.7 34.7 31.1 31.6
Requiere fortalecer la mayoria
de los conocimientos Yy
desarrollar las habilidades de
la asignatura evaluada.

Bueno: 3.8 8.3 10.5 13.9 14.9
Muestra un nivel de dominio
adecuado de los

conocimientos y posee las
habilidades de la asignatura
evaluada.

Excelente: 0.4 0.9 2.2 6.3 7.1
Posee un alto nivel de dominio
de los conocimientos y las
habilidades de la asignatura
evaluada.

Basado en los Resultados histéricos nacionales 2006-2013 (2013, p.22).

Los resultados de las pruebas EXCALE en la asignatura de matematicas en tercero
de secundaria, del afio 2012 (se muestra en la tabla 2) en términos de porcentaje y

nivel de logro.

(Tabla 2 porcentaje de aciertos en matematicas a nivel nacional de tercero secundaria, tomado de
EXCALE, 2013)

ARo 2012
Nivel de logro

Basico 41
Medio 22
Avanzado 3

12



Alumnos que alcanzan al menos el nivel | 26

medio

Alumnos que alcanzan al menos el nivel | 66

basico

Por debajo del basico

34

Los resultados de las pruebas PISA en la asignatura de matematicas en secundaria,

de los afios 2003, 2012 y 2015, (se muestra en la tabla 3) en términos de porcentaje,

por niveles (6 es el mas complejo y 1 es el mas sencillo), afio de aplicacién y las

tareas que definen las habilidades que el alumno debe desempefar en cada nivel.

(Tabla 3 porcentaje de aciertos en matematicas a nivel nacional secundaria, tomado de PISA)

ARo

Nivel

2015

2012

2003

Tareas

6

« Los estudiantes en este nivel pueden
conceptualizar, generalizar y usar informacién
basada en investigaciones, modelar
situaciones de problemas complejos, y aplicar
Sus conocimientos en contextos relativamente
no habituales.

» Son capaces de relacionar diferentes fuentes
de informacion y representaciones, Yy
manejarlas de una manera flexible.

» Poseen una avanzada capacidad de
pensamiento y razonamiento matematicos.

. Pueden aplicar su conocimiento vy
comprension, ademas de dominar operaciones
y relaciones matematicas simbolicas vy
formales para desarrollar nuevos enfoques y
estrategias y abordar situaciones novedosas.

» Son habiles para formular y comunicar con
claridad sus acciones y reflexiones relativas a
sus hallazgos y argumentos y pueden explicar
por qué son aplicables a una situacion nueva.

0.3

0.6

0.4

* Los estudiantes pueden desarrollar modelos
y trabajar con ellos en situaciones complejas,

13



identificando restricciones y especificando los
supuestos.

» Tienen habilidad para seleccionar, comparar
y evaluar estrategias adecuadas de solucion
de problemas para abordar problemas
complejos.

« Son capaces de trabajar de manera
estratégica al usar ampliamente habilidades de

pensamiento y razonamiento bien
desarrolladas; ademas de relacionar
apropiadamente representaciones,

caracterizaciones simbdlicas y formales con la
comprension clara de las situaciones.

« Empiezan a reflexionar sobre su trabajo y
pueden formular 'y  comunicar  sus
interpretaciones y razonamientos

3.2 3.7 2.7 |- Los estudiantes trabajan con eficacia
modelos explicitos en situaciones complejas y
concretas que pueden involucrar restricciones
o demandar la formulacion de supuestos.

* Pueden seleccionar e integrar diferentes
representaciones, incluyendo las simbdlicas,
relacionandolas directamente con situaciones
del mundo real.

« Usan una limitada gama de habilidades y
pueden razonar con una idea en contextos
sencillos.

* Pueden elaborar y comunicar explicaciones
y argumentos basados en sus
interpretaciones, evidencias y acciones.

12.9 13.1 10.1 |+ Los estudiantes son capaces de realizar
procedimientos  descritos con  claridad,
incluyendo aquéllos que requieren decisiones
secuenciales. Sus interpretaciones son
suficientemente sdlidas para construir un
modelo simple o para seleccionar y aplicar
estrategias sencillas de solucion de problemas.
* Pueden interpretar y usar representaciones
basadas en diferentes fuentes de informacion,
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y razonar directamente a partir de ellas.

* Muestran cierta habilidad para el manejo de
porcentajes, fracciones, numeros decimales y
proporciones.

» Las soluciones a las que llegan reflejan un
nivel basico de interpretacion y razonamiento.

2 26.9 27.8 20.8 |- Los estudiantes pueden interpretar vy
reconocer situaciones en contextos que solo
requieren una inferencia directa.

* Pueden extraer informacién relevante de una
sola fuente de informacion y usar un modelo
sencillo de representacion.

» Usan algoritmos, férmulas, procedimientos o
convenciones elementales para resolver
problemas que involucren nimeros enteros.

+ Son capaces de lograr interpretaciones
literales de los resultados.

1 31.1 31.9 27.9 o Pueden responder preguntas
relacionadas con contextos familiares, en las
que esta presente toda la informacion
relevante y estan claramente definidas.

o Son capaces de identificar la
informacion y llevar a cabo procedimientos
rutinarios siguiendo instrucciones directas en
situaciones explicitas.

o Pueden realizar acciones obvias que se
deducen inmediatamente de los estimulos
presentados.

Debajo 25.6 22.8 38.1
del nivel
1

(Basado en los resultados de las pruebas PISA 2015, 2012 y 2003 en México).

Como se puede observar, los datos demuestran que los resultados que obtuvieron
los alumnos de tercero de secundaria no han tenido un cambio significativo, es decir,
aumentd el porcentaje de alumnos que estan por debajo del nivel 1 y disminuyé el
porcentaje de los alumnos que se encontraban en los niveles 1, 2, 3, 4 y 5. Si bien

PISA no mide las competencias en su totalidad, la prueba evalia aquellas
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habilidades que considera importantes para el futuro de los estudiantes, ya sea para
una vida laboral o para estudios en posteriores niveles educativos. Por lo que la
informacion que se obtiene en este tipo de pruebas se utiliza para detectar las

fortalezas y debilidades del sistema educativo nacional.

Los resultados de todas las pruebas estandarizadas mencionadas, apuntan a que la
calidad educativa en las aulas mexicanas es preocupantemente deficiente, ya que la
mayor parte de los alumnos evaluados tienen niveles insuficientes o no satisfactorios
en sus resultados. Sin embargo, como se sefalé en la introduccion la UNESCO en
su Informe de seguimiento de la educacién en el mundo 2017-2018 resalta que los
docentes no son culpables de los resultados insuficientes o del ausentismo de los

alumnos, ya que

[...] la puntuacidon en las pruebas esté influenciada por numerosos factores, entre ellos el
curriculo abarcado, las capacidades de los alumnos, la participacion de los padres y la
mentalidad y los recursos de la escuela. Las calificaciones por si solas son indicadores
insuficientemente fiables de la eficacia de los docentes. (2017/18, p. 24).

1.3 La Reforma educativa

La educacion basica en México, integrada por los niveles de educaciéon preescolar,
primaria y secundaria, experimentd entre 2004 y 2011 una reforma curricular. Este
proceso llevé varios afios, debido a que se realizé en diferentes momentos en cada
nivel educativo: en 2004 se inicié en preescolar, en 2006 en secundaria y entre 2009
y 2011 en primaria. De esta manera la RIEB, se promueve como via para abatir el
rezago y proporcionar a los alumnos una educacioén integral para el 6ptimo desarrollo
personal y social, asi como las herramientas que les permitan competir en un mundo
globalizado haciendo uso del conocimiento y la tecnologia en todos los niveles de

educacion basica.

Actualmente la RIEB (2011) plantea los siguientes objetivos fundamentales:
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e Responder a una exigencia social para fortalecer a la educacion publica, laica
y gratuita.

e Asegurar una mayor equidad en el acceso a una educacion de calidad.

e Fortalecer las capacidades de gestion de la escuela.

e Establecer un servicio profesional docente con reglas que respetan los
derechos laborales de los maestros.

e Propiciar nuevas oportunidades para el desarrollo profesional de docentes y
directivos.

e Sentar las bases para que los elementos del Sistema Educativo sean

evaluados de manera imparcial, objetiva y transparente.
Y con ellos se busca obtener los siguientes beneficios:

e Una mejora sustancial de la calidad de la educacion.

e El fortalecimiento de la gratuidad de la educacién publica.

e La escuela fortalecida y apoyada, en el centro de las decisiones
fundamentales.

e Una evaluacion que tiene como ejes el mérito y el reconocimiento de la
vocacion docente.

e Una educacion inclusiva que esté al alcance de todos.

e El buen uso de los recursos publicos.

En el Diario Oficial (2017) se menciona la necesidad de reformar la educacion
béasica, porque los aprendizajes de los estudiantes son deficientes. De acuerdo a los
resultados nacionales e internacionales, mencionados anteriormente las practicas no
cumplen con las necesidades de formacién de los nifios y jévenes que exige la
sociedad actual. Por lo que actualmente la SEP (2017) da a conocer el nuevo Modelo
Educativo para la Educaciéon Obligatoria, la cual busca que los nifios y jovenes
reciban una educacion de calidad y alcancen su maximo logro de aprendizaje. Para
dicho fin se llevard a cabo una restructuracion del sistema educativo mediante cinco

ejes: el planteamiento curricular; las escuelas como el centro del sistema educativo;
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formacion y desarrollo profesional docente; inclusién y equidad y la gobernanza del

sistema educativo.

A partir de estos ejes se establece un referente comin para poner al estudiante en
el centro del proceso; guiar la estructuracién y secuencia del curriculo; fortalecer las
practicas educativas para consolidar la permanencia escolar y reducir los riesgos del

abandono escolar.

Para el disefio de la propuesta curricular para la Educacién Obligatoria 2016, se
consideraron las distintas necesidades sociales para que los estudiantes avancen en
la trayectoria educativa y desarrollen aprendizajes y competencias significativas. Es
decir, los aprendizajes que logre un alumno en un nivel educativo seran el

fundamento de los aprendizajes que logre en el siguiente.

Por otro lado, poner en marcha un curriculo que viene con diferentes cambios, exige
también una transformacién de la préactica pedagdgica, por lo que el Diario Oficial

dice lo siguiente:

A decir de algunos expertos, si no se transforma la cultura pedagogica, la
Reforma Educativa no rendira los frutos que busca. De ahi que un factor clave
del cambio sea la transformacién de esta pedagogia tradicional por otra que se
centre en generar aprendices activos, creativos, interesados por aprender y por
lograr los aprendizajes de calidad que demanda la sociedad actual. Por tanto,
sera definitorio poner en marcha en las escuelas y las aulas los principios
pedagdégicos de este curriculo, para favorecer la renovacion de los ambientes
de aprendizaje y que en las aulas se propicie un aprendizaje activo, situado,
autorregulado, dirigido a metas, colaborativo y que facilite los procesos sociales
de conocimiento y de construccion de significado.

Transformar la pedagogia imperante exige también alinear tanto la formacién
continua de maestros como la formacion inicial. El éxito de los cambios
educativos propuestos por esta Reforma Educativa estd, en buena medida, en
manos de los maestros. (2017, p.19).

Como parte de la Reforma Educativa de (2013), han puesto en marcha programas y
cursos para fortalecer la formacion de los docentes de educacion basica, debido a
gue la unica via de acceso a la profesion docente es el examen de ingreso a la

educacion basica.
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Pero, ¢qué sucede con la formacion inicial del docente? La escuela Normal Superior
de México ( ENSM) se ajustara al nuevo curriculo con el fin de que ésta siga siendo
el pilar de la formacion inicial de los nuevos maestros de educacion basica en el
pais, sin embargo actualmente no se han mencionado los ajustes que se realizaran

para los nuevos egresados de las escuelas normales.

Con base a lo anterior, la implementacién del nuevo curriculum permite hacer
diversas preguntas, tales como ¢cémo cambiard el trabajo del docente?, ¢cémo se
actualizardq al docente para la nueva reforma?, ¢cuéles son los cambios que se
realizaran en las escuelas normales superiores?, ¢los profesores estan informados
sobre los cambios curriculares que se hicieron?, ¢cual es el nuevo papel del

docente? y ¢,como se concibe al profesor?

En la tabla 4 se compara el papel del docente en la RIEB (2011) con la del
Modelo Educativo (2017).

Tabla 4 Definicion del papel del docente de la RIEB y el Modelo Educativo

RIEB (2011) Modelo Educativo (2017)

Un maestro que, mediante la Mediador profesional que desempefia
generacion de ambientes de un rol fundamental es decir, contribuye
aprendizaje, propicia en sus con sus capacidades y experiencias a
estudiantes el desarrollo de la construccibn de ambientes que
competencias y habilidades. propicien el logro de los aprendizajes

esperados por parte de los estudiantes
y una convivencia armonica entre todos
los miembros de la comunidad escolar.
Fuente: (Ruiz, C.,2012, p.55). Fuente: (Diario oficial, 2017,p.55).

Analizado lo anterior, se puede deducir que, lo que diferencia a cada disefio es la
meta, mientras uno quiere desarrollar competencias y habilidades, otro busca el logro

de los aprendizajes esperados. Ambos deben de generar ambientes de aprendizaje
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gque motiven al alumno a interesarse por la materia (en este caso, por la materia de
matematicas), compartir sus ideas, dudas o inquietudes y asi alcanzar los
aprendizajes estipulados en los planes y programas de estudio. Es decir, a nivel
social se busca que el alumno aplique sus habilidades y conocimientos en problemas

de la vida cotidiana.

Sin embargo, lo que a veces no se considera es que los maestros de secundaria
trabajan en condiciones dificiles como grupos numerosos que atienden, asi como la
diversidad cultural de alumnos y de grupos que les son asignados para completar
sus cargas laborales diarias. Si consideramos que cada alumno tiene un estilo de
aprendizaje distinto (auditivo, visual y Kkinestésico), el profesor tiene Ia
responsabilidad de disefiar sus clases tomando en cuenta lo anterior. Una carga de

tareas que conlleva una gran responsabilidad para un solo individuo.

El Modelo Educativo (2017) propone que los profesores que imparten la materia de
matematicas deben de participar en las tareas que se realizan en el aula como fuente
de informacion, para aclarar dudas, conceptos y procedimientos haciendo uso del
lenguaje convencional y formal de las matematicas. Ademas, se menciona que en

todo este proceso:

la tarea del profesor es fundamental, pues a él le corresponde seleccionar y
adecuar los problemas que propondra a los estudiantes. Es el profesor quien los
organiza para el trabajo en el aula, promueve la reflexion sobre sus hipétesis a
travées de preguntas y contraejemplos, y los impulsa a buscar nuevas
explicaciones o nuevos procedimientos. Ademas, debe promover y coordinar la
discusion sobre las ideas que elaboran los estudiantes acerca de las situaciones
planteadas, para que logren explicar el porqué de sus respuestas y reflexionen
acerca de su aprendizaje. (Diario Oficial, 2017, p.182).

En los nuevos cambios curriculares, la gran mayoria del profesorado actual no ha
sido formado o actualizado para hacer este tipo de ensefianza y en particular se
sefiala, desde la investigacion en educacion matematica, la necesidad de analizar la
formacion de los profesores en matematicas, ya que la labor de éstos tiene una gran
repercusion y un efecto multiplicador en la ensefianza de las matematicas (Gonzalez

Serrano, Casas Garcia, Torres Carvalho, & Luengo Gonzalez, 2015).
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Pero, ¢cual es la formacion del profesor de matematicas en el nivel de Educacion
Secundaria de la Ciudad de México? La formacién de profesores que imparten
matematicas en Educacion Secundaria, es distinta. Un estudio realizado (INEE,
2015) revela que la formacién de los docentes en Educacién Secundaria en la
Ciudad de México esta conformada por el 47.4% con formacién universitaria, el
40.1% con formacién normalista y una proporcion del 12.6% con formacién mixta. Es

decir, no existe una sola formacion para los docentes de matematicas.

Por ello, se han introducido adecuaciones curriculares donde se exige a los
profesores de todas las asignaturas ensefiar “aprendizajes clave”, es decir, el
desarrollo personal y social de los alumnos se incorpora como parte integral del
curriculo con énfasis en el desarrollo de las habilidades socioemocionales, pero ¢qué
piensan los profesores de educacion secundaria sobre estos cambios curriculares?
“En estas situaciones de realizar modificaciones curriculares es importante conocer
el pensamiento del profesor para determinar el grado de identificacion de los
docentes con los nuevos planteamientos” (Foss y Kleinsasser (1994), citado por
Donoso, 2015, p.39).

El argumento puede interpretarse como que la actividad del maestro se lleva a cabo
dentro de un sistema educativo que tiene metas y objetivos para el aprendizaje de
los estudiantes y dado el importante peso que se le da al profesor dentro del proceso
educativo, D. Ponte (1994) sefiala que parece bastante natural estudiar su filosofia
personal sobre la matematica. Por consiguiente, para tener alguna vision en la
manera como los maestros entienden y llevan a cabo su trabajo, es necesario
conocer sus creencias sobre los aspectos curriculares. ¢Por qué las creencias?
parecen jugar un papel relevante en las decisiones que los profesores toman acerca
de la relevancia de los conocimientos que ensefian. Pajares (1992) establecia una
relacion entre las creencias epistemologicas de los profesores y sus concepciones
sobre cdmo debe ser la ensefianza. Segun este autor, un profesor que mantiene una
epistemologia simplista cree que el conocimiento es simple, claro y especifico y que

la habilidad para aprenderlo es innata y esta establecida previamente. Por el
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contrario, un profesor que sostiene una creencia sofisticada del conocimiento
asumiria que éste es complejo, incierto y tentativo y puede solo construirse de forma

gradual por el estudiante.

Thompson (1992), subraya que es imposible distinguir las creencias de los
conocimientos, ya que "los profesores tratan a sus creencias como conocimiento” (p.
127), y que es importante tener en cuenta dos tipos de creencias: creencias sobre las
mateméaticas y las creencias acerca de la ensefianza y el aprendizaje de las
matematicas. Estos dos tipos de creencias estan evidentemente vinculadas al
conocimiento de los contenidos y al conocimiento didactico del contenido y, como lo
explica el autor, puede tener un papel crucial para influir en la practica docente de los
profesores. Por ello, al estudiar las creencias que sostienen los profesores de
matematicas en secundaria podriamos entender su practica y su posicionamiento en

la educacion.

Casi siempre, en términos ideales, las reformas educativas sefialan necesidades de
cambio de actitudes, ideas, conocimientos y creencias de los profesores de los
centros y escuelas. Félix sefiala que “para que una nueva reforma funcione,

necesitamos un nuevo profesor” (2012, p. 35).

En consecuencia, para disefiar planes de formacion, proponer y desarrollar
innovaciones curriculares y para implicar a los profesores en los procesos de cambio,
parece imprescindible conocer sus concepciones y creencias. El conocimiento de las
creencias del profesorado de matematicas permitira comprender sus actitudes y

posicionamientos acerca de las modificaciones curriculares actuales.

Es posible imaginar el quehacer del docente en el aula, filtrado por sus creencias,
pero ¢qué creencias tiene los profesores de secundaria sobre los cambios
curriculares? ¢cuéles son las creencias que mantienen los profesores de
matematicas en secundaria?, y si consideramos que la formacion del docente de
matematicas ¢existen diferencias entre las creencias de un profesor egresado de

una escuela normal y un profesor egresado de una universidad?
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Del mismo modo, uno de los problemas principales del curriculo de matematicas es
la evaluacién. Como actividad adscrita al profesor, la evaluaciéon queda condicionada
en un primer momento por su forma particular de ver y entender la educacion, el
conocimiento, la ensefianza, el aprendizaje y la escuela. “La practica evaluativa pasa
por el filtro de la vision, prejuicios, limitaciones y carencias propias del profesor asi
como a sus talentos, habilidades y conocimientos adquiridos tanto a través de la
practica y la experiencia como por su formacion docente.” (Martinez, 2013, p.46). Es
decir, las actuaciones del profesor en los procesos de ensefianza y evaluacion tienen
como base, casi siempre implicitas, sus creencias y concepciones y el conocimiento

profesional, de caracter tedérico-cientifico, adquirido en su formacién docente.

Por esta razdn, Rico y Gil (2003) senala que “el estudio del pensamiento del profesor
de matematicas sobre la evaluacién es un tema de interés tanto por las necesidades
curriculares actuales como por sus conexiones con las corrientes de investigacion en
educacion matematica (NCTM, 1991)” (p.193).

Finalmente los profesores tienen un sistema de creencias al cual recurren para
entender el mundo, actuar en €l y resolver los problemas que este le plantea. Estos
sistemas de creencias acttan no solo en la vida cotidiana, sino también son
aplicados en el ambito profesional y sirven para actuar sobre las situaciones de
ensefianza, aprendizaje y evaluacion. (Rico y Gil, 2003).

Algunos estudiosos como Garcia, P. & Blanco, R (2017), Pérez, M.L. & Carretero,
M.R. (2008), Santamaria, M. A. (2004), Giné, N. Parcerisa, A. (2000) son solo
autores que han hablado sobre el tema de creencias en la evaluacion o evaluacion
en secundaria, sin embargo estos trabajos se han realizado en otros paises. Por esta
razon ha resultado interesante el estudio de las creencias en los profesores de

secundaria.

En México se han realizado acercamientos sobre el tema de las creencias de los
profesores en temas de matematicas, por ejemplo Sanchez, Miguel A. (2014)

Creencias y conocimientos de profesores de educacion primaria y sus relaciones en
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la préctica escolar al trabajar problemas matematico”; Rosales, M., (2008)
Conocimientos y creencias de maestros de primaria sobre el volumen y su
ensefianza; Séaiz, M. (2002) El pensamiento del maestro de primaria acerca del
concepto volumen y de su ensefianza, pero en lo que respecta a la ensefianza y el
aprendizaje de las matematicas en general, no se han realizado. Por lo que este
trabajo de investigacion pretende aportar informacion sobre un terreno desconocido

en el ambito nacional.

Asi, el propésito principal de este trabajo de investigacion es conocer las creencias
sobre los profesores de la Ciudad de México, que ensefian la materia de
matematicas en el nivel de Educacion Secundaria, en la ensefianza, el aprendizaje, y

la evaluacién en matematicas.

Para investigar en este campo es necesaria la aplicacion de instrumentos adecuados
gue permitan recoger y organizar conceptos, ideas, juicios y valoraciones de los
profesores de matematicas con respecto a sus creencias. Por lo que se aplicardn
tres instrumentos a una muestra de profesores de mateméticas en secundaria. El
primero consiste en detectar las creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje en los
profesores de matematicas, segun Gil y Rico, (2003) e Inguanzo, G. (2010) sobre la
naturaleza del conocimiento y los procesos de ensefianza y aprendizaje. El segundo
consiste en identificar las creencias de los profesores de matematicas en evaluacion
disefiado por Rico, L. y Gil, F. (1999) y el tercero consiste en recopilar informacion
sobre su formacién académica y trayectoria laboral instrumento elaborado por
Rosales (2008).

Considero que la informacion que obtenga, acerca de las creencias sobre la
ensefianza y el aprendizaje y las creencias sobre la evaluacidn en matematicas de
los profesores que imparten la materia en educacion secundaria, supondra un aporte
para ser considerado en las modificaciones curriculares asi, como para la mejora de
la formacion de los futuros profesores de matematicas para el nivel secundaria y para

la formacion permanente de los profesores en ejercicio.
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1.4 Objetivos generales y especificos

Objetivos generales

Conocer las creencias de los profesores que imparten la materia de
matematicas en secundaria sobre la ensefianza y el aprendizaje de la
asignatura.

Conocer las creencias de los profesores que imparten la materia de
matematicas en secundaria sobre la evaluacion de la asignatura.

Identificar si existe alguna relacion entre las creencias de ensefanza y

aprendizaje con las creencias de evaluacion en matematicas.

Objetivos especificos

Revision de la literatura sobre la tipificacién de las creencias en la ensefianza,
el aprendizaje y la evaluacion en matematicas.

Conocer la variedad de instrumentos que se han diseiiado y utilizado para el
conocimiento y descripcion de las creencias de los profesores.

Elegir o disefiar dos instrumentos que permitan identificar las creencias de los
profesores en secundaria sobre la ensefianza y el aprendizaje de las
matematicas y la evaluacion en matematicas.

Elegir o disefiar un instrumento que permita recopilar informacion sobre su
formacion académica y su estancia laboral de los profesores en secundaria

gue imparten la materia de matematicas.
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CAPITULO 2: MARCO REFERENCIAL

La Reforma Integral de la Educacion Basica (2011) y el Modelo Educativo (2017) son
dos proyectos que buscan la mejora del sistema educativo, una alta preparaciéon
tanto de alumnos como de profesores, cambios de Planes y programas que puedan
responder a las exigencias del mundo actual. Para comprender estas diferencias, es

necesario describir los aspectos que caracterizan a cada reforma educativa.

A continuacion, en este apartado se describiran las necesidades de estructuracion de
cada reforma educativa, asi como sus objetivos y el disefio curricular que pretenden
cubrir las necesidades de formacion de la poblacion por medio de una orientacion
pedagdgica; el perfil de egreso del tipo de alumno que se espera formar; la préactica
pedagdgica y el papel del docente dentro de cada disefio educativo; programas de
estudio que orientan el disefio de la planeacién y la evaluacion que permite obtener
informacion sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje de los educando. Ademas
se describe el programa de estudios de mateméticas en secundaria de ambas
reformas educativas, asi como sus objetivos, el enfoque pedagdgico, orientaciones

didacticas, organizadores, sugerencias de evaluacién y los aprendizajes esperados.

2.1 La Reforma Integral de la Educacién Basica (RIEB) y sus caracteristicas

(disefio curricular, practica pedagogica, docente, planeacion y evaluacion).

La RIEB impulsa la formacién integral de todos los alumnos de preescolar, primaria y
secundaria con el objetivo de favorecer el desarrollo de competencias para la vida y
el logro del perfil de egreso, a partir de aprendizajes esperados y del establecimiento

de Estandares Curriculares, de Desempefio Docente y de Gestion.

Se trata de una propuesta que transparenta las responsabilidades y los niveles de
desempefio en el sistema educativo y reconoce la amplia dimension social del
proceso educativo. Elevar la calidad de la educacion implica, necesariamente,

mejorar el desempefo de todos los componentes del sistema educativo, es decir,
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docentes, estudiantes, padres de familia, tutores, autoridades educativas, materiales

de apoyo y, desde luego, el Plan y los programas de estudio.

La RIEB en ese sentido, proyecta un sistema educativo nacional que busca fortalecer
la capacidades de los estudiantes, que posean competencias para resolver
problemas, tomar decisiones, encontrar alternativas, desarrollar productivamente su
creatividad, relacionarse de forma proactiva con sus pares y la sociedad, identificar
retos y oportunidades en entornos altamente competitivos, reconocer en sus
tradiciones valores y oportunidades para enfrentar con mayor éxito los desafios del
presente y el futuro, asumir los valores de la democracia como la base fundamental
del estado laico y la convivencia civica que reconoce al otro como igual; en el respeto
de la ley; el aprecio por la participacion, el dialogo, la construccién de acuerdos y la
apertura al pensamiento critico y propositivo. EI dominio generalizado de las
tecnologias de la informacion y la comunicacion, y en general de las plataformas

digitales como herramientas del pensamiento.

La escuela debe favorecer la conciencia de vivir en un entorno internacional
insoslayable: intenso en sus desafios y generoso en sus oportunidades. Con estos
propositos y una mirada prospectiva, la RIEB recupera y orienta los aportes de la
educacion publica mexicana que, a pesar de la dinamica demografica registrada
durante la segunda mitad del siglo XX y de las condiciones econdémicas y sociales
desafiantes, logré incrementar de manera gradual y sostenida indicadores de
escolaridad de la poblacion en edad de cursar la Educacién Basica y los niveles de

logro educativo durante las ultimas décadas.

En los objetivos planteados por la RIEB se destaca elevar la calidad de la educacion,
ampliar las oportunidades educativas para reducir las desigualdades sociales,
impulsar el desarrollo y utilizacion de tecnologias de la informacion y la
comunicacion, ofrecer una formacién en valores ciudadanos, asi como servicios

educativos de calidad, fomentar una gestion escolar e institucional que fortalezca la
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participaciéon de los centros escolares en la toma de decisiones y promueva la

seguridad de alumnos y profesores, la transparencia y la rendicion de cuentas.

Todo con el propdsito de formar, desde estos espacios, ciudadanos con mayores
oportunidades de aprender y desarrollar trayectorias educativas exitosas en términos

de sus condiciones e intereses particulares. Esta es la vision que fortalece a la RIEB.

El énfasis en el desarrollo de competencias, en el logro de los Estandares
Curriculares y en los aprendizajes esperados de la Educacién Bésica, sefala que
una competencia es la capacidad de responder a diferentes situaciones, e implica un
saber hacer (habilidades) con saber (conocimiento), asi como la valoracion de las
consecuencias de ese hacer (valores y actitudes) y, en conjunto con los aprendizajes
esperados, constituyen referentes para evaluaciones nacionales e internacionales
gue sirvan para conocer el avance de los estudiantes durante su transito por la
Educacion Basica, asumiendo la complejidad y gradualidad de los aprendizajes. Los
aprendizajes esperados son indicadores de logro que, en términos de la
temporalidad establecida en los programas de estudio, definen lo que se espera de

cada alumno en términos de saber, saber hacer y saber ser.

La RIEB (2011) sefala que los principios pedagodgicos son condiciones esenciales
para la implementacion del curriculo, la transformacion de la practica docente, el
logro de los aprendizajes y la mejora de la calidad educativa. Entre dichos principios,

se encuentran:

1. Centrar la atencion en los estudiantes y en sus procesos de aprendizaje.
2. Planificar para potenciar el aprendizaje.

3. Generar ambientes de aprendizaje.

4. Trabajar en colaboracién para construir el aprendizaje.

5. Poner énfasis en el desarrollo de competencias, el logro de los Estandares

Curriculares y los aprendizajes esperados.
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6. Usar materiales educativos para favorecer el aprendizaje.

7. Evaluar para aprender.

8. Favorecer la inclusion para atender a la diversidad.

9. Incorporar temas de relevancia social.

10. Renovar el pacto entre el estudiante, el docente, la familia y la escuela.
11. Reorientar el liderazgo.

12. La tutoria y la asesoria académica a la escuela.

La participacion del profesor es fundamental en esta propuesta didactica, ya que le
corresponde seleccionar y en su caso, adecuar los problemas y actividades que
propondra a los alumnos, plantear problemas, organizar y coordinar el trabajo en el
aula, aclarar confusiones, promover y coordinar la discusion sobre las ideas que
tienen los estudiantes acerca de las situaciones que se plantean, mediante preguntas
gue les permitan conocer el porqué de sus respuestas y participar como fuente de
informacion para vincular los conceptos y procedimientos propios de los estudiantes

con el lenguaje convencional y formal.

El profesor debe considerar que su papel no se limita a coordinar la actividad de los
estudiantes. Respetando la actividad y creatividad de éstos debe intervenir con sus
orientaciones, explicaciones y ejemplos ilustrativos cuando asi lo requiera el avance
del grupo. Este es uno de los momentos mas dificiles de su quehacer docente, pues,
con base en su experiencia, debe intervenir en el momento oportuno de tal manera

gue no sustituya el trabajo de los alumnos.

Desde esta perspectiva, el disefio de actividades de aprendizaje requiere del
conocimiento de lo que se espera que aprendan los alumnos y de como aprenden,
las posibilidades que tienen para acceder a los problemas que se les plantean y qué
tan significativos son para el contexto en que se desenvuelven. Asi como crear

ambientes de aprendizaje que permitan tener claridad respecto del aprendizaje que
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se espera que logre el estudiante y el reconocimiento de los elementos del contexto y

generar las interacciones entre los estudiantes y el maestro.
Disefiar actividades implica responder a cuestiones como las siguientes:

» ¢ Qué situaciones resultaran interesantes y desafiantes para que los estudiantes

indaguen, cuestionen, analicen, comprendan y reflexionen?

* ;Cual es el nivel de complejidad que se requiere para la actividad que se planteara

y cuales son los saberes que los alumnos tienen?

* ¢ Qué aspectos quedaran a cargo de los alumnos y cudles serd necesario explicar

para que puedan avanzar?

» ;De qué manera pondran en practica la movilizacidén de saberes para lograr los

aprendizajes y qué desempefios los haran evidentes?

En la Educacién Basica el enfoque formativo deberd prevalecer en todas las
acciones de evaluacion que se realicen. Desde este enfoque se sugiere obtener
evidencias que deberan ser compartidas con los alumnos y los padres de familia, asi
como los criterios de evaluacién. Esto brinda una comprension y apropiacion
compartida sobre la meta de aprendizaje, los instrumentos que se utilizaran para

conocer su logro, y posibilita que todos valoren los resultados de las evaluaciones.

Existen distintos tipos de evaluaciones, la primera es la evaluacion diagnostica que
ayudan a conocer los saberes previos de los estudiantes; las formativas, que se
realizan durante los procesos de aprendizaje y son para valorar los avances, y las
sumativas, para el caso de la educacién primaria y secundaria, cuyo fin es tomar
decisiones relacionadas con la acreditacion. También se encuentran la
autoevaluacion y la coevaluacion entre los estudiantes. La primera busca que
conozcan y valoren sus procesos de aprendizaje y sus actuaciones, y cuenten con
bases para mejorar su desempefio; mientras que la coevaluacién es un proceso que

les permite aprender a valorar los procesos y actuaciones de sus compaieros, con la
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responsabilidad que esto conlleva. La heteroevaluacion, dirigida y aplicada por el

docente, contribuye al mejoramiento de los aprendizajes de los estudiantes mediante

la creacion de oportunidades de aprendizaje y la mejora de la practica docente.

2.1.1 Perfil, parametros e indicadores para los Docentes de Educacion

Secundatria.

A continuacion, se muestran las dimensiones del docente de secundaria, con los

paradmetros y sus respectivos indicadores segun el paquete curricular de la RIEB

(2011).
Dimension del perfil Parametros Indicadores
1,11 Tiene conocimiento sobre los procesos de desarrollo y de aprendizaje de los alumnos.
1.1 Los procesos de desarrollo | 1.1.2  Reconoce la influencia del entorno familiar, socialy cultural en los procesos de aprendizaje de los alumnos.
yde aprendizajedelos | 1.1.3  Reconoce la importancia de incorporar a su préctica educativa, las necesidades e intereses de los alumnos para
alumnos, favorecer su aprendizaje.
1,21 Comprende los propdsitos educativos y el enfoque diddctico de la asignatura a impartir
1,22 Reconoce la relacion entre los contenidos de la asignatura a impartiry los propdsitos de fa educacion secundaria,
Un docente que 12 Lospropieos tucahos |y formas de fntervencidn docents que favorecen [a construccién de conocimientos  par de o que saben los
s y ol oloe didckko do o jumns, a discusin coletvay a nteraccon ente el
CONOCe a suUs asignatua que Impars, alumnos, la discusion colectiva y la interaccin entre ellos.
alumnos, sabe 124 Sabe como favorecer aprendizajes a lravés de distinos tipos de ineraccion entre los alumnos.
como aprenden y lo
que deben aprender 13 Losconteidos do esuglo | 1160 conoomeno de s contenido asignaura  mpart,segin e curiuum vignt,
ol asgnatura 132 Identifica la progresion de los contenidos educativos en la asignatura a imparir
impare, ” 133 Conoce aspectos generales de los campos del conocimiento en que se inscriben los contenidos educativos.
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Dimension del perfil Parametros Indicadores
211 Selecciona, adapta o disefia las situaciones para el aprendizaje de los contenidos de acuerdo con el enfoque de la
asignatura y las caracteristicas de los alumnos, incluyendo las relacionadas con la interculturalidad y las necesidades
educativas especiales.
2.1 Eldisefio, la organizaciony | 2.1.2 Conoce diversas formas de organizar a los alumnos de acuerdo con la finalidad de las actividades.
el desarrollo de situaciones | 2.1.3 Demuestra conocimiento sobre como proponer a los alumnos actividades que los hagan pensar, expresar ideas propias,
de aprendizaje. observar, explicar, buscar soluciones, preguntar € imaginar.
214 Identifica los materiales y recursos adecuados para el logro de los aprendizajes, incluyendo el uso de las Tecnologias de
la Informacién y la Comunicacion.
221 Demuestra conocimiento sobre las estrategias para lograr que los alumnos se interesen e involucren en las situaciones
de aprendizaje.
2.2 Ladiversificacion de 222 Sabe como intervenir para lograr que los alumnos sistematicen, expliquen y obtengan conclusiones sobre los
estrategias didacticas. contenidos estudiados.
223 Determina cudndo y como utilizar estrategias diddcticas variadas para brindar a los alumnos una atencion diferenciada.
Un docente
ee:ﬁ]:rglat':::ag o 231 Explica como la evaluacion con sentido formativo puede contribuir a que todos los alumnos aprendan.
educativo y realiza 2.3 Laevaluacion del proceso | 2.3.2 Sabe como utilizar instrumentos pertinentes para recabar informacion sobre el desempefio de los alumnos.
una Intervencién educativo con fines de 233 Muestra conocimiento para analizar producciones de alumnos y valorar sus aprendizajes.
didéctica pertinente mejora. 234 Comprende cmo la evaluacion formativa contribuye al mejoramiento de la intervencion docente.
241 Conoce los tipos de acciones e interacciones para promover en el aula y en la escuela un clima de confianza en el que
se favorecen el didlogo, el respeto mutuo y la inclusion.
2.4 Lacreacion de ambientes | 2.4.2 Sabe como organizar los espacios del aula y la escuela para que sean lugares seguros y con condiciones propias para
favorables para el el aprendizaje de todos los alumnos.
aprendizaje en el aulayen | 243 Sabe como establecer una relacion afectiva y respetuosa con los alumnos: se interesa por lo que piensan, expresan y
la escuela. hacen; fomenta la solidaridad y la participacién de todos.
244 Sabe como utilizar el tiempo escolar en actividades con sentido formativo para los alumnos.
Dimension del perfil LETETNTE (o Indicadores
311 Reconoce los logros y las dificultades de su practica docente e identifica los efectos que ésta tiene en el aprendizaje de
los alumnos.
3.1 Lareflexion sistematica 312 Reconoce en qué ambitos del conocimiento e intervencion diddctica tiene mayor dominio y en cudles requiere
sobre la propia practica actualizarse para mejorar su practica.
profesional. 313 Sabe como trabajar en colaboracién con otros docentes y cémo participar en la discusion y el andlisis de temas
educativos de actualidad con el propdsito de mejorar la préctica profesional.
321 Reconoce que requiere de formacion continua para mejorar su practica docente.
3.2 Ladisposicion al estudioy |3.22 Incorpora nuevos conocimientos y experiencias al acervo con que cuenta y los traduce en estrategias de ensefanza.
al aprendizaje profesional | 3.2.3 Busca informacion e interpreta textos para orientar su trabajo docente.
para la mejora de la 324 Demuestra ser lector de diferentes tipos de textos.
como profesional préctica educativa. 325 Reconoce el uso de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion como un medio para su profesionalizacin.
331 Se comunica oralmente y por escrito con todos los actores educativos (dialoga, argumenta, explica, narra, describe de
manera clara y coherente).
3.3 La comunicacion eficaz con | 3.3.2 Reconoce cudndo es necesario acudir a otros profesionales de la educacion para asegurar que todos los alumnos
sus colegas, los alumnos y aprendan.
sus familias. 333 Adquiere y comunica informacidn pertinente para su practica educativa mediante el uso de las Tecnologias de la

Informaci6n y de la Comunicacin.
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Dimension del perfil Parametros Indicadores
411 Conoce los principios filoséficos, los fundamentos legales y la organizacion del sistema educativo mexicano.
41 mdﬂ la tt:n:;n 412 Reconoce el caracter nacional, democratico, gratuito y laico de la educacion piblica y sus implicaciones para el
nn!amemo:m e ejercicio profesional.
principios Mmleoales, bs 413 Reconoce el derecho de toda persona para acceder a una educacion de calidad, asi como para permanecer en la
Saidades do 1 odu:aclm escuela y concluir oportunamente sus estudios.
piblica mexi 414 Sabe como ejercer, en su funcion docente, el respeto a los derechos humanos y cémo favorecer la inclusion educativa.
4 421 Asume como una responsabilidad ética y profesional que todos los alumnos aprendan.
422 Reconoce las caracteristicas de una intervencion docente que contribuyen a eliminar y/o minimizar las barreras para el
mmm aprendizaje que pueden enfrentar los alumnos.
Un docente atad ond Ind:s 423 Sabe cémo promover, entre los integrantes de la comunidad escolar, actitudes de compromiso, colaboracion,
que asume las :g dllr;nos seqs:ntan solidaridad y equidad de género, asi como el respeto por las diferencias lingiiisticas, culturales, étnicas,
sabil 5 socioeconémicas y de capacidades.
les y & wwehdosw, a"m' R 424 Sabe como establecer, en conjunto con los alumnos, reglas claras y justas en el aula y en la escuela, acordes con la
i Ilero_l_'ltos su SOy edad y las caracterfsticas de los alumnos, que incluyan la perspectiva de género y de no discriminacion.
Il’il esion I:’a'? el para aprender. 425 Sabe como favorecer la inclusion y la equidad y evitar la reproduccion de estereotipos en el aula y en la escuela.
ienestar de los
alumnos
La importancia de que 431 Reconoce que las expectativas del docente sobre el aprendizaje de los alumnos influyen en los resuitados educativos.
el docente tenga altas 432 Reconoce que todos los alumnos tienen capacidades para aprender al apreciar sus conocimientos, estrategias y ritmos
expectativas sobre el de aprendizaje.
aprendizaje de todos sus
alumnos.
L
Dimension del perfil Parametros Indicadores
511 Identifica los factores que caracterizan la organizacidn y el funcionamiento de la escuela, asimismo analiza su influencia
en la calidad de los resultados educativos.
fact (ad 512 Conoce los elementos basicos para realizar diagndsticos de los problemas que afectan los resultados educativos: el
51 I:; gestion escolar que trabajo de aula, a organizacion y el funcionamiento de la escuela, y la relacion con las familias.
contribuyen a la ull?hd de 513 Sabe cémo participar en acclones conjuntas con los miembros de la comunidad educativa para superar los problemas
Jos resultados educatl de la escuela que afectan los resultados en el aprendizaje.
514 Conoce la importancia del cuidado de los espacios escolares y comprende su influencia en la formacion de los
alumnos.
Un docente que
Pﬂl’t_iCIPI en el 528 Wmﬂﬂ dolos 52.1 Reconoce las ventajas de trabajar con diversas instituciones para propiclar mejores aprendizajes en los alumnos.
funcionamiento demm“"": Imm'“ 522 Conoce estrategias para involucrar a las familias de los alumnos en la tarea educativa de la escuela.
eficaz de la e | 523 Conoce formas para establecer una relacién de colaboracion y didlogo con los padres, madres de familia o tutores
'?lﬂ Ifom":h para la mejora de los mediante acuerdos y compromisos.
nculo con la
unidad para aprendizajes.
todos lo a';uq:l:los 531 Propone acciones que pueden realizarse desde el aula y desde la escuela para fortalecer la identidad cultural de los
o alumnos.
concluyan con éxito L2 l:mw:;? jeas do | 232 dentifica y valora los rasgos culturales y lingiifsticos de la comunidad para mejorar su trabajo en el aula, la
su escolaridad a mmuit:d ;:mmh organizacion y el funcionamiento e la escuela, y Ia relacion con las familias,
e y fucatl 533 Reconoce y reflexiona sobre las expresiones culturales con las que interactiian los alumnos para orientar el trabajo
educativo.

2.1.2 La materia de matematicas segun la RIEB

Mediante el estudio de las Mateméticas en la Educacién Basica se pretende que los
nifos y adolescentes desarrollen formas de pensar que les permitan formular
conjeturas y procedimientos para resolver problemas, y elaborar explicaciones para
ciertos hechos numéricos o geométricos, utilicen diferentes técnicas o recursos para
hacer més eficientes los procedimientos de resolucion y muestren disposicion para el

estudio de la matematica y para el trabajo autbnomo y colaborativo.
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En esta fase de su educacién, como resultado del estudio de las Matematicas, se

espera que los alumnos:

1. Utilicen el calculo mental, la estimacion de resultados o las operaciones escritas
con nameros enteros, fraccionarios o decimales, para resolver problemas aditivos y

multiplicativos.

2. Modelen y resuelvan problemas que impliquen el uso de ecuaciones hasta de
segundo grado, de funciones lineales o de expresiones generales que definen

patrones.

3. Justifiquen las propiedades de rectas, segmentos, angulos, triangulos,
cuadrilateros, poligonos regulares e irregulares, circulo, prismas, piramides, cono,

cilindro y esfera.

4. Utilicen el teorema de Pitagoras, los criterios de congruencia y semejanza, las

razones trigonométricas y el teorema de tales, al resolver problemas.

5. Justifiqguen y usen las férmulas para calcular perimetros, areas y volimenes de
diferentes figuras y cuerpos, y expresen e interpreten medidas con distintos tipos de

unidad.

6. Emprendan procesos de busqueda, organizacion, andlisis e interpretacion de
datos contenidos en tablas o graficas de diferentes tipos, para comunicar informacion
que responda a preguntas planteadas por ellos mismos u otros. Elijan la forma de
organizacion y representacion (tabular o grafica) mas adecuada para comunicar

informacién matematica.

7. ldentifiquen conjuntos de cantidades que varian o no proporcionalmente, y
calculen valores faltantes y porcentajes utilizando niumeros naturales y fraccionarios

como factores de proporcionalidad.

8. Calculen la probabilidad de experimentos aleatorios simples, mutuamente

excluyentes e independientes.
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2.1.3 Enfoque pedagdgico

La metodologia didactica que se sugiere para el estudio de las Matematicas, consiste
en utilizar secuencias de situaciones problematicas que despierten el interés de los
alumnos y los inviten a reflexionar, a encontrar diferentes formas de resolver los
problemas y a formular argumentos que validen los resultados. Al mismo tiempo, las
situaciones planteadas deberan implicar justamente los conocimientos y las

habilidades que se quieren desarrollar.

No se trata de que el docente busque las explicaciones mas sencillas y amenas, sino
de que analice y proponga problemas interesantes, debidamente articulados, para
gue los alumnos aprovechen lo que ya saben y avancen en el uso de técnicas y

razonamientos cada vez mas eficaces.

Es posible que el planteamiento de ayudar a los alumnos a estudiar matematicas,
con base en actividades de estudio sustentadas en situaciones problematicas
cuidadosamente seleccionadas, resultard extrafio para muchos docentes
compenetrados con la idea de que su papel es ensefiar, en el sentido de transmitir
informacion. Para llegar el docente debera estar dispuesto a superar grandes

desafios, como:

a) Lograr que los alumnos se acostumbren a buscar por su cuenta la manera de
resolver los problemas que se les plantean, mientras el docente observa y
cuestiona a los equipos de trabajo,

b) Acostumbrarlos a leer y analizar los enunciados de los problemas.

c) Lograr que los alumnos aprendan a trabajar de manera colaborativa.

d) Superar el temor a no entender cémo piensan los alumnos.

2.1.4 Sugerencias de evaluaciéon

Es comun que los profesores de matematicas argumenten que el estudio de esta
asignatura es de gran utilidad para los alumnos, porque les proporciona elementos

para resolver problemas de la vida cotidiana y desarrolla sus habilidades para pensar
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y razonar l6gicamente. Esta postura resulta contradictoria si la evaluacion del
aprendizaje se limita a la aplicacion de examenes cada cierto periodo de tiempo que
muchas veces so6lo miden conocimientos aislados y no dan cuenta del proceso de
desarrollo de habilidades y, sobre todo, las dificultades que obstaculizan dicho
desarrollo.

Por ello es necesario que al disefiar su proceso de evaluacién, el profesor considere
actividades que le permitan recoger informacion de fuentes muy diversas, como
pueden ser los examenes escritos, los registros de observacion en clase, los
ensayos y exposiciones, pequefios cuestionarios respecto a tal o cual punto del

programa, etcétera

2.1.5 Aprendizajes esperados

Primer grado

Bloque Aprendizajes esperados

Convierte numeros fraccionarios a decimales y viceversa. Conoce y
utiliza las convenciones para representar numeros fraccionarios y
decimales en la recta numérica. Representa sucesiones de nimeros o de

figuras a partir de una regla dada y viceversa.

Resuelve problemas utilizando el maximo comudn divisor y el minimo
comun multiplo. Resuelve problemas geométricos que impliquen el uso
de las propiedades de las alturas, medianas, mediatrices y bisectrices en

triangulos y cuadrilateros.

Resuelve problemas que implican efectuar multiplicaciones o divisiones
con fracciones y niumeros decimales. Resuelve problemas que impliquen
el uso de ecuaciones de las formas: x+ a = b; ax= by ax+ b = ¢, donde a,
b yc son nimeros naturales y/o decimales. Resuelve problemas que

implican el calculo de cualquiera de las variables de las formulas para

calcular el perimetro y el area de triangulos, cuadrilateros y poligonos
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regulares. Explica la relacion que existe entre el perimetro y el area de

las figuras.

Construye circulos y poligonos regulares que cumplan con ciertas
condiciones establecidas. Lee informacion presentada en gréaficas de
barras y circulares. Utiliza estos tipos de graficas para comunicar

informacion.

Resuelve problemas aditivos que implican el uso de numeros enteros,
fraccionarios o decimales positivos y negativos. Resuelve problemas que
impliguen el célculo de la raiz cuadrada y potencias de numeros
naturales y decimales. Resuelve problemas de proporcionalidad directa

del tipo “valor faltante”, en los que la razén interna o externa es un

numero fraccionario.

Segundo grado

Bloque

Aprendizajes esperados

Resuelve problemas que implican el uso de las leyes de los exponentes
y de la notacidén cientifica. Resuelve problemas que impliquen calcular
el area y el perimetro del circulo. Resuelve problemas que implican el
calculo de porcentajes o de cualquier término de la relacion: Porcentaje
= cantidad base x tasa. Inclusive problemas que requieren de
procedimientos recursivos. Compara cualitativamente la probabilidad

de eventos simples.

Resuelve problemas aditivos con monomios y polinomios. Resuelve
problemas en los que sea necesario calcular cualquiera de las variables
de las férmulas para obtener el volumen de cubos, prismas y piramides

rectos. Establece relaciones de variacion entre dichos términos.

Resuelve problemas que implican efectuar multiplicaciones o divisiones
con expresiones algebraicas. Justifica la suma de los angulos internos

de cualquier triAngulo o poligono y utiliza esta propiedad en la
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resolucion de problemas. Resuelve problemas que implican usar la
relacion entre unidades cubicas y unidades de capacidad. Lee y

comunica informacion mediante histogramas y graficas poligonales.

Representa sucesiones de niumeros enteros a partir de una regla dada
y viceversa. Resuelve problemas que impliquen el uso de ecuaciones
de la forma: ax+ b = cx + d, donde los coeficientes son numeros
enteros, fraccionarios o decimales, positivos y negativos. ldentifica,
interpreta y expresa relaciones de proporcionalidad directa o inversa,
algebraicamente o mediante tablas y gréaficas. Resuelve problemas que
implican calcular, interpretar y explicitar las propiedades de la media y

la mediana.

Resuelve problemas que implican el uso de sistemas de dos
ecuaciones lineales con dos incognitas. Construye figuras simétricas
respecto de un eje e identifica las propiedades de la figura original que
se conservan. Resuelve problemas que implican determinar la medida
de diversos elementos del circulo, como: angulos inscritos y centrales,
arcos de una circunferencia, sectores y coronas circulares. Explica la
relacion que existe entre la probabilidad frecuencial y la probabilidad

tedrica.

Tercer grado

Bloque

Aprendizajes esperados

Explica la diferencia entre eventos complementarios, mutuamente

excluyentes e independientes.

Explica el tipo de transformacion (reflexién, rotacion o traslacion) que
se aplica a una figura para obtener la figura transformada. Identifica las
propiedades que se conservan. Resuelve problemas que implican el

uso del teorema de Pitdgoras.

Resuelve problemas que implican el uso de ecuaciones de segundo

38



grado. Resuelve problemas de congruencia y semejanza que implican

utilizar estas propiedades en triangulos o en cualquier figura.

Utiliza en casos sencillos expresiones generales cuadraticas para
definir el enésimo término de una sucesioén. Resuelve problemas que
4 implican el uso de las razones trigonométricas seno, coseno Yy
tangente. Calcula y explica el significado del rango y la desviacion

media.

Resuelve y plantea problemas que involucran ecuaciones lineales,
sistemas de ecuaciones y ecuaciones de segundo grado. Resuelve
problemas que implican calcular el volumen de cilindros y conos o
cualquiera de las variables que intervienen en las férmulas que se
5 utilicen. Anticipa cémo cambia el volumen al aumentar o disminuir
alguna de las dimensiones. Lee y representa, grafica vy
algebraicamente, ecuaciones lineales y cuadréticas. Resuelve
problemas que implican calcular la probabilidad de eventos

complementarios, mutuamente excluyentes e independientes.

2.2 El Modelo Educativo y sus caracteristicas.

El Modelo Educativo es un referente normativo que configura los principales
componentes que intervienen en los procesos escolarizados de aprendizaje. El
Modelo Educativo tiene como fin dltimo situar a las nifias, nifios y jovenes en el
centro de todos los esfuerzos; para dicho fin la restructuracion del sistema educativo
se llevard a cabo mediante cinco grandes ejes. 1. El planteamiento curricular
entendido como el desarrollo de los aprendizajes clave asi como las habilidades
socioemocionales, otorgandole autonomia curricular que permitirA adaptar los
contenidos educativos a las necesidades de los estudiantes. 2. La escuela al centro
del sistema educativo debe enfocarse en el maximo logro de aprendizajes por lo que
tendran mayores atribuciones de gestion. 3. Formacién y desarrollo profesional
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docente, el docente se comprometera con la mejora de su practica y pasara por
procesos de evaluacién para una formacion continua, pertinente y de calidad. 4
Inclusion y equidad son los principios basicos que conduciran el funcionamiento del
sistema educativo, por lo que se propondra eliminar las barreras para el acceso, la
permanencia y el aprendizaje de los estudiantes. 5. La gobernanza del sistema
educativo se plantea una gobernanza mas efectiva, donde se reconoce la pluralidad

de los actores involucrados en el proceso de educativo.

El Modelo Educativo Nacional, como marco de referencia ideal, se plantea dos
propositos primordiales: formar personas con la capacidad de aprender a aprender a
lo largo de la vida, incluyendo formas respetuosas de convivencia social, y contribuir
a que la educacién sea un mecanismo eficaz para reducir las brechas producto de

desigualdades sociales.

El curriculo tradicionalmente ha dejado de lado las necesidades de formacién de los
educandos, es muy extenso Yy los estudiantes no profundizan con suficiencia en los
temas y por esta razén no desarrollan habilidades cognitivas superiores. El curriculo,
por tanto, ha desestimado las necesidades de aprendizaje de los estudiantes. El
disefio de un Modelo Educativo para el pais supone asumir cabalmente la rectoria
del Estado en materia de educacién para establecer los principios, valores,
propositos y directrices que rigen el proceso educativo. A través de la definicion de
contenidos curriculares, planes y programas de estudio, asi como de las
orientaciones generales para las préacticas didacticas, recursos y materiales, y las
caracteristicas que debe tener la gestion escolar, entre otros elementos, se busca

garantizar el maximo logro de aprendizaje.

Aurelio Nufio Mayer resumido la Reforma Educativa en cinco puntos: 1.
reorganizacion del sistema educativo; 2. la reorganizacion de las escuelas donde se
busca fortalecer la autonomia de gestion de las escuelas publicas y disminuir los
trAmites administrativos para dedicar mas tiempo a la ensefanza; 3.

profesionalizacion de maestros, es decir, lo procesos de evaluacién al personal
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docente se realizaran cada afo, pues permiten saber cuéles son sus necesidades de
regularizacion y formacion continua para mejorar sus capacidades; 4. Los contenidos
y programas de estudio se actualizaran de acuerdo a las nuevas realidades
econOmicas y tecnolégicas de un mundo globalizado y 5. Inclusion para todos los
nifios, por lo tanto, se contempla distribuir mayores recursos a las zonas mas pobres

de México.

El disefio del Plan parte de reconocer la existencia de varias tensiones
fundamentales que son producto de buscar la mejora de la calidad en la educacion.
Entre ellas, la que existe entre el reconocimiento de la diversidad y la atencion a la
desigualdad; entre los diversos conocimientos disciplinarios, los tradicionales del
curriculo y otros mas novedosos que requieren encontrar un lugar en la nueva
organizacioén curricular; la que surge de oponer la cantidad de contenidos abarcables
y los tiempos lectivos disponibles para su estudio; las que se dan entre
conocimientos y valores, y entre estos y las habilidades que se quiere que los
alumnos desarrollen; las que existen entre las alfabetizaciones basicas y las
alfabetizaciones superiores; entre los métodos de ensefianza tradicionales y los
renovadores, entre los usos y costumbres pedagdgicos y las innovaciones, y entre lo
abstracto o doctrinario y lo concreto y practico. Ademas, reconocer las tensiones
entre los propositos educativos considerados en los perfiles de egreso de la
educacion béasica y la educacién media superior y los distintos componentes del
Modelo Educativo, y entre la formacion de los docentes y las necesidades educativas

de las nuevas generaciones de mexicanos, entre otros.

Este Plan atiende tanto al desarrollo de la dimension sociocognitiva de los
estudiantes como al impulso de sus emociones. El curriculo ha de apuntar a
desarrollar la razéon y la emocion, reconociendo la integralidad de la persona, es
decir, que en el proceso educativo hay que superar la division tradicional entre lo
intelectual y lo emocional: “El bienestar del estudiante, clave para el logro de
aprendizajes relevantes y sustentables, requiere de la sinergia entre los aspectos

cognitivos, emocionales y sociales, fortaleciendo la idea de que la persona vy la
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personalidad no son divisibles en partes abstraidas del conjunto”(Diario Oficial, 2017,
p.45).

Para que el docente consiga transformar su préctica y cumpla este Plan se plantean
los siguientes principios pedagdgicos:

1. Poner al estudiante y su aprendizaje en el centro del proceso educativo.

2. Tener en cuenta los saberes previos del estudiante.

. Ofrecer acompafiamiento al aprendizaje.

AW

. Conocer los intereses de los estudiantes.

5. Estimular la motivacion intrinseca del alumno.

6. Reconocer la naturaleza social del conocimiento.
7. Propiciar el aprendizaje situado.

8. Entender la evaluacion como un proceso relacionado con la planeacion del
aprendizaje.

9. Modelar el aprendizaje.

10. Valorar el aprendizaje informal.

11. Promover la interdisciplina.

12. Favorecer la cultura del aprendizaje.

13. Apreciar la diversidad como fuente de riqueza para el aprendizaje.
14. Usar la disciplina como apoyo al aprendizaje.

Un buen maestro, partiendo del punto en el que encuentra a sus estudiantes, tiene la
tarea de llevarlos lo mas lejos posible en la construccion de los conocimientos
planteados en los planes y programas de estudio y en el desarrollo de su maximo

potencial.

Es sabido que los profesores cumplen una funcion esencial en el aprendizaje de sus

estudiantes y en lograr que trasciendan los obstaculos de su contexto. Los maestros
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gue cuentan con conocimientos disciplinares y pedagoégicos adecuados, las
habilidades para aprender por si mismos y las actitudes y valores para comprender
las multiples necesidades y contextos de sus estudiantes hacen una enorme
diferencia en el éxito que ellos tengan. Por ende, un profesor no es un transmisor del
conocimiento. Lejos de esa vision, este Plan lo concibe mas como un mediador
profesional que desempefia un rol fundamental. La principal funcién del docente es
contribuir con sus capacidades y su experiencia a la construccion de ambientes que
propicien el logro de los Aprendizajes esperados por parte de los estudiantes y una
convivencia armonica entre todos los miembros de la comunidad escolar, en ello
reside su esencia. En consecuencia, los padres de familia y la sociedad en su

conjunto han de valorar y respetar la funcion social que desempefian los profesores.

En todo este proceso la tarea del profesor es fundamental, pues a él le corresponde
seleccionar y adecuar los problemas que propondrd a los estudiantes. Es el profesor
quien los organiza para el trabajo en el aula, promueve la reflexion sobre sus
hipotesis a través de preguntas y contraejemplos, y los impulsa a buscar nuevas
explicaciones o nuevos procedimientos. Ademdas, debe promover y coordinar la
discusion sobre las ideas que elaboran los estudiantes acerca de las situaciones
planteadas, para que logren explicar el porqué de sus respuestas y reflexionen

acerca de su aprendizaje.

A diferencia de Programas de estudio anteriores que estaban organizados por
blogues bimestrales, este Plan brinda al docente amplia libertad para planear sus
clases organizando los contenidos como mas le convenga. Ningun Aprendizaje
esperado esta ligado a un momento particular del ciclo escolar, su naturaleza es

anual.

Con base en el contexto de cada escuela y de las necesidades e intereses
particulares de los alumnos de un grupo, el profesor podra seleccionar y organizar
los contenidos -utilizando como guia los Aprendizajes esperados que estructuran

cada programa de estudios-, con el fin de disefiar secuencias didacticas, proyectos y
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otras actividades que promuevan el descubrimiento y la apropiacion de nuevos
conocimientos, habilidades, actitudes y valores, asi como de procesos

metacognitivos.

Los profesores aplicaran su creatividad y podran recurrir a su experiencia en la
planeacion de cada sesion de cara a tres momentos, durante el ciclo escolar, para la

comunicacion de la evaluacion a las familias:

» Noviembre: del comienzo del ciclo escolar, en agosto, al final de noviembre.
» Marzo: del comienzo de diciembre al final de marzo de cada ciclo escolar.

« Julio: del comienzo de abril al fin de cada ciclo escolar.

Para planear de manera consistente en relacion con los principios del Modelo
Educativo y de este Plan, los docentes han de tomar en cuenta que el trabajo en el
aula debe poner al alumno en el centro, generar ambientes de aprendizajes céalidos y
seguros, disefiar experiencias para el aprendizaje situado, dar mayor importancia a la
calidad que a la cantidad de los aprendizajes, la situacién del grupo. ¢Ddnde esta
cada alumno? ¢A donde deben llegar todos?, diversificar las estrategias didacticas,
como preguntas detonadoras, problemas abiertos, procesos dialégicos, juegos,
trabajo por proyectos, secuencias didacticas, estudio de casos, dilemas, debates,
asambleas, lluvia de ideas, etcétera, la relacibn con los contenidos de otras
asignaturas y areas del curriculo para fomentar la interdisciplina, su papel como
mediador mas que como instructor, los saberes previos y los intereses de los

estudiantes y la diversidad de su aula.

La evaluacion permite obtener informacion acerca delos avances eucativos y con ella
se tiene la posibilidad de crear medidas para afrontar las dificultades y asi generar
estrategias adecuadas. Esto implica incluir varios momentos y tipos de evaluacion
para tomar decisiones antes de que los tiempos fijados para la acreditacion se
impongan. Por tanto, las evaluaciones diagnosticas, del proceso y sumativas deben

ser sistematicas y combinarse con heteroevaluaciones, coevaluaciones y
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autoevaluaciones de acuerdo con los aprendizajes y enfoques de cada asignatura,
asi como con los grados y niveles educativos de que se trate. Para ello se requieren
estrategias e instrumentos de evaluacion variados para, por un lado, obtener
evidencias de diversa indole y conocer con mayor precisién los aprendizajes y las
necesidades de los estudiantes y, por el otro, para que el proceso de evaluacion sea
justo. Esto implica considerar los aprendizajes por evaluar partiendo de que no
existe un instrumento que valores, al mismo tiempo conocimientos, habilidades,
actitudes y valores, ya que la estrategia o el instrumento deben adaptarse al objeto
de aprendizaje con el fin de obtener informacion sobre los progresos alcanzados por

los estudiantes.

2.2.1 La materia de matematicas segun el Modelo Educativo.

El estudio de las mateméticas en el Modelo Educativo pretende concebir las
matematicas como una construccion social en donde se formulan y argumentan
hechos y procedimientos matematicos, adquirir actitudes positivas y criticas hacia las
matematicas: desarrollar confianza en sus propias capacidades y perseverancia al
enfrentarse a problemas; disposicion para el trabajo colaborativo y auténomo;
curiosidad e interés por emprender procesos de busqueda en la resolucion de
problemas y desarrollar habilidades que les permitan plantear y resolver problemas
usando herramientas matematicas, tomar decisiones y enfrentar situaciones no

rutinarias.
Por esta razén, el Modelo Educativo plantea los siguientes propositos:

1. Utilizar de manera flexible la estimacién, el calculo mental y el calculo escrito en
las operaciones con numeros enteros, fraccionarios y decimales positivos y

negativos.

2. Perfeccionar las técnicas para calcular valores faltantes en problemas de

proporcionalidad y calculo de porcentajes.
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3. Resolver problemas que impliquen el uso de ecuaciones hasta de segundo grado.

4. Modelar situaciones de variacion lineal, cuadrética y de proporcionalidad inversa; y
definir patrones mediante expresiones algebraicas.

5. Razonar deductivamente al identificar y usar las propiedades de triangulos,
cuadrilateros y poligonos regulares, y del circulo. Asimismo, a partir del analisis de
casos particulares, generalizar los procedimientos para calcular perimetros, areas y

volumenes de diferentes figuras y cuerpos, y justificar las férmulas para calcularlos.

6. Expresar e interpretar medidas con distintos tipos de unidad, y utilizar
herramientas como el teorema de Pitdgoras, la semejanza y las razones

trigonométricas, para estimar y calcular longitudes.

7. Elegir la forma de organizacion y representacion -tabular, algebraica o gréfica-

mas adecuada para comunicar informacion matematica.

8. Conocer las medidas de tendencia central y decidir cuando y como aplicarlas en el

andlisis de datos y la resolucién de problemas.

9. Calcular la probabilidad clasica y frecuencial de eventos simples y mutuamente

excluyentes en experimentos aleatorios.

En la educacion basica, la resolucion de problemas es tanto una meta de aprendizaje
como un medio para aprender contenidos matematicos y fomentar el gusto con
actitudes positivas hacia su estudio. La autenticidad de los contextos es crucial para
gue la resolucién de problemas se convierta en una practica mas alla de la clase de

matematicas.

Una de las condiciones para que un problema resulte significativo es que represente
un reto que el estudiante pueda hacer suyo, lo cual esta relacionado con su edad y
nivel escolar. Por lo general, la resolucion de problemas en dichos contextos brinda
oportunidades para hacer trabajo colaborativo y para que los estudiantes desarrollen

capacidades comunicativas. Visto asi, el estudio de las matematicas representa
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también un escenario muy favorable para la formacion ciudadana y para el

fortalecimiento de la lectura y escritura, porque privilegia la comunicacion, el trabajo

en equipo,

la busqueda de acuerdos y argumentos para mostrar que un

procedimiento o resultado es correcto o incorrecto, asi como la disposicion de

escuchar y respetar las ideas de los demés y de modificar las propias.

2.2.2 Aprendizajes esperados

MATEMATICAS. SECUNDARIA 1°

Multiplicacion y
division

EJES Temas Aprendizajes esperados
-Convierte fracciones decimales a notacién decimal y viceversa. Aproxima
> = Numero algunas fracciones no decimales usando la notacion decimal. Ordena
l:c:c:' <O fracciones y nimeros decimales.
x o
g E < Adicion y -Resuelve problemas de suma y resta con numeros enteros, fracciones y
g 3 E sustraccion decimales positivos y negativos.
a >

con decimales

-Resuelve problemas de multiplicacion con fracciones y decimales y de division

-Determina y usa la jerarquia de operaciones y los paréntesis en operaciones
con nimeros naturales, enteros y decimales (para multiplicacion y division, solo
nimeros positivos).

Proporcionalidad

-Calcula valores faltantes en problemas de proporcionalidad directa, con
constante natural, fraccion o decimal (incluyendo tablas de variacion).
-Resuelve problemas de calculo de porcentajes, de tanto por ciento y de la
cantidad base.

-Resuelve problemas mediante la formulacion y solucién algebraica de

Ecuaciones N .
ecuaciones lineales.
Analiza y compara situaciones de variacion lineal a partir de sus
Funciones representaciones tabular, grafica y algebraica. Interpreta y resuelve problemas

que se modelan con estos tipos de variacion.

Patrones, figuras
geomeétricas y
expresiones
equivalentes

-Formula expresiones algebraicas de primer grado a partir de sucesiones y las
utiliza para analizar propiedades de la sucesion que representan

Figuras y cuerpos

- Analiza la existencia y unicidad en la construccion de triangulos y

. ; < geométricos cuadrilateros, y determina y usa criterios de congruencia de tridngulos.
<O :
5 3] g -Calcula el perimetro de poligonos y del circulo, y areas de triangulos y
o] ; " Magnitudes y cuadrilateros desarrollando y aplicando férmulas
w medidas -Calcula el volumen de prismas rectos cuya base sea un tridngulo o un
cuadrilatero, desarrollando y aplicando férmulas.
w -Recolecta, registra y lee datos en graficas circulares.
[=} . Estadistica -Usa e interpreta las medidas de tendencia central (moda, media aritmética y
g o mediana) y el rango de un conjunto de datos y decide cuél de ellas conviene
E g mas en el analisis de los datos en cuestion.
= - - - - -
= Probabilidad Realiza experimentos aleatorios y registra los resultados para un

acercamiento a la probabilidad frecuencial.
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MATEMATICAS. SECUNDARIA 2°

EJES

Temas

Aprendizajes esperados

NUMERO, ALGEBRA Y VARIACION

Multiplicacion y
division

-Resuelve problemas de multiplicacion y divisién con fracciones y decimales
positivos.

-Resuelve problemas de multiplicacion y divisién con niimeros enteros,
fracciones y decimales positivos y negativos.

-Resuelve problemas de potencias con exponente entero y aproxima raices
cuadradas.

Proporcionalidad

-Resuelve problemas de proporcionalidad directa e inversa y de reparto
proporcional.

- Resuelve problemas mediante la formulacion y solucién algebraica de

Ecuaciones ) ) ) o
sistemas de dos ecuaciones lineales con dos incognitas.
-Analiza y compara situaciones de variacion lineal y proporcionalidad inversa,
: a partir de sus representaciones tabular, grafica y algebraica. Interpreta y
Funciones

resuelve problemas que se modelan con este tipo de variacion, incluyendo
fenémenos de la fisica y otros contextos.

Patrones, figuras
geométricas y
expresiones
equivalentes

-Verifica algebraicamente la equivalencia de expresiones de primer grado,
formuladas a partir de sucesiones.

-Formula expresiones de primer grado para representar propiedades
(perimetros y areas) de figuras geométricas y verifica equivalencia de
expresiones, tanto algebraica como geométricamente (analisis de las figuras).

nO: < % o Figuras y cuerpos -Deduce y usa las relaciones entre los angulos de poligonos en la
L= uwd geometricos construccion de poligonos regulares.
-Resuelve problemas que implican conversiones en multiplos y submultiplos
del metro, litro, kilogramo y de unidades del sistema inglés (yarda, pulgada,
galén, onza y libra).
Magnitudes y medidas .
-Calcula el perimetro y area de poligonos regulares y del circulo a partir de
diferentes datos.
-Calcula el volumen de prismas y cilindros rectos.
-Recolecta, registra y lee datos en histogramas, poligonos de frecuencia y
l-la-l gréficas de linea.
:—: E Estadistica -Usa e interpreta las medidas de tendencia central (moda, media aritmética y
2 g mediana), el rango y la desviacion media de un conjunto de datos y decide
E cual de ellas conviene mas en el analisis de los datos en cuestion.
Probabilidad -Determina la probabilidad tedrica de un evento en un experimento aleatorio.
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MATEMATICAS. SECUNDARIA 3°

EJES Temas Aprendizajes esperados

-Determina y usa los criterios de divisibilidad y los niumeros primos.

z Namero o )
0 -Usa técnicas para determinar el mem y el MCD.
Q
E _ -Resuelve problemas mediante la formulacion y solucién algebraica de
-4 Ecuaciones : .
= ecuaciones cuadraticas.
>.
& -Analiza y compara diversos tipos de variacion a partir de sus
E Funciones representaciones tabular, grafica y algebraica, que resultan de modelar
9 situaciones y fendémenos de la fisica y de otros contextos.
<L
g Patrones, figuras -Formula expresiones de segundo grado para representar propiedades del
E geométricas y area de figuras geométricas y verifica la equivalencia de expresiones, tanto
g expresiones algebraica como geométricamente.
equivalentes -Diferencia las expresiones algebraicas de las funciones y de las ecuaciones.

-Construye poligonos semejantes. Determina y usa criterios de semejanza de

§ >oh < Figuras y cuerpos triangulos.
5 2 L . . -
e 2 E geometricos -Resuelve problemas utilizando las razones trigonomeétricas seno, coseno y
O o
e m = tangente.
Magnitudes y medidas | -Formula, justifica y usa el teorema de Pitagoras.
w o -Compara la tendencia central (media, mediana y moda) y dispersion (rango y
o Estadistica . ) )
w 0 desviacion media) de dos conjuntos de datos.
o 2
- < - -
< 0 . -Calcula la probabilidad de ocurrencia de dos eventos mutuamente
E Probabilidad

excluyentes.

2.2.3 Evolucién curricular

Los aspectos del curriculo anterior que permanecen son:

El enfoque didactico para el estudio de las matematicas es la resolucion de
problemas.

Este enfoque implica plantear situaciones probleméaticas interesantes y
retadoras que inviten a los alumnos a reflexionar, a encontrar diferentes
formas de resolverlas y a formular argumentos para validar los resultados; asi
como también que favorezcan el empleo de distintas técnicas de resolucién y

el uso del lenguaje matematico para interpretar y comunicar sus ideas.
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El aprendizaje se sustenta en los conocimientos previos de los alumnos, de tal
forma que ellos aprovechen lo que saben y avancen en la construccion de
conocimientos cada vez mas complejos y en el uso de técnicas mas eficaces.
La actividad fundamental en los procesos de estudio de la asignatura es el
razonamiento; sin embargo, los ejercicios de practica y el uso de la memoria
son complementarios y necesarios para facilitar el transito a procesos mas
complejos.

El enfoque de la evaluacion de la asignatura es formativo. Se trata de un
proceso sistematico cuyo proposito es mejorar el desempefio de los alumnos,
a partir de la observacion de sus procesos de aprendizaje y el seguimiento a
sus progresos. Un objetivo importante es que ellos tengan oportunidades para
reflexionar acerca de lo que saben, lo que estan aprendiendo y lo que les falta
por aprender. Afrontar nuevos retos Hacia donde se avanza en este curriculo.
Se tiene una posicibn mas clara sobre la concepcion de las mateméticas y
sobre el papel de la resolucion de problemas.

Las “Orientaciones didacticas” se recuperan, con explicaciones, sugerencias
de actividades y algunas articulaciones posibles.

Se integr6 el eje “Numero, Algebra y Variacidn” que ahora incluye
“Proporcionalidad”.

En aritmética se nhombran los temas de acuerdo con las operaciones basicas.
Se mantiene el estudio de los sistemas de numeracion romano y maya. En
sexto grado se introducen los nimeros enteros.

El algebra es una herramienta vinculada al estudio de la variacion. El algebra
simbdlica se inicia con la resolucion de problemas por medio de la formulacién
y solucion de ecuaciones. Se continda con la variacibn de relaciones
funcionales y finalmente, se estudia la generalizacidn mediante el analisis de
sucesiones numéricas y figurativas, y la simbolizacion algebraica de sus

reglas.
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Hay mayor énfasis en la equivalencia de expresiones algebraicas. La
manipulacién algebraica esta orientada a la resolucién de problemas, a
procesos de generalizacion y a la modelacion de situaciones de variacion.

Se elimind el estudio de la proporcionalidad multiple y el interés compuesto.
En primero de secundaria se explicitan los problemas de valor faltante.

Por su amplio uso social, la ubicacion espacial se trabaja a partir de tercer
grado; en sexto se estudian los cuatro cuadrantes del plano cartesiano.

“La construccion de cuerpos” es el eje para el estudio de las caracteristicas de
las figuras. En secundaria se inicia el desarrollo del razonamiento deductivo.
Se omitio el estudio de las traslaciones y rotaciones, construccién de conos a
partir de su desarrollo plano, homotecia, angulos en el circulo y teorema de
Tales.

El tema “Medida”, ahora es “Magnitudes y medidas”, para enfatizar la
importancia de la magnitud en si misma. Antes de medir magnitudes se
estiman, comparan y ordenan.

Se retraso el estudio de los angulos; las formulas con literales para calcular
area y las conversiones de medidas pasan a secundaria.

Se omitieron multiplos y submultiplos del metro cuadrado, el andlisis de las
secciones de corte a un cilindro o cono por un plano y el volumen del cono.

El eje “Manejo de la informacidn”, se reorganizé y ahora es “Analisis de datos”,
que incluye solo “Estadistica” y “Probabilidad”. El estudio de la probabilidad

ahora se inicia en primaria.
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CAPITULO 3: MARCO TEORICO

En este capitulo se definen los conceptos y se abordan los autores que hablan sobre
el tema de las creencias de manera general, las creencias de los maestros de
matematicas, las creencias de los maestros acerca de la ensefianza, el aprendizaje,

la evaluacion en matematicas y las creencias sobre el curriculum

3.1 El pensamiento del profesor.

A partir de los afios sesenta, investigadores como Ernest, 1989; Gage, 1978;
Jackson, 1968; Shulman, 1987; entre otros, se interesaron por la actuacion del
profesor, con el fin de descubrir qué factores influirian en el proceso de ensefianza y
aprendizaje de los estudiantes, y una vez identificados poder mejorarlos.
En sus estudios surgieron distintas variables, pero hubo una que siempre considerd,
la actuacion de los profesores, surgiendo un nuevo campo de investigacion al cual

me referiré a continuacion.

Jackson (1968) fue el primero en establecer las bases conceptuales sobre las
decisiones de los docentes dentro del salén de clases, quienes reaccionan a
impulsos y sentimientos, producto de la interaccion. Lo definié “el paradigma del
pensamiento del profesor”, en él, identific6 y definid los términos ensefianza
preactiva®, postactiva® e interactiva’ en las cuales se reflejan las creencias y teorias

de los docentes.

% Uno de los supuestos fundamentales en relacidon al profesor definido en ese afio (1968) tenia que ver con el
caracter intencional, determinado por la accién del profesor en dos tipos de ensefianza: la preactiva y la
interactiva. La ensefianza preactiva es el trabajo realizado por el docente en otros momentos, sin estar frente a
los alumnos, antes o después de entrar al aula (Jackson, 1968 citado en Donoso, 2015).

* En un comienzo se denominé ensefianza preactiva y postactiva a los procesos desarrollados por el docente
fuera del aula, identificando dos momentos especificos, el antes y el después de la actividad desarrollada en el
aula, llegando al consenso de determinar que la ensefianza postactiva esta inmersa en la preactiva.

* La ensefianza interactiva corresponde a lo que el profesor hace dentro del aula, en relacion directa con sus
alumnos.
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Posteriormente, se interesaron en identificar qué conductas docentes provocaban
mayor y mejor rendimiento de los alumnos. Por ejemplo Beagle (1970) pretendio
conocer las conductas de los docentes e identificar aquellas que explicarian el
rendimiento de sus alumnos, considerando al profesor como un ser estatico y

mecanicista (Donoso, 2015).

Afos después, al pensamiento del profesor se le otorgdé validez e importancia,
considerando al docente como un agente relevante y con condicidbn necesaria para
explicar el desarrollo de la docencia y la comprension de las practicas dentro del
aula; “Para estos tedricos (Ernest, 1989; Shulman, 1987; Thompson, 1992) el
profesor es un sujeto reflexivo que posee creencias y ha de tomar decisiones en

relacion con todo lo que rodea al proceso educativo” (Donoso, 2015, p.45).

Marcelo (1987) precursor sobre el estudio del paradigma del pensamiento del
profesor, se centra en describir la vida mental de los profesores, y asi comprender y
explicar las actividades de su vida profesional, conociendo las razones de sus

formas, funciones y acciones en el aula.

Desde este paradigma, los procesos de pensamiento de los profesores no se
producen en el vacio, sino que hacen referencia a un contexto psicolégico (teorias
implicitas, valores, creencias) y a un contexto ecolégico (recursos, circunstancias
externas, limitaciones administrativas, etc.). Por lo que esto ha llevado, que los
estudios de los procesos de pensamiento de los profesores sigan principalmente dos
enfoques: el modelo de toma de decisiones y el modelo de procesamiento de la

informacion.

En lo que respecta el modelo de toma de decisiones, Marcelo (1987) describe que se
concibe al profesor como alguien que estd constantemente valorando situaciones,
procesando informacion sobre estas situaciones, tomando decisiones sobre su
guehacer, guiando las acciones sobre la base de estas decisiones, y observando los
efectos de las acciones en los alumnos. Desde esta perspectiva, lo que le interesa

saber es: dada una situacion especifica, como decide el profesor y lo que debe
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hacer. En cambio, el modelo de procesamiento de la informacién concibe al profesor
como una persona que se enfrenta con un ambiente de tareas muy complejo, que
atiende a un nimero reducido de aspectos del ambiente e ignorar otros. Desde este
punto de vista se pretende conocer coémo el profesor define la situacion de

ensefianza y como esta definicidén afecta su conducta.

Este paradigma enfatiza, pues, dos caracteristicas del proceso de ensefianza-
aprendizaje, por un lado la importancia en él mismo de las representaciones del
profesor (componente tedrica) y la repercusion de la actuacién del alumno
(componente préactica), y por otro la relacion de interdependencia entre ambos

aspectos (Marcelo, 1987).

A pesar de la diversidad de los estudios que abordan sobre este tema, “los diferentes
trabajos de investigacion coinciden en resaltar la intima relacion entre los términos
conocimientos, creencias y concepciones” (Moreno y Azcarate, 2003, p.267). Por lo
gue, para este trabajo de investigacibn Unicamente se considerard el término

creencias que sera definido a continuacion.

3.2 Definicién de creencias

El término creencias es dificil de definir, puesto que tiene multiples interpretaciones
desde diversas areas del conocimiento, por ejemplo la sociologia, antropologia,

psicologia, filosofia, entre otras.

Algunos autores, desde el area de la educacion matematica (Thompson, 1992;
Pajares, 1992; Flores, 1995; Llinares, 1987; Ernest, 1989; Rico, 1997; Coonye,
1985), han realizado aportaciones importantes acerca de las creencias. Sin embargo,
las concepciones aparecen como otra estructura importante para describir el
pensamiento humano y para algunos de estos autores los términos creencias y
concepciones pueden definirse como dos estructuras mentales diferentes o pueden
representar una misma estructura mental. Esta diferencia no se abordard en esta

investigacion.
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Empezando por el trabajo de Thompson (1992), Dodera, Burroni, Lazaro, &
Piacentini (nd) menciona que: “Thompson (1992) afirma que las creencias se
caracterizan por poder ser sostenidas con varios grados de conviccion y por no ser
consensuales y destaca, siguiendo a Green (1971), que las creencias se presentan
en grupos formando sistemas de creencias segun la forma en que se cree y no por

su contenido” (p.6).

Flores Martinez, P. (1995) acepta que “el término creencia se atribuye a una actitud y
a un contenido. La actitud se encierra tanto en el grado de probabilidad de certeza
como en la predisposicion a la accion, lo que le confiere un caracter emotivo, no
explicito. ElI contenido encierra un conocimiento que no necesita formularse en
términos de modelos compartidos, y que se caracteriza por no haber sido

contrastado” (p.23).

Ponte (1992) dice que las creencias tienen una naturaleza proposicional y que las
concepciones son constructos cognitivos que pueden verse como el marco
subyacente que organiza los conceptos en el individuo. Es decir, la diferencia
fundamental radica en que las creencias ponen de manifiesto aspectos que se
consideran verdades en algan ambito. Goldin (2002) afirma que las creencias
ademds del componente cognitivo, pueden tener un componente de tipo afectivo.
Ademas, sefala la necesidad de distinguir las estructuras de creencias individuales

de los sistemas de creencias social o culturalmente compartidas.

Pajares (1992), tras presentar definiciones o caracterizaciones que algunos autores
hacen sobre las creencias, destaca tres componentes: un componente cognitivo, que
representa conocimiento; un componente afectivo, capaz de provocar emocion; y un
componente conductual, activado cuando lo requiere la accion.

Ademas menciona, que las estructuras de creencias se pueden interpretar como un
conjunto de creencias en el individuo que se refuerzan y apoyan mutuamente, que

son primordialmente de tipo cognitivo pero que, a menudo, incorporan lo afectivo.
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Los sistemas de creencias constituyen una guia que ayuda a las personas a definir y
entender el mundo, incluso a ellas mismas. Una creencia nunca se sostiene con
independencia de otras del sistema de creencias. Donoso (2015) parafrasea a
Cadoche y Pastorelli (2005) para definir que un sistema de creencias no consiste en
una suma o yuxtaposicion de estas, sino de una red organizada. En este sentido, los
sistemas de creencias incluyen sentimientos afectivos y evaluaciones, vividas

memorias de experiencias personales.

Garcia, Azcarate y Moreno (2006), sefialan que las creencias son ideas poco
elaboradas, generales o especificas, que forman parte del conocimiento que posee la
persona (docente o estudiante) e influyen de manera directa en su desempefio. Las
creencias inciden, de manera decisiva, en todo lo que supone el proceso de
ensefianza aprendizaje. Por lo que debe considerarse que las personas no siempre
estan conscientes de sus creencias; ademas, éstas pueden cambiar con el tiempo,

debido a diversas causas.

En este trabajo de investigacion asumo que las creencias forman parte de la
estructura cognitiva del docente, es decir, establecen el conocimiento subjetivo y
estdn compuestas por elementos afectivos, evaluativos, conductuales y sociales, que
constituye valores, ideas, creencias, conocimientos y visiones que posee un
individuo, sobre el campo de conocimiento que ensefia, los objetivos sociales
educativos, la epistemologia del conocimiento (ensefianza y el aprendizaje) vy la

metodologia del proceso ensefianza-aprendizaje.

3.3 Creencias de maestros de matematicas.

La educacion matematica esta mediatizada por personas, fundamentalmente por
profesores, que introducen a los alumnos en la cultura mateméatica. ElI conocimiento
de una materia es importante en la labor de un profesor, pero su desempeiio dentro

del aula determina las diferencias que hay entre cada uno de ellos. Las creencias y
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concepciones de los profesores sobre su trabajo y su profesién juegan un rol
importante en la definicion de las tareas de ensefianza y en la organizacion del
conocimiento y la informacion pertinente en las tareas. El profesorado planifica,
desarrolla y evallia su intervencidon educativa, toma decisiones acerca de las
actividades a proponer, la metodologia a utilizar o la manera de valorar el trabajo de
los alumnos. En su practica docente presenta la matematica subrayando unas
determinadas estructuras (numeros, algoritmos, razones, formas, funciones, datos),
atributos (linealidad, periodicidad, simetria, continuidad) acciones o0 procesos
(representar, demostrar, aplicar), abstracciones (simbolos, infinito), actitudes y
valores, comportamientos o patrones inventados por la mente humana observados
en la naturaleza o derivados de otros patronos que se pueden explorar con las
matematicas y describir con su lenguaje, ofreciendo una determinada vision de esta
ciencia. Un importante cuerpo de investigacion sugiere que tanto el desarrollo
profesional de los maestros y sus practicas en el aula se ven influidas por sus

creencias educativas (Ribeiro y Carrillo, 2011; Zheng, 2009 en Donoso, 2015).

Una de las mayores confusiones acerca de las creencias proviene de su relacion
con el saber. En la literatura, al conocimiento se le asigna un papel diferente en lo
gue respecta a las creencias. En muchos estudios empiricos sobre las creencias de
los maestros, la distincion entre el conocimiento y las creencias resulta ser dificil de
entrelazar, lo que hace que sea imposible distinguir si los profesores se refieren a su
conocimiento o creencias cuando planean y toman decisiones y actlan en el aula
(Verloop, Van Driel y Meijer, 2001).

Segun De Faria Campos (2008), describe 4 categorias de conocimiento y
comportamiento que aparecen involucrados en la actividad matematica de resolucién
de problemas y uno de ellos, es el sistema de creencias, sefiala que “Schoenfeld
(1992) considera que los sistemas de creencias son una particular vision del mundo
de la matemaética, la perspectiva con la cual cada persona se aproxima a ella y

pueden determinar la manera en que se enfrenta un problema, los procedimientos
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gue seran usados o evitados, el tiempo y la intensidad del trabajo que se realizard”
(p-13).

McLeod (1992) en su investigacion sobre la influencia de los afectos (creencias,
actitudes y emociones) en educacion matematica, determina cuatro componentes de

las creencias:
» Sobre las matematicas.

Investigaciones empiricas reportan que muchos estudiantes creen que las
matematicas son utiles pero que demandan mucha memorizacion y aplicaciones de

reglas o férmulas.
* Sobre uno mismo.

Gomez-Chacon (2000) afirma que el autoconcepto tiene una fuerte influencia en la
vision de la mateméatica que uno tiene y en la reaccion hacia ella. El autoconcepto en
relacion a las matematicas estd formado por conocimientos subjetivos (creencias,
cogniciones), las emociones y las intenciones de acciébn acerca de uno mismo

relativas a la matematica.
» Sobre la ensefanza de la matematica.

Los estudiantes llegan al aula con ciertas expectativas sobre cémo el profesor debe
ensefarles las matematicas. Cuando la situacién de aprendizaje no corresponde a
estas creencias se producen insatisfacciones y desmotivaciones en los estudiantes.
Igualmente, el docente tiene sus propias creencias respecto a cOmo se ensefia la
matematica y acerca de su rol como profesor. La creencia mas comun es la del

profesor como transmisor del conocimiento matematico y especialista en contenidos.
» Sobre el contexto social.

Creencias acerca del contexto en el cual la educacion matematica acontece.
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Para Ernest (1989) las creencias tienen un impacto bastante significativo en la
ensefianza de las matematicas y argumenta que los conocimientos matematicos son
importantes pero que las diferencias mas significativas que se producen en las
actuaciones del profesor estan marcadas por las creencias acerca de las
matematicas y su aprendizaje. Ademas, sefala tres componentes de las creencias

del profesor de matematicas:

1. Perspectiva o concepcion de la naturaleza de la matematica.
2. Modelo sobre la naturaleza de la ensefianza de la matematica.

3. Modelo del proceso de aprendizaje en matematica.

Las investigaciones actuales relacionadas con las creencias y las matematicas se
orientan hacia la comprensién del sistema de creencias de los estudiantes y de los
docentes, el origen de las creencias, la comprension de como influyen las creencias
en el proceso de ensefianza y de aprendizaje, y el grado de permeabilidad de las

creencias nocivas al proceso de cambios (De Faria Campos, 2008).

3.4 Creencias de maestros acerca de la ensefianza y aprendizaje de las

matemaéticas.

Al estudiar los procesos de ensefianza-aprendizaje de las matematicas escolares, el
profesor de matematicas puede condicionar el aprendizaje escolar. Las
caracteristicas y la forma de desarrollar su instruccién, asi como de sus
intervenciones instruccionales durante el proceso de ensefianza, ayudan a delimitar
los cauces por donde presumiblemente se producird dicho aprendizaje. Desde esta
perspectiva, el profesor es considerado como una de las variables que va a
caracterizar la forma que adopte la comunicacion entre el “saber académico’,
reconocido como valido por la sociedad en la escuela, y la forma en que este saber

es ensefiado por el profesor y aprendido por los nifios (Llinares y Sanchez, 1990).

La practica del maestro en su vida en el aula esta compuesta por acciones o

experiencias de su vida personal, crean concepciones o creencias acerca de su

59



trabajo y de su accion como docente (Rosales, 2008). Algunas investigaciones se
han centrado en este aspecto para comprender y entender mejor el comportamiento

del docente dentro del aula.

Llinares y Sanchez mencionan que ‘“estudiar el fendbmeno de la ensefianza-
aprendizaje de las matematicas, no se puede limitar Unica y exclusivamente a
caracterizar el flujo de informacién en relacién a las nociones mateméticas que se
estan trabajando, sino que se debe de tener en cuenta “lo que” permite que se
desarrolle la leccién de la forma en que lo hace, es decir, las caracteristicas de las

relaciones sociales en el aula (la estructura de la leccion)” (1990, p.82).

Para Gomez-Chacén (2003) las creencias estan basadas en la experiencia. Afirma
gue a partir de la perspectiva matematica que expresa el alumno, de las creencias
gue transmite, se puede obtener una buena estimacidon de las experiencias que ha
tenido de aprendizaje y del tipo de ensefianza recibida. Las emociones, actitudes y
creencias actian como fuerzas impulsoras o de resistencia de la actividad
matemética y por lo tanto, si se desea mejorar la ensefianza y el aprendizaje de la
matematica es conveniente tener en cuenta los factores afectivos de los y las

estudiantes y de los docentes.

Segun Pehkonen y Torner (1996) “las creencias pueden tener un poderoso impacto
en la forma en que los alumnos aprenden y utilizan las matematicas y, por lo tanto,
pueden ser un obstaculo al aprendizaje de las matematicas. Los alumnos que tienen
unas creencias rigidas y negativas de las matematicas y su aprendizaje, facilmente
se convertirdn en aprendices pasivos, que cuando aprenden, enfatizan la memoria

sobre la comprension” (citado en De Faria Campos, 2008, p.12).
Agrega que la influencia de las creencias sobre las practicas actdan como:

* Un sistema regulador. Las creencias matematicas del sujeto forman un sistema
regulador de su estructura de conocimiento. Dentro de este marco actla y a su vez,

este marco influye fuertemente en su rendimiento.
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* Un indicador. Las creencias juegan un papel de indicador de aspectos que no son
directamente observables pero que nos permiten hacer inferencias sobre las

experiencias escolares previas del estudiante o bien del profesor.

* Una fuerza inerte. Las creencias son resistentes a los cambios. Ante un
conocimiento que se opone a una creencia fuertemente arraigada puede producir un

rechazo al conocimiento y al mantenimiento de sistemas de creencias dualistas.

» Una consecuencia de los aspectos anteriores que denominan “caracter pronostico”.
“Las creencias influyen en la forma en que se aprende, se ensefia y se aplica la
matematica; a su vez, la forma de aprender y utilizar la matematica configura las

creencias” (Vila y Callejo; 2004, p.55).

Respecto a lo anterior Moreno y Azcarate (2003), retoma a McLeod (1992) para

clasificar cuatro categorias sobre las creencias de las matematicas y su aprendizaje:

Creencias sobre la naturaleza de las matematicas.
Creencias sobre uno mismo como aprendiz de matematicas.

Creencias sobre la ensefanza de las matematicas.

YV V V V

Creencias sobre el contexto social que rodea el aprendizaje de las

matematicas.

En el primer y tercer punto, el profesor posee sus propias creencias acerca de la
matematica y la ensefianza de esta disciplina, las cuales podrian variar dependiendo
de la formacion inicial del docente, se cree que pueden predominar las creencias

originadas en sus experiencias vividas durante su formacion.

Ernest (1989) sefiala tres tipologias en relacion a las creencias respecto a la

naturaleza de las matematicas.
* Instrumentalista: visién de la matematica como una caja de herramientas.

El fin que persigue la creacion del conocimiento matematico es el desarrollo de otras

ciencias y técnicas. La matematica es vista como un conjunto de hechos, reglas y
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habilidades que pueden ser utilizados en la ejecucion de algun fin externo (vision
utilitarista). El docente con este tipo de visidon enfatiza las reglas y los procedimientos
al ensefar. De aqui se desprende un enfoque didactico centrado en las habilidades y

destrezas algoritmicas y computacionales.

» Platonista: vision de la matematica como cuerpo estatico y unificado de

conocimiento.

La matematica no es una creacién sino un descubrimiento (vision platénica). El
platonista ensefia enfatizando el significado matematico de los conceptos y la I6gica
de los procedimientos matematicos. Las matematicas son descubiertas no creadas.
Este punto de vista da lugar a un enfoque didactico donde el alumno “recibe” el

conocimiento.

» Resolucion de problemas: vision dinamica de la matematica, como un campo de

creacion humana en continua expansion.

Las matematicas son un campo de la creaciéon e invencibn humana en continua
expansion. Es un producto cultural no acabado y sus resultados permanecen
abiertos a la revision. El énfasis se encuentra en las actividades que conduzcan a
interesar a los y las estudiantes en procesos generativos de la matematica. El
profesor es un facilitador o mediador en la construccion del conocimiento

matematico.

El autor sefiala que estas tres filosofias de las mateméaticas que forman la base del
sistema de creencias del docente, se pueden jerarquizar de la siguiente manera: la
vision instrumentalista esta en el nivel mas bajo, que implica el conocimiento de
hechos matemaéticos, principios y métodos como entidades separadas. En el
siguiente nivel, la vision platonica de las matematicas, que implica una comprension
global de las matematicas como una estructura consistente, conectada y objetiva. En

el mas alto nivel, la vision de la resolucion de problemas, ve a las matematicas como
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una estructura organizada de forma dinamica situada en un contexto social y cultural
(Ernest, 1989).

Los tres modelos, segun Ernest (1989), se pueden identificar a través del papel del

profesor y los resultados de la ensefianza son:

% El docente como instructor con habilidades y procesos especificos que le son
utiles al realizar su funcion

% EIl docente como explicador que requiere una comprensién conceptual y una
estructuracion de los conocimientos.

% El docente como facilitador con funciones de guia y orientador en los procesos

de resolucion de problemas.

El modelo de ensefianza se complementa con el uso que le da el profesor a los
materiales de ensefianza o materiales curriculares de las matematicas (Ernest, 1989)
El uso de los materiales curriculares en matematicas tiene una importancia
fundamental al aplicar un modelo de ensefanza. Ernest (1989) identifica tres

patrones de uso:

e El desarrollo estricto de los textos curriculares
e La modificacion del planteamiento de los libros de texto, enriquecido con
problemas y actividades adicionales.

e El docente o la escuela en construccion del curriculo de matematicas

Revisando los anteriores apartados podemos resumir que la enseiflanza de las
matematicas tiene que ver con lo que significan las matematicas para el maestro, con
sus formas o modelos de ensefianza y el uso que el docente da a los materiales de
ensefianza lo cual esta fuertemente influenciado por sus creencias, conocimientos y

Su experiencia previa o practica profesional (Sanchez, 2014).

Gomez y Valero (1996) utilizan las aportaciones de Ernest, (1989) y disefian su

propia tipologia sobre las creencias del profesor, considerando la naturaleza de las
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matematicas, objetivos de la educacidn, la ensefianza, el aprendizaje y la utilizacién

de recursos, tal y como se muestra a continuacion:

Cuadro 1

Tipologia de creencias del profesor y naturaleza de las matematicas
Tipo de Entrenador | Tecnélogo Humanista Progresista Critico
profesor
Creencias Conjunto de | Cuerpo Cuerpo Cuerpo Conjunto de
sobre la verdades y incuestionable | estructurado estructurado de | conocimientos
naturaleza de | reglas de de conocimientos construidos
las asociadas con | conocimiento | conocimiento | personalizados | socialmente,
matematicas autoridad ntil puro susceptibles

de cambio
Creencias Mecanizacion | Utilidad del Transmision | Desarrollo Desarrollo del
sobre los de destrezas conocimiento. | de valores individual y potencial
objetivos de basicas Aplicacion a racionales autorrealizacion | individual con
la educacién la tecnologia culturales. a través de las miras al
matematica e industria. Formacién matematicas cambio social
mental.

Fuente: Gémez y Valero (1996)

Cuadro 2
Tipologia de creencias del profesor y modelos de ensenanza y de aprendizaje
Tipo de Entrenador Tecnologo Humanista Progresista Critico
profesor
Modelo de | Transmision de | Instruccién en Explicaciones, | Fomento del Discusion,
ensefianza habilidades. manejo de motivacion y aprendizaje investigacion,
repeticion de habilidades. transmision de | personal cuestionamiento
gjercicios Resolucion de estructuras
problemas
aplicados
Modelo de | Autoridad, Practica y Comprension Investigacion Internalizacion
aprendizaje | memorizacién, | aplicacién de de estructuras y | autonomia, de construcciones
repeticion y destrezas aplicacion creatividad, sociales de las
mecanizacion Jjuegos, matematicas.
exploracion Resolucion de
problemas de la
vida diaria
Creencias Solo papel y Materiales Materiales Cualquier Materiales
sobre la lapiz. Anti permiten la tradicionales instrumento que variados. Cada
utilizacion | calculadoras experimentacion. | minimos facilite la estudiante los
de recursos Permitidos necesarios formacion de utiliza de acuerdo
computador, conceptos y con sus
calculadoras. y representaciones | necesidades
otras tecnologias

Fuente: Gomez y Valero (1996)
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Las investigaciones actuales relacionadas con las creencias y las matematicas, por
un lado, se orientan hacia la comprension del sistema de creencias de los
estudiantes y de los docentes, el origen de las creencias, la comprension de cémo
influyen las creencias en el proceso de ensefianza y de aprendizaje, y el grado de
permeabilidad de las creencias nocivas al proceso de cambios. Por el otro son muy
pocos los trabajo de investigacion enfocados al aspecto curricular y, en especial, al

curriculum de matematicas.

Con una gran trayectoria en temas sobre la educaciébn matematica y con trabajos
sobre las creencias de los profesores de mateméticas se decidid que el trabajo de
Ernest (1989), era el mas conveniente, debido a que la tipificacion que hace sobre
los maestros de matematicas respecto a la ensefianza y aprendizaje me permitiria

clasificar a los profesores con un cuestionario y dar respuesta a uno de mis objetivos.

3.5 Evaluacién en matemaéticas.

La evaluacion es un tema complejo, polisémico, impreciso, que es ademas
controversial y contradictorio. Sin embargo, a pesar de todo eso, la evaluacién no es
un tema aislado, esporadico o infrecuente, sino mas bien es un tema central en toda
accion educativa y es una actividad que esta muy presente en todo proceso
formativo en la educacion formal y sistematica. Es una actividad que esta tan
arraigada a los procesos de ensefianza y aprendizaje que es practicamente

imposible pensar en cualquier forma de educacion sin evaluacion.

A la evaluacion se le han asociado significados como estimar, valorar, atribuir el valor
de algo, apreciar, entre otros. En un sentido mas cotidiano y préactico, se ha
entendido la evaluacién como medicion y calificacién, y evaluar como sinénimo de
examinar. Ademas, casi todo acercamiento a la evaluacién ha estado marcado por
una dimension técnica-instrumental que deja por fuera una serie de aspectos
semejantes a la evaluacion y por tanto, sesga su conceptualizacion en funcién de

dicha instrumentalizacion o de cierto paradigma o teoria educativa. (Martinez, 2013).
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A menudo dichas concepciones van desde los enfoques mas tradicionales hasta los

mas constructivistas. Por ello, el autor propone que la evaluacion del aprendizaje es:

La actividad humana desarrollada dentro de los contextos educativos formales, generalmente
ejercida por el profesor sobre el estudiante, a través de la cual se da significado a la accién
educativa, se asignan calificaciones y se hacen valoraciones con respecto al aprendizaje del
estudiante y para lo cual se usan diversos procedimientos e instrumentos que a menudo estan

orientados por un curriculo, la institucion educativa y el pensamiento del profesor. (Martinez,

2013, p.51).

Para Gonzalez (2000), la evaluacion tiene como proposito valorar tanto los procesos
como los resultados de dicho aprendizaje de tal manera que sirvan para regular,
valorar y orientar la actividad de ensefianza-aprendizaje y asi lograr su finalidad

formativa.

Segun indica Rosales (2008), la evaluacién se puede concebir como una reflexion
sobre todo el proceso educativo, que permite tomar decisiones sobre los resultados
del mismo. Diversos autores como Santamaria (2004) establecen tres tipos de
evaluacion educativa: diagnostica, formativa y sumativa, segun el momento en que

se aplique y el objetivo que persiga.

Martinez (2013) enuncia que el objeto de la evaluacién lo constituye el aprendizaje.
Es decir, aquellos comportamientos, actitudes, afectos, saberes, competencias
adquiridas y desarrolladas por el estudiante y que han sido previamente
seleccionadas en el curriculo, plasmados en la planificacién didactica y desarrollados
en la actividad educativa y el aprendizaje ha de entenderse como el propésito de
formacion que no esta adscrito exclusivamente a la dimension cognitiva, Sino

también a las afectivas, psicomotora y actitudinal.

Por esta razén, desde el modelo de transmision-recepcion que ha predominado en la
educaciéon secundaria, la evaluacion del aprendizaje se ha considerado como una
actividad relativamente independiente, una evaluacién que no entraba en juego hasta
una vez acabado el proceso de ensefianza-aprendizaje cuando se procedia a valorar
el producto resultante (Santos Guerra, 1996). Pero desde una perspectiva

constructivista, la consideracion de la evaluacibn como parte integrante y
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fundamental del proceso de ensefianza-aprendizaje no puede seguir persiguiendo
exclusivamente la calificacion final de un proceso desconocido, sino que ha de
permitir explicar, comprender e intervenir en el proceso para optimizarlo y favorecer
asi la calidad del aprendizaje resultante. De esta manera, la actividad evaluadora ha
de estar presente durante todo el proceso, formando parte y complementandose con

las actividades de ensefianza-aprendizaje.

El sentido no sélo esta orientado a identificar necesidades y detectar dificultades,
sino mas bien a recuperar y reorientar el pleno sentido formativo del proceso

educativo (Prieto y Contreras, 2008).

En general, se entiende que no sélo consiste en proporcionar informacion respecto a
los aprendizajes de los estudiantes, sino también en proporcionar indicios sobre la

eficacia de la ensefianza (Jackson, 2002).

3.6 Creencias sobre la evaluacién en matematicas.

La evaluacion esta adscrita al pensamiento y practica del profesor, y en éste, la
concepcion de evaluacion ha tenido significados y sentidos muy diferentes en
distintos tiempos y ambitos geogréaficos. Como parte de su desarrollo socio-historico,
la concepcién de evaluacion y su practica han evolucionado en razon de los cambios
de paradigmas, las teorias psicologicas y del aprendizaje, el concepto de educacion,
y en la misma medida que han evolucionado las instituciones educativas. (Pérez y
Carretero, 2009).

Como actividad adscrita al profesor, la evaluacion queda condicionada en un primer
momento por su forma particular de ver y entender la educacion, el conocimiento, la
ensefianza, el aprendizaje y la escuela. “La practica evaluativa pasa por el filtro de la
vision, prejuicios, limitaciones y carencias propias del profesor asi como a sus
talentos, habilidades y conocimientos adquiridos tanto a través de la practica y la
experiencia como por su formaciéon docente.” (Martinez, 2013, p.46). Es decir, las

actuaciones del profesor en los procesos de ensefianza y evaluacion tienen como
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base, casi siempre implicitas, sus creencias y concepciones y el conocimiento

profesional, de caracter tedrico-cientifico, adquirido en su formacién docente.

Por esta razon, L. Rico (1995) manifiesta que “el estudio del pensamiento del
profesor de matematicas sobre evaluacién es un tema de interés, tanto por las
necesidades curriculares actuales como por sus conexiones con las corrientes de

investigacion en educacion matematica” (en Filloy, 2003, p.193).

Enfocar la evaluacion adoptando criterios de calidad, implica algunas dificultades
para los profesores que los asumen y los quieren aplicar. Estas dificultades se
derivan principalmente de la falta de referentes practicos, de la disminucién de datos
cuantificables, objetivables y “fiables” implicito de las creencias y de los criterios de
evaluacion de los profesores repercutiendo de alguna manera a que el cambio

educativo sea un proceso lento y dificil.

Por otra parte, la adopcién de unos criterios de evaluacién determinados parece
mantener una estrecha relacion con las concepciones epistemoldgicas que sostienen
los profesores sobre la ensefianza y el aprendizaje (Biggs, 1995, 1996 en Pérez y
Carretero, 2009). Aunque no es mi objetivo analizar detalladamente estas
concepciones, resulta interesante destacar la influencia que tienen en las decisiones
gue toman los profesores sobre la evaluacidon y, consecuentemente, en el

conocimiento que construye el alumno.

Parece evidente que si un profesor cree que el aprendizaje es una actividad
memoristica opte por unos criterios de evaluacion centrados basicamente en la
cantidad de conocimiento y en la fidelidad de la informacién reproducida, asi como
gue formule demandas que impliquen procesos cognitivos como la memorizacion, el
reconocimiento o el recuerdo. La informacion asi obtenida se limita a los aspectos del
aprendizaje mas facilmente cuantificables, pero dificilmente permitira conocer si el
alumno es capaz de pensar de manera critica sobre el contenido. (Pérez y Carretero,
2009).
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Es también a través de este proceso donde se formulan demandas “de calidad” a los
alumnos, que hagan referencia no a la informacion memorizada, sino al
establecimiento de relaciones entre conceptos, al uso de estrategias en la resolucion
de problemas y, en definitiva, que apelen a un pensamiento critico (Jorba y Casellas,
1997; Sanmarti, Jorba e Ibafiez, 1999; Coll, Barbera y Onrubia, 2000).

Ademas, debe estar presente que la evaluacion tiene incidencias y consecuencias
directas en los estudiantes, ya que ésta cumple con una funcién certificadora que da
cuenta del rendimiento académico del estudiante y es el referente que sirve de base
para aprobar y reprobar. Tiene implicaciones que trascienden a una dimension social
ya que a través de la evaluacion, los profesores y las instituciones dan cuenta a la
sociedad de la calidad formativa con que estos se integran a la sociedad. El punto de
partida de todo este entramado de practicas, incidencias y consecuencias lo

constituyen las creencias y las concepciones sobre evaluacion. (Martinez, 2013).

Finalmente los profesores tienen un sistema de creencias a los cuales recurren para
entender el mundo, actuar en él y resolver los problemas que este le plantea. Estos
sistemas de creencias actian no solo en la vida cotidiana, sino también son
aplicados en el ambito profesional y sirven para actuar sobre las situaciones de
ensefianza, aprendizaje y evaluacion (Rico, 1995). Los profesores a menudo
recurren a sus creencias sobre todo cuando el conocimiento de algo es incierto, y
toman preponderancia ante la falta de conocimientos especificos ya sea porque el
profesor carece de formacion o tiene una formacién deficiente, en este caso, en el

area de la evaluacion. (Martinez, 2013).

Con un enfoque de mejora hacia la practica en cuanto a medicién y evaluacién
educativa, una de las acciones necesarias ha de consistir en determinar las
creencias de los docentes al respecto, pues como indican Clark y Peterson, citados
por Rico y Gil (2003), esto permitira que sean mas reflexivos y aprovechen la

evaluacién como mecanismo de construccion social de la competencia matematica.
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A partir de lo revisado se eligio el cuestionario de “Creencias sobre la evaluacion en
matematicas” de Rico, L. y Gil, F. (1995) que contiene un total de 10 oraciones que
dan inicio a pequefios grupos de items (41 items en total), para que se les asignen
un puntaje del 1 al 5 en la escala de Likert al valorar de las creencias de los

profesores con relacion a la evaluacién en la materia de matematicas.

Sin embargo, para tener acceso al material completo de este trabajo de
investigacion, se tuvo que solicitar los anexos de esta investigacion a la biblioteca de
Madrid.

Los temas que contiene el cuestionario son:

= Objeto de evaluacion

= Objetivo de evaluacion

= Evaluadores

» Instrumentos de evaluacion

= Resultados de evaluaciéon

= Aspectos de evaluacion en matematicas

= Dificultades de la evaluacion

= Libro de texto de matematicas

= Evaluacion en el profesor de matematicas

= Evaluacion sobre los centros educativos

3.7 El curriculum

Segun Gimeno Sacristan (1995), el curriculum es una opcion cultural con contenido

del sistema educativo, para un nivel escolar o para un centro educativo en concreto.

Gimeno, define el curriculum como “el curriculum, en su contenido y en las formas a
través de las que se nos presenta y se les presenta a los profesores y a los alumnos,

es una opcion histéricamente configurada, que se ha sedimentado dentro de un

70



determinado entramado cultural, politico, social y escolar; esta cargado, por lo tanto,

de valores y supuestos que es preciso descifrar’ (1995, p.18).

A través de esta definiciobn el autor pretende analizar en toda su complejidad la
cualidad del aprendizaje pedagdgico escolar en tanto éste se nutre de los contenidos
gue componen los curricula, de los formatos que adopta el curriculum y de las

condiciones en las que se desenvuelve.

Este concepto de curriculum sugiere la existencia de tres grandes grupos de
problemas o elementos en interaccidon reciproca, que son los que concretan la

realidad curricular, es decir, la cultura de la institucion educativa:

El primero es el aprendizaje de los alumnos en las instituciones educativas. Se
organiza en funcion de un determinado proyecto cultural; el curriculum es ante todo,
una seleccion de contenidos culturales peculiarmente organizados, que estan
codificados de forma singular. Los contenidos y su organizacion, son parte integrante

del proyecto.

En el segundo se menciona que el curriculo como proyecto cultural, se realiza dentro
de unas determinadas condiciones politicas, administrativas e institucionales, porque
la institucién educativa es un marco institucional organizado, que proporciona una
serie de reglas que ordenan la experiencia que tanto alumnos como profesores
tienen en ese proyecto. El curriculum en la practica no tiene valor, sino en funcion de
las condiciones reales en las que se desarrolla, en tanto se plasma en practicas

concretas de muy diverso tipo (Sarmiento, nd, en Gimeno, 1998).

En el tercero tanto el proyecto cultural como las condiciones institucionales estan a
su vez, culturalmente condicionados por una realidad mas amplia, una estructura de
supuestos, ideas y valores que apoyan, justifican y explican la seleccién cultural. El
curriculum se selecciona dentro de un marco social, se realiza dentro de un marco
escolar y adopta una determinada estructura, condicionada por esquemas que son la

expresion de una cultura psicopedagogica.
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Detras de todo curriculum existe una determinada concepcion curricular que consiste
en una orientacion tedérica que es la sintesis de una serie de posiciones filoséficas,
epistemoldgicas, cientificas, pedagodgicas y de valores sociales. (Sarmiento, nd, en
Gimeno, 1998).

Ademas Gimeno Sacristan considera que “los aspectos fundamentales que se debe
cuidar la formacion del profesor pueden sistematizarse en los grandes apartados

siguientes:

1. Conocimientos cientificos correspondientes a las areas del curriculo de la
EGB.
Conocimientos y destrezas de orden psicopedagogico.

3. La practica educativa” (1995, p.13).

Desde el punto de vista practico, la vision de la matematica que presenta el curriculo
normativo puede estar o no en consonancia con la del profesorado y con la del
alumnado e influir en mayor o menor grado en el curriculo impartido, esto es, en el
modo en que se acercan a esta ciencia, en la seleccion de actividades y recursos, en
la forma de aprender, en la intervencidon del profesorado, en la manera de organizar
la clase, de afrontar la actividad mateméatica, de resolver problemas, etc. del
profesorado y del alumnado que se desarrollan en la clase, unas veces responden a
intencionalidades explicitas, queridas o buscadas, y otras veces no, es lo que se
llama curriculo oculto. “Pero entre el curriculo disefiado y desarrollado por el
profesorado y lo que realmente asimilan los alumnos, suele haber divergencias y
desajustes. Estos desajustes se explican porque el alumnado reconstruye su propia
vision de la matematica, sus propios conocimientos, a partir de sus experiencias, de

lo que ya sabe y de sus creencias” (Vila 'y Callejo, 2004, p.46).

Lo que realmente ha asimilado el alumnado del proceso de ensefianza/aprendizaje

es lo que llamamos curriculo logrado.
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3.8 Creencias de maestros sobre el curriculum

En los apartados anteriores se mencioné los cambios paulatinos que se han dado
sobre las creencias de la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas, con la
finalidad de interpretar los diversos aspectos del trabajo de los profesores. Por lo que
en este apartado me enfocaré a describir la manera de como las creencias impactan

en la practica educativa con respecto al curriculum.

El estudio de las creencias ha formado parte de la comprension de como los
profesores caracterizan su trabajo, en el cual a su vez es importante para el
entendimiento de las practicas y decisiones en la sala de clases. Un rasgo importante
de las creencias es su relacion con la practica docente.

Pero “por qué prestar atencién a las creencias” (Vila y Callejo, 2004, p.46) primero,
porque las creencias estan presentes en los tres niveles del curriculo: el pretendido o
normativo, el impartido y el logrado. Segundo, las creencias del profesorado regulan
sus decisiones y la planificacion, desarrollo y evaluaciébn de los procesos de
ensefianza/aprendizaje.

En el siguiente cuadro se muestran los tipos de creencias que se dan en cada uno de

los anteriores y quiénes las tienen.

Niveles del curriculo y tipos de creencias

_ ) _ _ Quiénes las
Niveles de curriculo Tipos de creencias )
mantienen
Disefiadores del
curriculo nacional o
Posiciones epistemoldgicas y autonoémico.
Curriculo pretendido tedricas epr|C|ta§ facerca delo Depgrtarnentos o]
gue es la matematica, de su seminarios de
ensefianza y aprendizaje. matematicas.

Profesorado (nivel de
planificacion)

Creencias explicitas del Profesorado (nivel de

Curriculo impartido
profesorado. desarrollo del
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Creencias implicitas que forman | curriculo)
parte del curriculo oculto: cultura
del aula (valores, formas de
proceder, etc.), criterios para la
seleccion de actividades, de
materiales, para la evaluacion, la
intervencion educativa, etc.

Creencias explicitas e implicitas
Curriculo logrado del alumnado, a veces no Alumnado
deseadas por el profesorado

Fuente: (Vila y Callejo, 2004, p.47)

Las creencias que aparecen en cada uno de estos niveles guardan alguna relacién
entre si, como veremos mas adelante, pero esta relacibn no es consistente ni
jerarquica, es decir, se pueden sostener creencias contradictorias y de las del primer

nivel no se deducen las del segundo, ni de éste las del tercero (Vila y Callejo, 2004).

Los estudios en esta linea de investigacién son muy numerosos, una mayoria se
basa en las creencias sobre la ciencia, su ensefianza y aprendizaje, trata de describir
y analizar el pensamiento y la accion, y las relaciones entre el pensamiento y la
accion. En este sentido, segun Rodriguez (nd), Keys, (2007) y Fives y Buehl, (2008),
identificaron que existen una diversidad en creencias detras de cada préctica
docente, que implican en las distintas formas de comprender ¢ qué es la ciencia?, el
aprendizaje, la ensefianza y la evaluacion. De ahi, que hay autores que sefialan la
importancia que tiene entender la influencia de las creencias sobre la percepcion de

los profesores en su conocimiento y la capacidad de la ensefianza.

Mansour (2008) sefiala que las creencias del profesor y sus practicas no pueden ser
examinadas fuera de su contexto, y que ademas son consideradas en su conjunto
claves para la mejora de los procesos de ensefianza-aprendizaje y el éxito de las

reformas educativas (En Van Driel, Bulte y Verloop, 2007).
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Contreras (2004) en ¢,Qué creencias curriculares tienen los profesores de ciencias de
secundaria chilenos en relacion al contenido? Un estudio exploratorio, identificé en
un primer acercamiento qué aspectos curriculares de los profesores permiten
ubicarlos en un modelo tradicional o en un modelo alternativo, en el sentido, que
buscaban reflexionar sobre aquellos elementos que favorecen u obstaculizan el
conocimiento y el desarrollo profesional de los profesores de ciencias. Al final
concluyeron que los profesores se muestran mas constructivistas en pensamiento
gue en accion, debido a que parecen tener claro cuél es la naturaleza y origen del
conocimiento cientifico, sin embargo, no lo logran diferenciar del conocimiento
escolar, porque, una mayoria cree que entrega un conocimiento actualizado, objetivo
y verdadero, es decir, considera que entregan conocimiento cientifico en el aula, lo
cual se confirma con el hecho de que en la practica esquematizan y reducen los

contenidos a conceptos mas simples.

En otras palabras, hay que indicar qué y como determinados aspectos del
pensamiento de los profesores favorecen u obstaculizan su desarrollo y conocimiento
profesional. En este sentido, Contreras (2008) cita a Bullough (2000) para sefialar
gue “las creencias subyacen bajo los habitos de accion e interaccion [...]. En efecto,

todo conocimiento tiene su origen en las creencias [...]" (p.4).

Mas adelante declara que existe un conjunto de creencias curriculares con respecto
a: qué ensefiar (contenidos), cobmo ensefar (metodologia) y, qué y como evaluar
(evaluacion), las cuales se consideran fundamentales a la hora de mejorar e innovar

en la formacion de los profesores (Contreras, 2013).

Sobre los contenidos la investigacion sefiala que los profesores creen importante el
dominio conceptual, en particular el método cientifico, dando poca importancia a los
contenidos procedimentales, actitudinales, ideas previas y/o aspectos de la vida

cotidiana (Garcia-Ruiz y Orozco, 2008; Peme-Aranega, Mellado, De Longhi, Moreno
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y Ruiz, 2009). Esta visién se relaciona con la seleccion y organizacion del el

contenido y, por lo tanto, con sus fuentes (Garcia-Ruiz y Orozco, 2008).

Con respecto al contenido, Llinares y Sanchez (1990) sefalan que el conocimiento
que debe poseer un profesor es un contenido determinado para poderlo ensefiar, lo
cual requiere unas caracteristicas especiales de tal forma que le permitan
transformarlo en materia de ensefianza. Son dos las trasformaciones del contenido
gue se realizan en el proceso de ensefianza-aprendizaje: del contenido como
disciplina cientifica a contenido para ensefiar (que algunas veces se le propone al
profesor directamente a través de los libros de texto) y del contenido para ensefiar a

contenido aprendido.

En la metodologia los profesores tienden a creer que lo importante es ligar las
actividades a la explicacion del profesor. De hecho, las actividades son consideradas
como un vehiculo para llegar a los contenidos y, por lo tanto, centradas en los
conceptos y comprobacién de la teoria ensefiada en clases (Bartholomew, Osborne y
Ratcliffe,2004).

En este sentido, los profesores tienden a considerar que siempre es preferible seguir
los criterios establecidos en los programas. Ademas, pese a la existencia de otros
materiales y recursos, los mas usados son la pizarra y el libro de texto, porque se
consideran los mas adecuados (Azcarate y Cuesta, 2005; Gonzélez, Martinez

Losada y Garcia, 2006). Sobre evaluacion, se sefiala una tendencia marcadamente

tradicional en las creencias de los profesores, donde las pruebas y/o examenes

escritos son fundamentales (Fernandez, Medina y Elortegui, 2002).

De esta forma, Garritz, (2014) menciona que las creencias y las actitudes hacia la
ciencia se han convertido en una razén prioritaria para interpretar los diversos
aspectos del trabajo de los profesores, incluyendo la planeacion de las lecciones; la
ensefianza y la evaluacion; las interacciones con los pares, los padres y los
estudiantes; su desarrollo profesional y las formas en las que implementan las

reformas educativas.
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Estos resultados son similares a los encontrados en diversas investigaciones (Martin
del Pozo, 2001; Martinez Aznar et al., 2001, 2002; Gil y Rico, 2003; Moreno y
Azcarate, 2003; Luna 2007; Mellado et al., 2008). Esta tendencia se relaciona con
diversos aspectos curriculares, pero sobre todo con la identidad del contenido
escolar, la planificacion, la utilizacion de diversos recursos y la finalidad de la
evaluacion (Porlan; et al., 2002). Ademas, la relacién entre las creencias de lo que se
debe hacer y lo que se cree hacer indica qué principios orientan las decisiones de los
profesores y qué aspectos curriculares son considerados importantes para la
ensefanza (Pozo; et al., 2006).

En esta linea, la investigacion de Rodriguez (nd) sefiala que se encontrd
incoherencias en lo que sefialan los profesores chilenos qué deben de hacer, entre lo
gue declaran que haran y sus practicas, asi como también los tipos de relaciones
existentes. Por lo que en definitiva, la manera de pensar del docente esta
impregnada de toda una serie de variables que van conformando su modelo tedrico y
practico de la ensefianza. Asi, analizando en profundidad las dimensiones que
configuran un modo de actuar y las repercusiones que éste tiene en el aprendizaje
de los alumnos, tanto desde el punto de vista académico como social, se podria

concretar los puntos de conexion entre la teoria y la practica.

3.9 Creencias de maestros sobre el curriculum de matematicas.

El curriculum de mateméticas en la educacion secundaria ha sufrido diversos
cambios en los planes y programas de nuestro pais, como por ejemplo en las
décadas de los cuarenta, México experimentd una renovacion en la forma de ver a la
educacion. Las reformas econdmicas impulsadas por Miguel Aleman propiciaron la
observacion de una mateméatica para el ejercicio de una profesién, de una
matematica con espiritu formador, sin embargo, en los hechos los libros de texto se

basaban en la idea de la repeticion mecanizada de algoritmos, como ruta segura
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para el logro de una comprension de la tematica. Con los afios esta idea fue
revolucionando, actualmente tanto los programas, material educativo y concepciones
tienen un enfoque constructivista, donde el alumno participa para la construccion de

sSu conocimiento.

Los profesores de matematicas son la piedra angular en el éxito de cualquier
programa para mejorar la calidad del aprendizaje de las matematicas. Lo que ellos
piensen, hagan o sientan en relacibn con la ensefianza debe ser objeto de
consideracion de quienes impulsen estos programas (Lebrija; Flores y Trejos, 2010).
En este contexto, en sus intentos de describir las componentes del conocimiento del
profesor distinguen tres grandes categorias:

= El conocimiento de la materia

= El conocimiento de contenido pedagdgico, y

= El| conocimiento del curriculum.

En relacion a la tercera categoria del conocimiento, el conocimiento del curriculum,
incorpora el conocimiento de los materiales curriculares alternativos para una
determinada nocion, el conocimiento del curriculum de otras disciplinas escolares
gue se desarrollan en paralelo a las nociones de matematicas que el profesor esta
trabajando en su aula, lo que le permitira realizar aplicaciones, y el conocimiento del
curriculum matemético de los cursos anteriores y siguientes. Por lo tanto pensar en
la materia a ensefiar el profesor no debe tener s6lo en cuenta su estructura
(declarativa o de procedimiento) y los rasgos especificos del aprendizaje de las
nociones concretas, sino que también debe de reconocer e identificar la forma en
gue estas nociones estan organizadas y relacionadas dentro del curriculum. Este
componente del conocimiento del profesor, tiene una relativa importancia ya que,
normalmente, los libros de texto de los nifios suelen presentar el disefio curricular
como un producto cerrado al profesor lo que facilita que éste se centre solo en las
lecciones individuales perdiendo la perspectiva global y coordinada de todo el

curriculum, lo que implica que el contenido mateméatico se presente parcelado y no

78



conectado entre si. El aprendizaje de conceptos y procedimientos de forma aislada
no ayuda a que los nifios consigan una comprension de la estructura matematica
(Llinares y Sanchez, 1990). “Debido a esta situacion es por lo que la componente
“conocimiento del curriculum” como ha sido descrito anteriormente se constituye en
una de las caracteristicas diferenciadoras y especificas al hablar del conocimiento
profesional del profesor” (Llinares y Sanchez, 1990, p.89).

La investigacion ha mostrado que las creencias de los profesores acerca de como
debe ser la ensefianza de las matematicas o como la aprenden los alumnos o la
naturaleza de este conocimiento, influyen en la adopcién de los planteamientos
hechos en las reformas educativas (Thompson, 1992). Es decir, las creencias no
cambian por decreto; por ello, cualquier programa orientado a cambiar la manera
como se ensefian las matematicas en el aula debe partir de conocer, luego entender

las creencias de los profesores y después propiciar un cambio.

Lebrija, Flores y Trejos (2010), sefialan que las matematicas se encuentran dentro de
un curriculo escolar que las define de determinada manera, también el maestro las
define de cierta manera. De acuerdo con diferentes investigadores (Fennema y
Franke, 1992; Cooney, Shealy y Arvold, 1998; Andrews y Hatch, 1999; Schoenfeld,
1998), ambas concepciones, la del curriculo y la personal, forman parte de las
creencias sobre como ensefiar matematicas y como las aprenden los alumnos. Por

ello podemos percibir distintos tipos de creencias, como:

» Creencias acerca de las matematicas. Se pueden representar como un
continuo donde, en uno de sus extremos, se ubica la creencia de que las
matematicas son un conocimiento cierto y absoluto constituido por una
coleccion de conceptos fijos e infalibles que deben ejercitarse y memorizarse
para entender su empleo y, en el otro extremo, se ubica la creencia de que el
individuo inventa o crea el conocimiento matematico de acuerdo con las
necesidades de la ciencia o de la vida diaria, por lo que éste se modifica

continuamente y esta en constante revision e innovacion.
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» Creencias acerca de como se aprende matematicas. También pueden
ubicarse en un continuo; en un extremo, la creencia de que el alumno juega
un papel activo en la construccion de su conocimiento, por lo que debe
propiciarse que los alumnos desarrollen sus fortalezas y analicen y discutan
entre puntos de vista alternos sobre la solucion de problemas o la realizacion
de ejercicios y, en el otro extremo, la creencia de que el alumno es un receptor
de conocimientos, por lo que deben emplearse practicas como dictar notas o
hacer ejercicios, previo el modelamiento de su solucion por parte del profesor.

» Creencias acerca de la ensefianza. En este continuo, se cree que el papel del
profesor es transmitir el conocimiento, se ve la ensefianza como el proceso
central para adquirirlo y se cree que los alumnos deben ejercitar y memorizar
conceptos y procedimientos. En el otro extremo, se cree que ensefar a los
alumnos implica que aprendan a pensar como los mateméaticos y que la
ensefianza debe orientarse a comprender conceptos y procedimientos como
un medio para resolver problemas, se cree, asimismo, en la necesidad de
adecuar la ensefianza a las cualidades del conocimiento y las caracteristicas
cognoscitivas y afectivas de los alumnos, estan las creencias de que el
profesor es guia del aprendizaje de los alumnos, por lo que el profesor

propicia la participacién activa de los alumnos a construir su conocimiento.

Si se adopta un curriculo con orientacidon constructivista, seria muy interesante
conocer el apego de los profesores de matematicas a los principios anteriores, tanto
para el desarrollo de propuestas de formaciébn como para comprender sus aciertos o

limitaciones en su practica docente (Lebrija, Flores y Trejos, 2010).

También se ha introducido la nocion de comunidad de practica planteada por
Wenger, McDermott y Zinder (2002, en Lebrija; Flores y Trejos, 2010), que se refiere
a grupos de personas que comparten preocupaciones, problemas, aspiraciones y
necesidades. Por ejemplo, se ha indagado sobre que los profesores pueden

compartir sus creencias por varias razones: experiencias de formacion compartidas;
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politicas educativas y planteamientos curriculares oficiales que norman su practica;
metas y actividades profesionales similares; preocupaciones y expectativas
comunes; similitudes en los contextos institucionales; situaciones de comunicacion e

intercambio de experiencias comunes.

En la mayoria de las investigaciones sugiere que seria importante analizar si los
afios de experiencia en la docencia influyen en las creencias de los profesores,
partiendo del supuesto de que la experiencia en una comunidad de practica es una
fuente de influencia en la manera como los profesores se aproximan a la ensefianza
(Contreras, 2008).

Los profesores necesitan participar en su comunidad de préactica (Wenger,
McDermott y Zinder, 2002), donde puedan analizar las implicaciones de sus ideas,
discutir con pares y expertos las fortalezas o debilidades de las propuestas
curriculares e idear maneras de llevarlas a la practica, pero sobre todo, contar con un
acompafiamiento para determinar y alcanzar sus propios propdsitos en relacion con
el curriculo.

La mejora de la ensefianza de las matematicas pasa necesariamente por la mejora
de la formacién de los profesores de matematicas (tanto permanente como inicial). El
determinar el modelo de profesor que se desea formar (Llinares y Sanchez, 1989)
debe ser completado por la necesaria clarificacién, desde una posicion cientifica, de
los contenidos y métodos en los programas de formacion (inicial y permanente).

Sin embargo, algo que no se contempla al momento de hacer los cambios
curriculares sobre la formacion y la actualizacion docente, es que los profesores no
cambian sus esquemas de conocimiento, ni Sus creencias, ni sus estrategias de
ensefianza después de un curso de algunas horas o dias, ni llegan a comprender el
proceso de aprendizaje de sus alumnos con informacién abreviada de psicologia
educativa ni a modificar sus practicas de ensefianza con una serie de

recomendaciones, Sino que:

hay una gran distancia entre los logros obtenidos y la preocupacién por mejorar la formacion
de los docentes y la ensefianza de las matemdticas, siguiendo tendencias educativas
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mundialmente aceptadas; existe una presién social muy fuerte hacia los docentes, y mejorar la
ensefianza representa un desafio enorme, dados los indices de reprobacién y la necesidad de
crear una vision distinta de lo que representa ensefiar y aprender matematicas (Lebrija, Flores
y Trejos, 2010, p. 38).

La verdad es cruda, en cuanto a que estos factores han repercutido en muchos
contextos educativos y por cierto en la enseflanza de la ciencias. Esto se hace
notorio, cuando la innovacion curricular no ha llegado a implementarse en las aulas y
la practica sigue atrapada en modelos que tienden a perspectivas tradicionales de
ensefianza (Contreras, 2010; Murillo, 2006). En esta linea, y aunque los resultados
de la evaluacion docente muestra que mas de un 70% de nuestros profesores es
competente o destacado respecto a organizacion de la unidad, estructura y ambiente
de la clase, en otros docentes, dichos resultados poco se relacionan con los logros

alcanzados por los estudiantes (Contreras, 2016).

Podria pensarse que el docente no tendrd ninguna dificultad para poder llevar a cabo
su labor y que los resultados deberian ser éptimos. Sin embargo, de acuerdo a Ojeda
(2001) existe otro aspecto que no podemos dejar de lado, el material educativo. La
autora sefala que los cambios realizados en los planes y programas, sobre el apoyo
de los libros del docente y acerca de los cursos que han recibido los profesores
sobre los nuevos materiales, el docente sigue mostrando una resistencia a apoyarse
en esos materiales; “en muchas ocasiones tiene un desconocimiento en cuanto a su
uso en la practica cotidiana, ya sea porque sigue con la idea de que todo lo que
viene de la parte oficial “no sirve”, o porque el utilizar dichos materiales requiere de
un poco mas de esfuerzo por parte de éI” (Ojeda, 2001, p. 23). Este esfuerzo se
requiere tanto en la planeacibn de sus actividades como en la superacion
profesional, lo cual implica tiempo, que el docente no dispone. Ademas, que al
percibir un sueldo que no cubre sus necesidades, con frecuencia trabaja doble turno;
en muchas ocasiones debe atender dos grupos y de diferentes grados. Esta

situacion lo conduce a “ahorrar” tiempo y esfuerzo para cumplir con ambos trabajos.
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Finalmente, al docente se le ha creado una cultura de la desconfianza, debido a los
diversos cambios que sexenio a sexenio se han generado en el ambito educativo,
dandole una imagen cada determinado lapso de “conejillo de indias” de los

experimentos de las administraciones en turno (Ojeda, 2001).

El tema de las creencias sobre el curriculum es muy poco explorado. Existen
investigaciones donde abordan las creencias sobre un tema en especifico del
curriculum, sin embargo no se ha explorado de forma general ni mucho menos sobre
el curriculum de matematicas. Por esta razén, no se incluyd el analisis de las
creencias del curriculum de matematicas como un tema aparte, pero si se
consideraron aspectos dentro de los cuestionarios “Creencias sobre la ensefianza y
el aprendizaje de las matematicas” y “Creencias sobre la evaluacion en

matematicas”.
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CAPITULO 4: METODOLOGIA

En este apartado se describira el tipo de investigacion que se realizo, la descripcion
de la muestra a la que se le aplicd los cuestionarios, las caracteristicas de los
instrumentos, asi como las categorias que se emplearon para cada uno de ellos.
También se hablard sobre los procedimientos tanto en la aplicacion de los

instrumentos como del analisis de los resultados.

4.1 Tipo de investigaciéon

El tipo de estudio de este trabajo de investigacion es de orden cualitativo asi como
cuantitativo. Por lo que se les pidi6 a una muestra pequefia de profesores de
matematicas contestar los cuestionarios “Perfil docente”, “Creencias sobre la
ensefanza y el aprendizaje de las matematicas” y “Creencias sobre la evaluacion en

matematicas”.

4.2 Participantes

En el presente estudio se trabaj6 con una muestra de cinco profesores de
matematicas de distinta formacién académica de la escuela secundaria, de tiempo

completo, no.34 “Eugenia Ledn Puig” ubicada en la Ciudad de México.

Los profesores con los que se trabajo fueron tres hombres y dos mujeres. La
preparacion profesional de los profesores son: tres de la licenciatura en matematicas
egresados de la Escuela Normal Superior de México (ENSM), uno es egresado de la
Universidad Nacional Autébnoma de México (UNAM) y cuenta con maestria en
Educacién y uno mas de la licenciatura en contaduria egresado del Instituto

Politécnico Nacional (IPN).

4.3 Instrumentos

Se utilizaron tres instrumentos:
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1. Perfil docente. (anexo 1)
2. Creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas. (anexo 2)

3. Creencias sobre la evaluacion en matematicas. (anexo 3)

4.3.1 Perfil docente

En la revision de la literatura sobre las creencias de los profesores en la ensefianza,
aprendizaje y evaluacion, se han encontrado que dentro de las investigaciones en
paises europeos no solicitan datos personales como formacion académica o estancia
laboral, ya que la formacién de sus profesores proviene de una misma institucion.
Unicamente lo han hecho aquellas investigaciones que provienen de paises (México,
Chile, Colombia, etc.) donde los profesores cuentan con diferente formacion y
egresan de diferentes instituciones. De ahi surge la necesidad de solicitar sus datos
personales y académicos para analizarlos e incorporarlos en sus investigaciones. Un
ejemplo de ello son los trabajos de Salas, E. (2012), Contreras, (2010), Inguanzo
(2010), entre otras.

Para este trabajo de investigacion se considerd necesario solicitar datos sobre su
trayectoria académica con la finalidad de conocer la poblacion actual que labora

dentro de las instituciones académicas de educacién basica de secundaria.

El cuestionario se obtuvo del trabajo de investigacion de Rosales Ma. (2008) sobre
Los conocimientos y creencias de maestros de primaria sobre el volumen y su
ensefianza. Es un cuestionario abierto, que consta de 12 preguntas y que contempla

los siguientes elementos:

Género

Edad

Preparacion profesional

Escuela en la que realiz6 sus estudios

Numero de afios de servicio ejerciendo la docencia

Numero de afios de servicio como profesor de matematicas en secundaria
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Grado que ha impartido
Categoria con la que cuenta en la institucion
Diplomado

Cursoltaller

4.3.2 Creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas.

Para el logro del primer objetivo general de este trabajo de investigacion: conocer
las creencias de los profesores que imparten la materia de matematicas en
secundaria sobre la ensefianza y el aprendizaje de la asignatura, se desarrollo el
cuestionario “Creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas”,
gue contiene un total de 18 oraciones que dan inicio a pequefios grupos de items (89
items en total), para que se les asignen un puntaje del 1 al 5 en la escala de Likert
para valorar las creencias de los profesores con relacion a la ensefianza y al

aprendizaje de los alumnos de secundaria en la materia de matematicas.

Para la elaboracion del cuestionario de creencias se comenzd a partir de la revision
de la literatura sobre trabajos que abordan el tema y/o directamente sobre
cuestionarios ya utilizados en otras investigaciones. El andlisis de los cuestionarios
implicé tomar en cuenta la redaccion de los reactivos, el método de procesamiento
de la informaciodn, el tipo de instrumento, la presentacion de la prueba, el tamafio y el

tipo de muestra.

La mayoria de estas investigaciones son trabajos doctorales realizados en Espafia,
Barcelona, Madrid, Chile y Colombia, por lo que para conseguir algunos instrumentos

se tuvo que recurrir a la Direccion General de Bibliotecas (DGB) de la UNAM.

No obstante, se localiz6 la investigacion de Salas, E. (2012) por el Centro de
Investigacion y de Estudios Avanzados (CINVESTAYV), en el cual se habia disefiado
un instrumento para profesores de matematicas en servicio de educacion secundaria
sobre las creencias en la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas, pero no se

selecciond por la estructura del cuestionario (preguntas abiertas y cerradas), por lo
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poco especifico de las preguntas y porque no abarcaban los temas de interés
(ensefianza, planeacion, errores, material didactico, aprendizaje, etc.). Por
consecuencia, surge la necesidad de disefiar un instrumento que contenga esos
temas, una estructura y cantidad de preguntas adecuadas y se dirija a los profesores

de matematicas en secundaria.

De esta manera se seleccioné el instrumento disefiado por Gil, F. y Rico, L. (2003)
en “Concepciones y creencias del profesorado de secundaria sobre ensefanza y
aprendizaje de las matematicas” e Inguanzo, G. (2010) en “Creencias de los
profesores de nivel de licenciatura sobre la naturaleza del conocimiento y los

procesos de ensefianza y aprendizaje”.

Con estos dos instrumentos se redisefid uno nuevo, integrando reactivos que se
consideraron relevantes y con los que no contaba el instrumento disefiado por Gil, F.
y Rico, L. (2003), mientras que éste instrumento no se modific6. Por lo que este

cuestionario no esta validado y se sugiere que sea validado con una muestra grande.
Los temas que contiene este cuestionario son:

» Naturaleza de las mateméticas

= Promocion de la materia

= Actitud y conocimientos del alumno
= Aprendizaje de las matematicas

= Metodologia de ensefianza

= Problemas matematicos

= Conocimientos sobre la ensefianza
= Material didactico en clase

= Contenidos matematicos en clase
= Dificultades de la ensefianza

= Actividades para la ensefianza de las matematicas
= Los errores

= Satisfaccion laboral
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= Objetivo de las matematicas

= Preparacion profesional docente

4.3.3 Creencias sobre la evaluacién en matematicas.

Se revisaron multiples trabajos en el tema de las creencias sobre la evaluacién y al
igual que en el instrumento anterior, se considerd para el andlisis de los cuestionarios
la redaccion de los reactivos, el método de procesamiento de la informacion, el tipo

de instrumento, la presentacion de la prueba, el tamafio y el tipo de muestra.

Ninguno de los trabajos de investigacion que se revisaron se enfocaba a la materia
de matematicas, la mayoria hablaba sobre la evaluacién en temas curriculares o de
alguna ciencia exacta (biologia, fisica, quimica). Si bien se podian hacer
adaptaciones para que los instrumentos se enfocaran a la materia de matematicas,
ninguno llend las expectativas, ya que les faltaba informacion o los items no eran los
pertinentes, hasta que se localizé el trabajo de investigacion elaborado por Rico, L.y
Gil, F. (1995) en Conocimientos y creencias de los profesores de matematicas sobre
evaluacion, su instrumento, ademas de ser enfocado a la materia de matematicas,
tocaba diversos temas sobre la evaluacion y por su amplia experiencia en el
desarrollo del tema de creencias se crey0 pertinente seleccionar este instrumento

validado y sin ninguna modificacion.

4.4 Aplicacién

Se aplicaron los tres instrumentos en dos dias, en las instalaciones de la secundaria
mencionada y durante las horas libres de los profesores, por lo que no a todos los

profesores se les aplicé al mismo tiempo.

En el primer dia se hizo la primera aplicacién a dos profesoras en un tiempo no
mayor a 35 minutos. La segunda aplicacién se realizé a un profesor en un tiempo de

25 minutos.
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En el segundo dia se hizo una sola aplicacién a los dos profesores restantes, con un

tiempo de 30 minutos.

4.5 Andlisis de datos

El andlisis de los datos se realiz6 en dos formas. La primera corresponde al analisis
cualitativo de las respuestas de los docentes participantes en el instrumento de “perfil
docente” con el objetivo de obtener informacion sobre su formacién académica y
laboral. La segunda forma se realizara un analisis cuantitativo, ésta comprende los
dos instrumentos “Creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje de las
matematicas” y “Creencias sobre la evaluacion en matematicas” vy la relacion de las
creencias de ensefianza y aprendizaje con las creencias de evaluacién en
matematicas. Es decir, identificar las creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje
de las matematicas, ubicarlos en las tipologias de Ernest (1989), conocer sus
creencias sobre la evaluacion en mateméticas y finalmente relacionar ambos

resultados (las tipologias con las creencias sobre evaluacion).
= Perfil docente

Para analizar los resultados arrojados del primer instrumento se disefid un cuadro
comparativo sobre la formacion y trayectoria académica de cada uno de los
profesores. La prueba es andnima, por lo que a cada maestro se le identificara con
las notaciones M1, M2, M3, M4 y M5.

Para el disefio del cuadro se retomard la siguiente informacién: género, edad,
preparacion profesional, escuela en la que realizd sus estudios, afios de servicio,

grado que ha impartido, cursos de matematicas tomados y el afio en el que los curso.
Al final del cuadro cuantitativo se analizara y describira la informacién obtenida.

=  Creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje de las mateméticas, creencias
sobre la evaluacion en matematicas y la relacion de las creencias de

ensefianza y aprendizaje con las creencias de evaluacion en matematicas.
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En esta parte se procedié de tres maneras distintas:

La primera, al cuestionario de “Creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje de las

matematicas” se le ubicé a cada oracién del instrumento (18) en las siguientes

categorias descritas por Gil, F. y Rico, L. (2003):

Oracion

Categoria asignada

Las matematicas son

Naturaleza del conocimiento

Es importante ensefiar y promover las matematicas

Utilidad del conocimiento

Los alumnos saben de matematicas cuando

Estructura del conocimiento

Para ti un buen alumno en matematicas es

Valoracion al alumno

Las matematicas se aprenden

Concepcion del aprendizaje

La mejor manera de ensefiar matematicas es

Concepcion de la ensefanza

De acuerdo a ti, un problema matematico es

Naturaleza del conocimiento

Para ensefiar matematicas el profesor debe saber Autopercepcion de
habilidades para ensefar

Cuando preparo materiales para la clase de | Material

matematicas

Los contenidos matematicos mas importantes son Contenidos

Cuando doy clases Autopercepcion de

habilidades para ensefar

Las principales dificultades en la ensefianza de las

matematicas son debidas

Responsabilidades

En

actividades

la ensefianza secundaria obligatoria, las

mas adecuadas para ensefar

matematicas son las que destacan

Actividades

Los errores sirven

Utilidad de los errores

Te sientes satisfecho de tu trabajo cuando

Trabajo en el aula

Se debe estudiar matematicas

Fines

La cualificacion de los profesores podria aumentarse

Formacion del profesor
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Acerca de mi preparacion profesional considero que | Naturaleza del conocimiento

Después, se considerard a Ernest (1989) para el analisis de todos los items, a

excepcion del grupo de items que corresponden a la categoria responsabilidades.

El autor sefiala que existen tres filosofias de las matematicas que forman la base del
sistema de creencias del docente: platonista, instrumentalista y resolutor de
problemas y argumenta, que las creencias de los profesores sobre la naturaleza del
conocimiento matematico y de los objetivos de la educacion matematica determinan
el modelo de ensefianza y de aprendizaje que éste adopta (Ernest, 1989). Por lo que
cada item que contenia el instrumento sera clasificado en cada una de las tipologias,

formando tres grupos de items, con la siguiente estructura:
Tipologia (no. de items, puntaje total de los reactivos®)

1. Resolutor de problemas (40, 200)
2. Platonico (25, 125)
3. Instrumentalista (22, 110)

Después, toda la informacion se capturé en una base de datos (Excel) que me
permita realizar las sumatorias de cada una de las tipologias, obtener el promedio y
el porcentaje. Este, me ayudara a determinar la tipologia que le corresponde a cada

profesor encuestado.

Por dltimo, se disefiaran cuadros, tablas o graficas que permitan describir de manera
individual la tipologia que le fue asignada a cada profesor, algunas de las
caracteristicas por las que fue ubicada en esa tipologia y las diferencias de
porcentajes en cada tipologia. En la categoria de responsabilidades, se realizard una
descripcion individual sobre lo que respondié cada profesor de las dificultades de las

matematicas, desde la perspectiva del docente.

> El puntaje total de los reactivos se obtuvo de la siguiente forma: se tomé el valor maximo de la escala de Likert
(5) y se multiplicé por el total de los items.
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Segundo, en el cuestionario “las creencias sobre la evaluacién en matematicas” Rico,

L. y Gil, F. (1995) se le ubic6 a cada item (41) en las siguientes categorias, mismas

gue fueron utilizadas en la investigacion de estos autores:

ftem

Categoria

Valorar el conocimiento de los alumnos

Conocimiento

Valorar el trabajo de los alumnos

Trabajo

Valorar la actitud hacia la asignatura

Actitud hacia la asignatura

Valorar las capacidades de los alumnos

Capacidades

Valorar la conducta de los alumnos Conducta
Valorar el curriculo curriculo
Valorar al profesor Profesor
Valorar al alumno Alumno
Valorar el contenido Contenido
Valorar los objetivos Objetivos

Valorarlos medios y materiales

Medios y materiales

Valorar las instituciones educativas

Instituciones educativas

Obtener informacion sobre el alumno y su

aprendizaje

Obtener informacién

Tomas decisiones sobre promocién, instruccion y

clasificacion

Toma de decisiones

Controlar en relacion con el proceso y con el

resultado

Controlar en relaciéon con el

proceso

Evaluadores internos al aula

Evaluadores externos al aula

Evaluadores externos al aula

Evaluadores externos

Utilizar los instrumentos y pruebas usuales

Instrumentos usuales

Utilizar instrumentos externos y pruebas generales

Instrumentos generales

Hay que dar prioridad al modo de comunicacion

Modo de comunicacion

Hay que dar prioridad al tipo de informe

Tipo de informe emitido
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Evaluar el conocimiento

Conocimiento

Evaluar el trabajo

Trabajo

Evaluar la actitud

Actitud hacia la asignatura

Evaluar las capacidades

Capacidades

Evaluar la conducta Conducta
Evaluar el contenido Contenido
Evaluar los objetivos Objetivos

Evaluar medios y materiales

Medios y materiales

Son debidas al evaluador Dificultades relativas al
evaluador

Son debidas al evaluado Dificultades relativas al
evaluado

Son debidas al proceso Dificultades relativas al

proceso de evaluacion

El criterio prioritario es la presentacion Presentacion

El criterio prioritario es el contenido Contenido

Se valora pro sus cualidades personales Cualidades personales

Se valora por su formacion cientifica y didactica Formacion cientifico-didactica
Se valora por su profesionalidad Profesionalidad

Se valora por su organizacion Organizacion

Se valora por su proyecto Proyecto

Se valora por sus profesores Profesores

Se valora por los alumnos Alumnos

A pesar de no realizar ninguna modificacion en el instrumento, no se podra analizar y
procesar la informacién como en el trabajo de investigacion de Rico, L. y Gil, F.
(1995) (andlisis de tipo descriptivo, factorial y cluster) debido a que la muestra no lo

permite, debido a que es muy pequefia, por lo que sélo se capturaran los resultados
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en una base de datos (Excel) que me permita realizar las sumatorias y el disefio de

cuadros para describir los resultados en los items.

Tercero, para la relacién de las creencias de ensefianza y aprendizaje con las
creencias de evaluacion en matematicas, una vez obtenido los resultados en los 2
cuestionarios anteriores, se procedera a disefiar una tabla, que en su primera fila
contenga las tipologias encontradas de Ernest, (1989) y en la primera columna las
categorias del cuestionario “Las creencias sobre la evaluacién matematica”, como la

siguiente:

Tipologias

Categorias del cuestionario de “Las creencias sobre la

evaluacion matematica”

Por dltimo, se rellenara con los datos obtenidos de las tipologias y se describira lo

observado en la tabla.

Para futuras investigaciones, se recomienda procesar la informacion de éste
cuestionario con el coeficiente de fiabilidad y generalizabilidad. Ya que la aplicacién
de este método estadistico, permitira dar una medida objetiva de la estabilidad de las
puntuaciones obtenidas frente a variaciones aleatorias, es decir, para medir esta
relacion “podemos plantearle una infinidad de posibles preguntas sobre el mismo
tema, e incluso con las mismas preguntas, las respuestas pueden variar
dependiendo de su atencion u otros factores. Las fuentes de error en este proceso
pueden ser de naturaleza determinista o aleatoria y afectan de diversa forma a

nuestras conclusiones y decisiones” (Diaz, Batanero y Cobo, 2003, p.3).

En el siguiente capitulo se mostrara un ejemplo de la forma de proceder para el

analisis de éste ultimo cuestionario.
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CAPITULO 5: ANALISIS DE RESULTADOS

En este capitulo se describiran los resultados obtenidos en los tres cuestionarios:
“Perfil docente”, “Creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas”
y “Creencias sobre evaluacion en matematicas” para posteriormente realizar una
relacion entre las creencias de ensefianza y aprendizaje con las creencias de

evaluacién en matematicas.

En el primer cuestionario, se describe la formacion y trayectoria académica de cada
uno de los profesores que participaron en la prueba de manera anénima. En el
segundo cuestionario se analizaron los resultados con las 3 tipologias que describe
Ernest (1989), ubicando a cada profesor en una de ellas, para describir su actuacion
dentro del aula. En el tercer cuestionario, se analizaran los resultados con las
categorias descritas por Rico, L. y Gil, F. (1995), para detallar la manera que

conciben la evaluacion en matematicas.

Finalmente, se realizara la relacion entre las creencias de ensefianza y aprendizaje
con las creencias de evaluacion en matematicas con la finalidad de obtener un
primer acercamiento sobre la supuesta correspondencia entre las tipologias de los
profesores de matematicas de acuerdo a la ensefianza y el aprendizaje con las

respuestas acerca de la evaluacion.

5.1 Formacion profesional

En este apartado se describiran los sujetos de la muestra a los que se aplicaron los

cuestionarios, en relacién con su formacion y trayectoria académica.
Las respuestas se muestran en el cuadro: Cuestionario de perfil docente.

CUADRO 1: Cuestionario de perfil docente.
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M1 | F |45 | Maestria UNAM, 13 1°y Matematicas, 2005-
en UDF 2° Tic's, Reforma 2018
educacion Educcativa 2011,

elaboracion de
rubricas. (mas
de 20)

M2 | F | 47 | Licenciatur | Escuela 24 1°,2° | Todos 1994-
aen Normal y 3° relacionados en | 2018
matematica | Superior de el area de
s México matematicas y

cursos que
manda la SEP.

M3 | M |56 | Contador Instituto 28 1°,2° | Cursos por parte | 1995-
publico Politécnico y 3° de SEP. 2018

Nacional Geometrizarte,
resolucion de
problemas
trigonometricos,
elaboracién de
gafricas, planes
y programas,
etc.

M4 | M | 41 | Licenciatur | Escuela 18 1°y Cursos 2003-
aen Normal 3° implementados | 2018
matematica | Superior de por SEP.

s México Robdtica 'y
ciencia en tu
escuela

M5 | M |49 | Licenciatur | Escuela 22 1°,2° | Cursos 1995-
aen Normal y 3° obligatorios de 2018
matemadtica | Superior de SEP.

s México Cursos de
Telmex,
Robatica,
herramientas de
computadora,
examenes en
linea, otros.
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El primer dato es que de los cinco profesores encuestados, tres tienen la licenciatura
en matematicas por la Escuela Normal Superior de México y dos mas provienen de
instituciones en educacion superior. Esto implica que al menos dos profesores en su
formacion inicial no tuvieron materias pedagoégicas (didactica general, organizacion
escolar, pedagogia, curriculum), es decir “profesionales sin formacioén especifica para
la docencia” (Sandoval, 2002, p.147). Sin embargo, uno de ellos, realiz6 sus estudios
de maestria en educacion y dentro del plan de estudios, existen materias

relacionadas con la docencia.

El segundo dato que se puede observar, es que los afios de experiencia de todos los
profesores van de los 13 a los 28 afios, con un rango de edad de 41 a 56 afios y
como se puede observar, quien posee la menor edad cuenta con el menor tiempo de
experiencia y quien tiene el mayor nimero de afios de experiencia es el que tiene

mayor edad.

El tercer dato es que la mayoria de los profesores ingresaron a la docencia por los
afos de 1994-1995, época en la que apenas se implementaba la reforma en

educaciéon secundaria en México (1993).

Otro dato es que todos toman los cursos de nivelacion pedagdgica mandados por
SEP desde su ingreso a la docencia, ademas de cursar algunos otros con costos y

gue son de su interés personal.

5.2 Cuestionario de “Creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje de las

matematicas”

El cuestionario de “Creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje de las
matematicas” pretende indagar sobre el tipo de creencias que poseen los profesores
de secundaria y de acuerdo a sus resultados ubicarlos en las tres tipologias descrita

por Ernest (1989), Resolutor de problemas (RP), Platénico (P) e Instrumentista (I).
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Por lo que cada item que contenia el instrumento fue clasificado en cada una de las

tipologias, formando tres grupos de items, con la siguiente estructura:

Tipologia (no. de items, puntaje total de los reactivos)

4. Resolutor de problemas (40, 200)
5. Platénico (25, 125)

6. Instrumentalista (22, 110)

Los resultados obtenidos se muestran en el cuadro de tipo de profesor.

CUADRO 2: TIPO DE PROFESOR (resultados en porcentaje).

instrumentista
(1

M1 M2 M3 M4 M5
Tipologi | Puntaje Puntaje Puntaje Puntaje Puntaje
% % % % %
a obtenido obtenido obtenido obtenido obtenido
g 0
g 87. 78. 95. 75. 88.
i) GE)E 175 157 191 150 176
g -39 5 5 5 0 0
a o
o o
S 84. 77. 87. 73. 92.
T~ 105 97 109 92 115
oL 0 6 2 6 0
©
o
81. 72. 89. 78. 83.
90 80 98 86 92
8 7 0 1 6

En el cuadro se muestran los resultados de los 5 profesores, cada uno con el puntaje

gue obtuvieron de la suma de los items y el porcentaje en las tipologias de Ernest

(1989).
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De manera general, se puede observar que de acuerdo al puntaje obtenido en la

prueba los profesores M1, M2 y M3 son resolutores de problemas, M4 instrumentista

y M5 platénico.

De forma particular, se puede afirmar lo siguiente:

7
L X4

>

o
25

X/
£ %4

M1: es un profesor resolutor de problemas con un 87.5%, un 84% de rasgos
platonicos y un 81.8% instrumentista. Se puede observar que entre cada
tipologia la diferencia entre los porcentajes es minima, ya que entre RP y P la
diferencia es de 3.5% y 5.7% entre RP e |, por lo que este profesor acepta a

cada tipologia con mas del 80%.

M2: es un profesor resolutor de problemas con un 78. 5%, un 77. 6% platonico
y un 72. 7% instrumentista. Entre cada tipologia la diferencia es minima, sobre
todo en la RP y la P, ya que existe un 0.9% de diferencia entre estas dos y un
5.8 % entre RP e |, por lo que este profesor acepta a cada tipologia con mas
del 70%.

M3: es un profesor resolutor de problemas con un 95.5%, un 89%
instrumentista y un 87.2% platonico. Se puede observar que la diferencia es
significativa entre cada tipologia y que es mayor que la de los dos profesores
anteriores, ya que entre RP e | es de 6.5% y entre RP y P es de 8.3%, por lo
gue este profesor acepta con mas del 95% la tipologia de RP y con mas del

80% las otras dos restantes.

M4: es un profesor instrumentalista con un 78.1%, un 75% resolutor de
problemas y un 73.6% platonico. Se puede observar que la diferencia entre
cada tipologia es minima, ya que entre | y RP existe un 3.1% de diferencia y
entre | y P es de 4.5%, por lo que este profesor acepta con mas del 70% cada

tipologia.
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% Mb5: es un profesor platénico con un 92%, con un 88% resolutor de problemas
y un 83.6% instrumentalista. Se puede observar que existe una diferencia
mayor entre la tipologia P con las demas, es decir, entre P y RP tiene una
diferencia del 4% y entre P e | del 8.4%, por lo que este profesor acepta ser

con mas del 90% P y con el 80% las demas.

En la muestra a pesar de ser pequefia se localizaron las tres tipologias de Ernest
(1989) y aunque todos los profesores tienen caracteristicas de todas las tipologias,
solo 3 profesores sobresalieron en sus resultados como resolutores de problemas,

como se muestra en la gréafica de porcentaje de puntaje por tipologia.

100
Porcentaje del puntaje por tipologia.

Resolutor de problemas Platonico Instrumentista

aM1 M2 BM3 EM4 BM5S

% EI profesor M3 fue quien obtuvo mayor porcentaje en la tipologia de resolutor
de problemas (95.5%) a comparacion de los demas profesores. Después
sigue M5 con un 88.0%, M1 con un 87.5%, M2 con un 78.5% y finalmente M4
con un 75.0%, por lo que esta tipologia es aceptada en todos los profesores

con mas del 95%.
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% EI profesor M5 fue quien obtuvo mayor porcentaje en la tipologia platonista
(92%) a comparacion de los demas profesores, le sigue M3 con un 87.2%, M1
con un 84%, M2 con un 77.6% y M4 con el 73.6%, por lo que esta tipologia es

aceptada en todos los profesores con mas del 70%.

s ElI profesor M3 fue quien obtuvo mayor porcentaje en la tipologia
instrumentista (89%) a comparacion de los demas profesores, después M5
con un 83.6%, M1 con un 81.8%, M4 con un 78.1% y M2 con el 72.7%. La
instrumentista fue la que obtuvo el mas bajo porcentaje en el mayor porcentaje
de todas las tipologias, sin embargo todos los profesores la aceptan con mas
del 70%.

Lo que se observa es que los profesores que se acercan mas a la metodologia que
plantea planes y programas de estudios segun la SEP son los resolutores de
problemas, ya que cuentan con muchas de las caracteristicas que se definen en los

objetivos del programa de estudios de Educacion basica secundaria de matemaéticas.

De esta manera se puede concluir que los profesores resolutores de problemas (M1,
M2 Y M3) son aquellos que sefialaron estar de acuerdo que la matematica es un
campo de la creacion e invencion humana, orientada a la resolucion de problemas en
matematicas. Son profesores que fungen el papel de facilitadores o mediadores en la
construccion del conocimiento matematico. Por lo que las matematicas son un
proceso de consulta e investigacion, es decir, no es un producto terminado, ya que
sus resultados estan abiertos a revision, en constante expansion de la creacion y de
la invencion humana; el énfasis se encuentra en las actividades que conduzcan a

interesar a los y las estudiantes en procesos generativos de la matematica.

El profesor instrumentalista (M4) conserva una vision de la matematica como una
caja de herramientas. El profesor con este tipo de vision enfatiza las reglas y los
procedimientos al ensefiar. De aqui se desprende un enfoque didactico centrado en

las habilidades y destrezas algoritmicas y computacionales. El fin que persigue la
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creacion del conocimiento matematico es el desarrollo de otras ciencias y técnicas,
por lo que la matematica es vista como un conjunto de hechos, reglas y habilidades

gue pueden ser utilizados en la ejecucion de algun fin externo (vision utilitarista).

El profesor platonico (M5) conserva una vision de la matematica como cuerpo
estético y unificado de conocimiento. La matematica no es una creacién sino un
descubrimiento. El profesor platonista ensefia enfatizando el significado matematico
de los conceptos y la légica de los procedimientos matematicos. Las matematicas
son descubiertas no creadas. Este punto de vista da lugar a un enfoque didactico

donde el alumno “recibe” el conocimiento.

Dificultades de la ensefanza

Con respecto a la pregunta: Las principales dificultades en la ensefianza de las
matematicas son debidas, los profesores respondieron lo siguiente:

Categoria item M1 | M2 | M3 | M4 | M5
163: a los alumnos 3 3 2 1 4
164: a la materia 3 1 2 2 1
Responsabilidades -
165: a los profesores 3 5 2 1 1
166: al sistema educativo 5 3 2 5 2

Se puede observar lo siguiente:

e Las dificultades en la ensefianza de las matematicas son debidas a los
alumnos, M5 respondio estar de acuerdo, M3 y M4 asumieron estar en total
desacuerdo y M1 y M2 se mostraron indecisos.

e Las dificultades en la ensefianza en matematicas son debidas a la materia,

cuatro de los profesores respondieron estar en desacuerdo y M1 indeciso.
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Las dificultades en la ensefianza en matematicas son debidas a los
profesores, solo un profesor asumio que es cierta (M2), mientras que todos los

demas respondieron estar en desacuerdo.

Las dificultades en la ensefianza de las matematicas son debidas al sistema
educativo, dos profesores respondieron estar totalmente de acuerdo (M1 y
M4), dos se mostraron en desacuerdo (M3 y M5) y M2 respondi6é estar

indeciso.

Finalmente, en este cuadro podemos concluir de manera general que los profesores

le atribuyen las dificultades en la ensefanza al sistema educativo, a los profesores y

a los alumnos, por lo que los profesores no tienen a un “culpable”, es mas, se podria

decir que no tienen claro si existe 0 no un responsable, por lo que se sugiere que

agui se realicen otras preguntas que describa su opinidbn de manera abierta respecto

al tema.

5.3 Cuestionario de “Creencias sobre evaluacion en matematicas”.

A continuacion describo el comportamiento de los profesores con base en sus

respuestas al cuestionario de “Creencias sobre evaluacion en matematicas” en los

siguientes apartados

1.

a bk~ 0N

Objeto de evaluacion: evaluacion general y evaluacion en matematicas
(cuadro 3y 4).

Evaluacion hacia los alumnos (cuadro 5y 6)

Instrumentos de evaluacion, comunicacion y el libro de texto (cuadro 7, 8y 9)
Las dificultades en evaluacién (cuadro 10)

Escuela-Profesor (cuadro 11y 12)

Al final se mostrard& un ejemplo aplicando el coeficiente de fiabilidad vy

generalizabilidad en este cuestionario.
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1. Objeto de evaluacion: evaluacién general y evaluacibn en matematicas.

En el cuestionario se plantean dos preguntas sobre el objeto de evaluacién, en la
primera se menciona la evaluacién de manera general y la segunda se refiere a la
evaluacion en matematicas. A continuacién se presentan los cuadros 3 y 4 que

contienen las respuestas de cada profesor:

CUADRO 3: ¢ Qué debe ser objeto de evaluacion? En la evaluacion es prioritario:

Categorias ftems | M1 M2 M3 M4 M5
conocimiento 11 5 4 4 4 4
trabajo 12 5 4 5 4 4
actitud hacia la asignatura 13 3 4 4 4 3
capacidades 14 4 4 4 5 4
conducta 15 3 1 4 3 2
curriculo 16 4 4 4 2 4
profesor 17 4 4 4 5 4
alumno 18 4 4 4 3 4
contenido 19 4 4 4 5 5
objetivos 110 4 4 5 5 5
medios y materiales 111 4 4 4 4 3
instituciones educativas 112 4 5 4 5 4

En la categoria de actitud hacia la asignatura (item 13) se puede observar que dos
maestros (M1y M5) contestaron estar indecisos y en lo que respecta en la conducta
s6lo un maestro (M3) acepté estar de acuerdo con evaluarla, mientras que los

demas, estan en desacuerdo y algunos nulos.

El profesor M4 contestd estar en desacuerdo en la evaluacion de la categoria
curriculum e indeciso en la de alumno, al igual que M5 en la categoria medios y

materiales.
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En el resto de las categorias los profesores se muestran estar de acuerdo con su

evaluacion.

CUADRO 4 ¢Qué aspectos deben evaluarse en matematicas? En matematicas es

prioritario:

Categorias item M1 M2 M3 M4 M5
conocimiento 122 4 4 5 3 4
trabajo 123 4 4 5 3 4
actitud hacia la asignatura 124 3 4 5 3 4
capacidades 125 4 4 4 4 3
conducta 126 3 1 4 3 2
contenido 127 4 4 4 4 2
objetivos 128 4 4 4 4 5
medios y materiales 129 4 4 4 4 3

En el cuadro anterior se muestran los resultados obtenidos en la pregunta que

corresponde a la evaluacion en matematicas.

En la categoria actitud hacia la asignatura se observa que dos profesores M1 y M4
se muestran indiferentes y en la categoria de conducta s6lo un profesor M3 se
mostré6 estar de acuerdo, dos neutros M1y M4 y los ultimos dos M2 y M5 en

desacuerdo.

El profesor M5 demostro estar indeciso en las categorias de capacidades y medios y
materiales, mientras que en la categoria de contenido esta en desacuerdo y el
profesor M4 contesto estar indiferente en las categorias de conocimiento y trabajo.

En el resto de las categorias los profesores respondieron estar de acuerdo con la

evaluacion de estas categorias en matematicas.
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En conclusion, en la categoria de actitud hacia la asignatura en ambos cuadros el
profesor M1 se mostrd indiferente, al igual que los profesores M5 y M4 pero
Unicamente en un cuadro. En lo que respecta a la categoria de conducta la respuesta
del profesor M3 fue la misma en ambos cuadros y en la categoria de medios y
materiales el profesor M5 respondid estar indiferente en la primera pregunta y en la

segunda, define su postura con un desacuerdo.
2. Evaluacion hacia los alumnos.

A continuacion en los cuadros 5y 6 se presentan los resultados de los profesores en
dos preguntas del cuestionario, que tienen que ver con la evaluacion de los alumnos.
La primera se refiere a la justificacion de la evaluacion en los alumnos y la segunda a

guién es el que deberia evaluarlos.

CUADRO 5 ¢ Por qué evaluar a los alumnos? Se evalta a los alumnos para:

Categoria item M1 M2 M3 M4 M5
obtener informacién 113 4 5 5 3 3
toma de decisiones 114 4 5 5 2 2
controlar en relacion con el | 115 4 3 4 5 3
proceso

En el cuadro 5 ¢ Por qué evaluar a los alumnos? los profesores M4 y M5 mostraron
estar indiferentes en la categoria de obtener informacion y ambos en desacuerdo en
la categoria de toma de decisiones, mientras que los demas profesores contestaron

estar de acuerdo.

En la categoria para controlar en relacion con el proceso, los profesores M2 y M5

respondieron estar neutros y los demas contestaron estar de acuerdo.

CUADRO 6 ¢Quién debe evaluar a los alumnos? La evaluacion debe ser realizada

por:
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Categoria ftem M1 M2 M3 M4 M5

evaluadores internos al aula | 116 4 4 4

evaluadores externos 117 4 4 3 4 4

En esta pregunta todos los profesores (M1, M2, M3, M4 y M5) contestaron que estan
de acuerdo en que la evaluacion se debe de llevar a cabo por evaluadores internos
asi como externos, a excepcion del profesor M3, que contestd estar indeciso en que

ésta se llevara por evaluadores externos.

En conclusion, lo dominante entre las respuestas de los profesores fue estar de
acuerdo en que la evaluacion se deberia llevar a cabo por evaluadores internos y
externos. De manera mas especifica, el profesor M5 asumié mostrarse indiferente al
por qué de la evaluacion en los alumnos en todas las categorias; M4 Unicamente
esta de acuerdo en que la evaluacién sirve para controlar el proceso, aunque M2 se

muestre neutro ante esta afirmacion.
3. Instrumentos de evaluacion, comunicacién y el libro de texto.

En los siguientes cuadros 7, 8 y 9 se exponen las respuestas de los profesores sobre
qué instrumentos se deben utilizar, el medio de comunicar sus resultados y sobre la

presentacion y contenido del libro de texto.

CUADRO 7 ¢Qué instrumentos se deben utilizar? Para evaluar hay que emplear:

Categoria ftem M1 M2 M3 M4 M5
instrumentos usuales 118 3 4 3 3 5
instrumentos generales 119 4 3 3 3 5

En este cuadro se puede observar que los profesores M3 y M4 asumieron estar

indiferentes con los instrumentos usuales o generales que se deben utilizar para la

107




evaluacion. Sin embargo, el profesor M5 contestd estar totalmente de acuerdo con

ambas categorias.
Los profesores M1 y M2 respondieron estar de acuerdo y neutros en las categorias.

CUADRO 8 ¢Como se deben expresar los resultados de la evaluacion? Para

trasmitir los resultados de la evaluacion:

Categoria ftem M1 M2 M3 M4 M5
modo de comunicacién 120
tipo de informe emitido 121 4 4 4 4

Todos los profesores (M1, M2, M3, M4 Y M5) asumen estar de acuerdo en que se
deben de expresar los resultados de la evaluacion en un tipo de informe, sin
embargo en la categoria de modo de comunicacion, los profesores M2 y M4

contestaron estar neutros, mientras que los demas lo aceptan.

CUADRO 9 ¢Qué criterios consideras importantes para valorar el libro de

matematicas? Para valorar el libro de matematicas:

Categorias item M1 M2 M3 M4 M5
presentacion 133 1 2 1 1 1
contenido 134 5 5 4 5 5

Para valorar el libro de texto de matematicas todos los profesores concuerdan en que

debe ser evaluado por su contenido y no por su presentacion.

En conclusién: M5 estd de acuerdo en los instrumentos como en el medio de
expresarlos. M4 aunque se muestre indiferente con el tipo de instrumento para
evaluar, acepta comunicarlo por medio de un tipo informe. M2 asume estar de
acuerdo con evaluar con instrumentos usuales y comunicarlos por un tipo informe.

M1 acepta los instrumentos generales y expresarlos en las 2 categorias. M3 se
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muestra indiferente sobre los instrumentos y esta de acuerdo con las dos formas de

transmitir los resultados.
4. Las dificultades en evaluacion.

A continuacién en el cuadro 10 se describird las inclinaciones que tienen los

profesores acerca de las dificultades relativas en la evaluacion.

CUADRO 10 ¢Qué dificultades plantea la evaluacibn en matematicas? En

matematicas, las dificultades de la evaluacion:

Categoria item M1 M2 M3 M4 M5
dificultades  relativas  al | I30 3 2 3 2 2
evaluador

dificultades  relativas  al | 131 3 5 2 1 4
evaluado

dificultades  relativas  al | 132 4 2 2 1 4
proceso de evaluacién

En esta pregunta la mayoria de los profesores asumen estar en desacuerdo o
indiferentes con las dificultades que se presentan en la evaluacion en matematicas.
Por lo que mencionaré que el profesor M5 contest6 estar de acuerdo que las
dificultades son relativas al evaluado y al proceso de evaluacién. El profesor M2
respondié que las dificultades son relativas al evaluado y el profesor M1 al proceso

de evaluacion.
5. Escuela-Profesor.

En este apartado se muestra lo que respondieron los profesores sobre la evaluacion
a ellos mismos y lo que se podria evaluar en las escuelas respecto a la educacion

matematica, en los cuadros 11y 12.
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CUADRO 11 ¢Qué aspectos deben evaluarse en un profesor de matematicas? El

profesor de matematicas:

Categoria ftem M1 M2 M3 M4 M5
cualidades personales 135 3 5

Formacion cientifico- | 136 5 5 4 4 4
didactica

profesionalidad 137 5 5 4 5 5

En esta pregunta todos los profesores coinciden que lo que se debe evaluar en un
profesor de matematicas es la formacion cientifico-didactica y en la profesionalidad y
no por sus cualidades personales, a excepcidon del profesor M2 quien asume que

éstas si deben de valorarse en la evaluacion.

CUADRO 12 ¢ Qué resultados interesa evaluar sobre los centros en relacion con la

educacién matematica? Respecto a la educacién matematica, el centro:

Categoria ftem M1 M2 M3 M4 M5
organizacion 138 4 5 3 2 4
proyecto 139 4 5 4 2 4
profesores 140 4 5 3 4 4
alumnos 141 4 3 4 5 4

El profesor M3 respondi6 estar neutro en las categorias de organizacién y profesores
y esta de acuerdo con las de proyecto y alumnos. El profesor M4 contesté estar en
desacuerdo con la categoria de organizacién y proyecto y el profesor M2 es

indiferente en la categoria de alumnos.

En el resto del cuadro se observa que los profesores asumen estar de acuerdo a que
los resultados a evaluar en los centros con relacion a educacion matematica sean en

la organizacion, proyecto, profesores y alumnos.
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Finalmente, para la aplicaciéon del coeficiente de fiabilidad y generalizabilidad es
necesario tener una muestra grande, por lo que Unicamente se mostrara un ejemplo

de cdmo aplicarlo y que se puede obtener a partir de ello.

Primero se obtiene el coeficiente de fiabilidad. Para ello con la categoria se disefia
una tabla que contenga los items pertenecientes a esa categoria, los sujetos con sus

respectivas respuestas invertidas y la sumatoria por item, sujetos y la general.

El cuadro 13 se muestra a continuacion:

CATEGORIA: objeto de | ITEMS | M1 M2 M3 M4 M5 SUMA
evaluacion
conocimiento 11 51 |4(2) (42 [4(2 |42
trabajo 12 5@) [4(2) |5(1) [4(2) |42 8
actitud hacia la asignatura | I3 3B) [4(2) (42 [4(22 |3(3 12
capacidades 14 4(2) [4(2) (42 |5(1) [4(2 9
conducta 15 3(B) [1(B) 142 |33 |21 17
curriculo 16 42 (412 (412 |24 |42 12
profesor 17 4(2) [4(2) (42 |5(1) [4(2 9
alumno 3] 412 (412 (412 |33 [4(2 11
contenido 19 4(2) (42 141 |5@1@) |51 8
objetivos 110 4(12) (42 |5(1) |5(1) |51 ~
medios y materiales 111 412 [4(12) (412 |4(2 [3(d 11
Instituciones educativas 112 4(2) (51 4 |5@1@Q) (4@ 8
Suma 24 26 22 23 26 121

* jtems invertidos, son los que se toman en cuenta para los calculos.
Primero calculamos el Factor de Correccion (FC):

_ (121)?

FC = 244.016667

Después hacemos el calculo de suma de cuadrados
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e Suma de Cuadrados para los items (SCI)

16.5833333

SCI =

HONNOSNCNCO

—FC =

5

5 5

e Suma de Cuadrados para los Sujetos (SCS)

2 2
scs =84 L BO

(22)*

(26)?

12

12 12

+

12

e Suma de Cuadrados del Total (SCT)

5

— FC = 1.06666667

SCT =12 422422422422+ ...41%42% — FC = 18.9833333

e Suma de Cuadrados del Error (SCE)
SCE= SCT-(SCI+SCS)= 1.33333333

Después, para calcular el coeficiente de Generalizabilidad las sumas de cuadrados

se colocan en una tabla de Analisis de Varianza (ANVA).

Fuente de | Grados de | Suma de | Cuadrado Medio
Variacion Libertad Cuadrados
entre los items 12-1=11 16.5833333 16.5833333 _138194444

I i -1=4 1. 7
entre los sujetos 5 0666666 1.066;»6667 — 0.26666667
error (11)(4)= 48 1.33333333

—1'331383333 =0.02777778

total 64 18.9833333

Célculos de los Coeficientes de Generalizabilidad (G)

e Generalizacion de la varianza del error en cada item.
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Célculo de la varianza del error en cada item

2 CME
O = - = 0.00252525
# items

Varianza dentro de los sujetos

= —L =0.022011785

5 _ CMS—-a}
S # items

0-2
5
==, 0.897084048

05 +0;]

Este coeficiente mide la generalizabilidad de los resultados, si a los mismos
profesores les aplicAramos otra prueba (con el mismo numero de items), variando el

enunciado de los items.
e Generalizacion de la varianza del error en cada sujeto.

Célculo de la varianza del error en cada sujeto

2 CME

Ops = ———— = 0.00606061
# sujetos

Varianza del error dentro de los items

2 _ CMI-0g

05 = , = 0.30030303
#sujetos
0'2-
G = ——%5 = 0.980217606
O'el-+0'es

La determinacion del coeficiente de generalizabilidad para las respuesta a una parte
del cuestionario demuestra que el método estadistico si es aplicable para esta

prueba y que con una muestra mayor posiblemente proporcionaria informacion
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respecto a la generalizabilidad de los items y la generalizabilidad a otros profesores.
Ademas, en este ejemplo, se puede advertir que proporciona informacion relevante.
El primer resultado se refiere, si a los mismos profesores se les pasara otra prueba
del mismo numero de items, variando el enunciado de los mismos, tendrian una

tendencia a responder lo mismo o algo muy parecido y en el segundo resultado, con
el valor obtenido de &, un valor muy alto, indica que hay una amplia posibilidad de

generalizar nuestros resultados a otros profesores, conservando el mismo

cuestionario.

Es importante destacar, que el interés de aplicar este método estadistico es para

obtener informacion empirica lo mas fiable posible.

5.4 Relacion entre las creencias de ensefianza y aprendizaje con las creencias

de evaluacién en matemaéticas.

A continuacién, se relacionaran los resultados de cada uno de los instrumentos
“Creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje en matematicas” y “Creencias sobre
evaluacion en matematicas”, con la finalidad de obtener un primer acercamiento
sobre la correspondencia que existe entre las tipologias de los profesores de
matematicas de acuerdo a la ensefianza y el aprendizaje con las respuestas acerca

de la evaluacion.

Para el disefio de la siguiente tabla “Relacion entre tipologia y categorias” se
relaciond cada tipologia con los resultados obtenidos en cada una de las categorias

de la evaluacion.

1. Objeto de evaluacion: evaluacion general y evaluacion en matematicas
(cuadro 3y 4).
Evaluacion hacia los alumnos (cuadro 5y 6).
Instrumentos de evaluacion, comunicacion y el libro de texto (cuadro 7, 8 y 9).

Las dificultades en evaluacion (cuadro 10).
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5. Escuela- Profesor (cuadro 11y 12).

Tabla: Relacion entre tipologia y categorias

CUADRO 3: ¢ Qué debe ser objeto de evaluacion? En la evaluacion es

prioritario:

Tipologia RP P I
Conocimiento 5 4 4 4 4
trabajo 5 4 5 4 4
actitud hacia la asignatura 3 4 4 4 3
capacidades 4 4 4 5 4
conducta 3 1 4 3 2
curriculo 4 4 4 2 4
profesor 4 4 4 5 4
alumno 4 4 4 3 4
contenido 4 4 4 5 5
objetivos 4 4 5 5 5
medios y materiales 4 4 4 4 3
instituciones educativas 4 5 4 5 4

CUADRO 4 ¢ Qué aspectos deben evaluarse en matematicas?

es prioritario:

En matemaéticas

Tipologia RP P I
conocimiento 4 4 5 3 4
trabajo 4 4 5 3 4
actitud hacia la asignatura 3 4 5 3 4
capacidades 4 4 4 4 3
conducta 3 1 4 3 2
contenido 4 4 4 4 2
objetivos 4 4 4 4 5
medios y materiales 4 4 4 4 3
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CUADRO 5 ¢ Por qué evaluar a los alumnos? Se evalla a los alumnos para:

Tipologia RP P I
obtener informacion 5 5 3 3
toma de decisiones 5 2 2
para controlar en relacién con el 3 5 3

proceso

CUADRO 6 ¢Quién debe evaluar a los alumnos? La evaluacion debe ser

realizada por:

Tipologia RP P I
evaluadores internos al aula 4 4 4 4
evaluadores externos 4 4 3 4 4
CUADRO 7 ¢Qué instrumentos se deben utilizar? Para evaluar hay que:

Tipologia RP P I
instrumentos usuales 3 4 3 5
instrumentos generales 4 3 3 5

CUADRO 8 ¢Como se deben expresar los resultados de la evaluacion? Para

trasmitir los resultados de la evaluacion:

Tipologia RP P |
modo de comunicacion 4 3 4 3 4
tipo de informe emitido 4 4 4 4 4

CUADRO 9 ¢Qué criterios consideras importantes para valorar el libro de

matematicas? Para valorar el libro de matematicas:

Tipologia RP P I
presentacion 1 2 1 1 1
contenido 5 5 4 5 5
CUADRO 10 ¢Qué dificultades plantea la evaluacibn en matematicas? En
matematicas, las dificultades de la evaluacion:

Tipologia RP P I
dificultades relativas al evaluador 3 2 3 2
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dificultades relativas al evaluado 3 5 2 1

dificultades relativas al proceso de 4 2 2 1

evaluacion

CUADRO 11 ¢Qué aspectos deben evaluarse en un profesor de mateméaticas?

El profesor de matemaéticas:

Tipologia RP P I
Cualidades personales 3 5 3 1 3
Formacion cientifico-didactica 5 5 4 4 4
Profesionalidad 5 5 4 5 5

CUADRO 12 (Qué resultados interesa evaluar sobre los centros en relacion con

la educacion matematica? Respecto a la educacién matematica, el centro:

Tipologia RP P I
organizacion 4 5 3 2 4
proyecto 4 5 4 2 4
profesores 4 5 3 4 4
alumnos 4 3 4 5 4

De acuerdo a la tabla anterior se puede observar lo siguiente:

» En el cuadro 3, las tres tipologias concuerdan de acuerdo al puntaje, por lo
gue se puede aceptar que establecen las mismas categorias con respecto a
los objetos de evaluacion. Parece  evidente que los profesores de
matematicas consideran necesario evaluar el trabajo y la actitud de los
alumnos, asi como aspectos técnicos relativos al curriculum, pero de igual
manera hay que asumir que cada profesor establece un aspecto que le resulta

prioritario.

» En el cuadro 4, la tipologia RP estad de acuerdo con las categorias que se
plantean como objeto de evaluacion en matematicas, mientras que P e | se

muestran indiferentes en su mayoria. Al solicitar las prioridades sobre la
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evaluacion en matematicas sobresalen las capacidades, conocimientos
actitudes, trabajo y conducta, respectivamente, el significado que se le
atribuye, es que los profesores RP valoran las capacidades y conocimientos
prioritariamente para matematicas. A diferencia del cuadro anterior, cuando se
habla de evaluacién, en general, destacan el trabajo del alumno por encima de

otras competencias junto con algunos aspectos generales del curriculum.

En el cuadro 5, la tipologia RP est& de acuerdo con lo que se plantea sobre la
evaluacion de los alumnos, mientras que P considera la evaluacion sirve para
controlar en relacion con el proceso e | se muestra indiferente. Cada una de
las categorias aporta un matiz diferente: obtener informacién pone énfasis en
los resultados alcanzados por el alumno, tomar decisiones sobre instruccion o
clasificacion destaca el papel orientador y gestor del profesor y sobre el tipo
de control que se utiliza y la utilidad que se le asigna es decision de cada

profesor, por lo que para P e | no hay disponibilidad en aplicarlo.

En el cuadro 6, las tres tipologias estdn de acuerdo con los que se plantea
sobre quien deberia llevar a cabo la evaluacion. En este caso, es claro que si
los evaluadores pertenecen a la misma comunidad escolar o si son ajenos a

ella es porque los profesores no les genera algun conflicto.

En el cuadro 7, la tipologia | esta totalmente de acuerdo con los instrumentos
gue se deben utilizar para la evaluacién. Mientras que RP y P se muestran
indiferentes. La utilizaciéon de instrumentos usuales (pruebas de papel y lapiz,
cuadernos, libro de texto, trabajos, etc.) es la consideracion generalizada y
mas comun o préctica para llevar a cabo la evaluacién y los instrumentos
generales (informes, autoevaluacién, pruebas puntuales y globales, etc.) por lo
general no destacan lo que a los profesores les interesa evaluar, por lo que
para PR le resulta indiferente cual aplicar, mientras que para P le resulta

indeciso.
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En el cuadro 8, las tipologias RP e | coinciden en la importancia de la
informacion sobre el modo en que ello se realice, mientras que para P se

inclina por el tipo de informe emitido.

En el cuadro 9, todas las tipologias se muestra que la evaluacién en un libro
de texto se debe considerar el contenido como la categoria que debe de

valorarse el libro de texto de matematicas.

En el cuadro 10, en la tipologia RP, cada uno de los profesores se muestran a
favor de sélo una de las categorias sobre las dificultades que existen en la
evaluacion, mientras que P esta en desacuerdo con todas las categorias
planteadas e | estd a favor de dos de las categorias. Se observa que las
dificultades al evaluar mateméaticas no se sitian en ninguna de las opciones,
por lo que si bien resulta poco relevante las dificultades que pueden surgir en
la evaluacién, también podria tener relacion con la falta de informacién o de

posicionamiento con respecto al tema.

En el cuadro 11, las tipologias RP, P e | estdn de acuerdo con dos de los
aspectos que deben de evaluarse en los profesores de matematicas. Es decir,
predomina la profesionalidad del profesor de matematicas tanto en su fase de
actuacion como de preparacion; le sigue la formacion cientifico-didactica y por

ultimo se consideran las cualidades personales.

En el cuadro 12, las tipologias RP e | estan de acuerdo con las categorias que
se plantean sobre la evaluacion en los centros educativos con respecto a la
educacion matematica, mientras que P solo estd de acuerdo en dos. Las
respuestas se centran en los profesores y los alumnos, después en el

proyecto docente e investigador y finamente, en la organizacion del centro.
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» En el instrumento “Creencias de evaluacion en matematicas”, la mayoria de
las respuestas en cada categoria son constantes, sin embargo entre tipologias
hay respuestas diferentes, por lo que decidi mostrar Unicamente las
categorias del instrumento con resultados diferentes, con la finalidad de
destacar las diferencias.

A continuaciéon se muestra la tabla 5 (Categorias y tipologias) con algunas de las
categorias del instrumento de “Creencias de evaluacion en matematicas”, las
tipologias RP, P e | con su respectivo puntaje de cada categoria, con la finalidad de

destacar las respuestas por tipologia.

(Tabla 5. Categorias y tipologias)

Categoria RP* P I
Conocimiento 4 4 4
Trabajo 5 4 4
Actitud hacia la asignatura 4 4 4
Contenido 4 5 4
Conducta 3 3 2
Objetivos 4 5 5
Obtener informacibn y toma de 5 3 3
decisiones
Evaluadores internos y externos 4 4 5
Instrumentos generales y usuales 3 3 5
Comunicacion 4 3 4
Cualidades personales 4 1 3
Formacion cientifico-didactica 5 4 4
Organizacion 4 2 4
Proyecto 4 2 4

*Los valores de RP son el promedio de 3 profesores de la muestra.

Lo que se puede observar es lo siguiente:
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El comportamiento de los valores en RP es homogénea, es decir, tienen una
aceptacion por la mayoria de las categorias de la tabla; por lo que, para la

evaluacion, consideran mas criterios que cualquiera de las dos tipologias restantes.

En la categoria P, tiene una aceptacion parcial de las categorias sobre evaluacion,
por ejemplo, no tiene claridad si considerar la conducta como evaluacion, si el
objetivo de la evaluacién es para obtener informaciéon o tomar decisiones, sobre el
tipo de instrumentos para evaluar o si la comunicacion verbal es la mejor forma de
expresar las evaluaciones. Pero, con lo que no esta de acuerdo es que las
cualidades personales sean un criterio a considerarse en la evaluacion de los
profesores ni que la organizacion y el proyecto son factores a evaluarse en un centro

educativo.

Por ultimo, en la categoria |, tiene una aceptacion parcial sobre las categorias, ya
gue rechaza la conducta como un criterio a considerar en la evaluacion y con
respuestas indecisas sobre si la evaluacién proporciona informacion o sirve para

tomar decisiones y sobre evaluacién en las cualidades personales de los profesores.
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CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

Desde la revision de la literatura de este trabajo de investigacion, el conocimiento de
las creencias, como parte del pensamiento de los profesores, nos brinda elementos
para el andlisis de la practica docente. Actualmente, con el modelo educativo
(Modelo Educativo, 2018), se requiere que los profesores realicen una ensefianza
basada en competencias, para la cual los profesores de nuestro sistema educativo
no tienen formacién alguna. Por ello, si se consideraran las creencias de los
profesores para cada Reforma Educativa y para el mejoramiento y modificacion de
los cursos de actualizacién y capacitacion de los profesores, podria haber una mejor
aceptacion hacia dicha Reforma y mejoras en el desempefio docente. Desde este
punto de vista, surge la necesidad de investigar las creencias de los profesores sobre
la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacidbn en mateméticas para conocerlas y
posteriormente, dejar para las futuras investigaciones la tipificacién y el analisis de
las mismas, y finalmente tomarlas en cuenta para la integracion dentro del sistema

educativo.

Asi que después de realizar el andlisis de los resultados® de los 3 cuestionarios:
“Creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas”, “Creencias
sobre la evaluacion en matematicas” y “Perfil docente”, a la muestra de profesores de
matematicas de educacién secundaria y relacionar los dos primeros cuestionarios de
creencias, se presentan primero el andlisis de los resultados de los objetivos

especificos y posteriormente el andlisis de los resultados de los objetivos generales.

Objetivos especificos

1. Revision de la literatura sobre la tipificacion de las creencias en la

enseflanza, el aprendizaje y la evaluacion en matematicas.

6 ; . P L . .
En el capitulo 4 se muestran los resultados relativo a los objetivos especificos y generales mas sobresalientes
de éste trabajo de investigacion
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Se observ6 que cada autor tenia su propia manera de describir y ubicar las creencias
dentro de la educacion matematica (profesores, alumnos, actitudes, conocimiento,
ensefianza-aprendizaje, evaluacion) y se constata que el tema de las creencias
desde sus primeros acercamientos y hasta la actualidad, ha sido tema de
investigacién por afios, por lo que se ha tratado de hacer conciencia qué aspectos
cognitivos como las creencias o concepciones influyen en la practica docente y que

deberia de seguirse explorando.

Para Ernest (1989) las creencias tienen un impacto bastante significativo en la
ensefianza de las matematicas y argumenta que los conocimientos matematicos son
importantes pero que las diferencias mas significativas que se producen en las
actuaciones del profesor estan marcadas por las creencias acerca de las
matematicas y su aprendizaje. De ahi que una de las ventajas que se obtuvieron al
trabajar con este autor fueron que, en su trabajo, sefialaba tres componentes de las
creencias del profesor de matematicas (concepcion de la naturaleza de las
matematicas, modelo sobre la naturaleza de la ensefianza de la matematica y
modelo del proceso de aprendizaje en matematica) y con ellas permitieron ubicar a
cada una de las categorias de uno de los instrumentos y situar a cada uno de los

profesores de la muestra en las tipologias de Ernest (1989).

2. Conocer la variedad de instrumentos que se han disefiado y utilizado para el
conocimiento y descripcion de las creencias de los profesores.
3. Elegir o disefiar dos instrumentos que permitan identificar las creencias de
los profesores en secundaria sobre la ensefianza y el aprendizaje de las

matematicas y la evaluacion en matematicas.

Como ya se menciond, en el marco tedrico sobre las creencias de los profesores, se
ha constatado que el uso de cuestionarios, entrevistas, observacion y estudios de

caso ayudan a conocer algunas de las creencias sobre el conocimiento, el
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aprendizaje, la evaluacién y aspectos curriculares en educacion matematica. En este
sentido, la bibliografia consultada proviene de paises de Latinoamérica, Estados

Unidos y algunos paises europeos.

En México, los trabajos de investigacion sobre las creencias son escasos. En este
trabajo de investigacion el enfoque se basé en temas generales de la educaciéon
matematica, especificamente la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion de la
misma, de manera que este trabajo de investigacion y los instrumentos que se
presentaron son un primer acercamiento a las creencias de estos temas generales

en México.

A continuacion se describiran las consideraciones para los dos instrumentos:
“Creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas” y “Creencias
sobre la evaluacion en matematicas”, asi como los temas generales de cada

cuestionario.

Como se sefalé en la metodologia, después de consultar diferentes estudios e
instrumentos ninguno tenia la estructura del cuestionario deseado ni los temas de
interés deseados (ensefianza, planeacion, errores, material didactico, aprendizaje,
etc.). Por consecuencia, fue necesario disefiar un instrumento que incluya esos
temas, una estructura y cantidad de preguntas adecuadas y se dirija a los profesores

de matematicas en secundaria.

El instrumento (ver anexo 2) tiene como objetivo, identificar las creencias de los
profesores de secundaria sobre la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas se
seleccioné el instrumento disefiado por Gil, F. y Rico, L. (2003) en Concepciones y
creencias del profesorado de secundaria sobre ensefianza y aprendizaje de las
matematicas y el propuesto por Inguanzo, G. (2010) en Creencias de los profesores
de nivel de licenciatura sobre la naturaleza del conocimiento y los procesos de

ensefianza y aprendizaje.
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Con estos dos instrumentos se disefié uno nuevo, integrando reactivos como objetivo
de la matematica, problemas matematicos, contenidos matematicos en clase,
material didactico, actividades para la ensefianza de las matematicas y formacion
profesional docente, con estos temas, permiti6 obtener mas informacién. El
instrumento disefiado por Gil, F. y Rico, L. (2003), no se modifico, por lo que este
primer cuestionario no esta validado y se sugiere que para mayor objetividad sea

validado con una muestra grande.

Como ya se ha sefalado para el disefio del cuestionario de “Creencias sobre
evaluacion” (ver anexo 3) que tiene como obijetivo identificar las creencias de los
profesores de secundaria sobre la evaluacion en matematicas, se localizé dentro de
la bibliografia consultada el trabajo de investigacion elaborado por Rico, L. y Gil, F.
(1995) en Conocimientos y creencias de los profesores de matematicas sobre
evaluacion, su instrumento, ademas de ser enfocado a la materia de matematicas,
tocaba diversos temas sobre la evaluacion y por su amplia experiencia en el
desarrollo del tema de creencias se crey0 pertinente seleccionar este instrumento

validado y sin ninguna modificacion.

Ambos cuestionarios fueron aplicados a los profesores de educacion secundaria.

4. Elegir o disefiar un instrumento que permita recopilar informacion sobre su
formacion académica y su estancia laboral de los profesores en secundaria

gue imparten la materia de matematicas.

Como ya se sefaldé en la revision de la literatura sobre las creencias de los
profesores en ensefianza, aprendizaje y evaluacion se han encontrado que dentro de
las investigaciones en paises europeos no solicitan datos personales como
formacion académica o estancia laboral, Unicamente lo han hecho aquellas
investigaciones que provienen de paises (México, Chile, Colombia, etc.) donde los

profesores cuentan con diferente formacion y egresan de diferentes instituciones. De
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ahi surge la necesidad de solicitar sus datos personales y académicos para

analizarlos e incorporarlos en sus investigaciones.

Para este trabajo de investigacion se decidié solicitar a la muestra datos sobre su
trayectoria académica como género, edad, preparacion profesional, institucion
educativa de egreso, afios de servicio, grados a los que imparten clases y cursos de
matematicas tomados, esto con la finalidad de conocer la poblacién actual que labora
dentro de las instituciones académicas de educacion basica de secundaria. El
instrumento se obtuvo de Rosales (2008) en Conocimientos y creencias de maestros
de primaria sobre el volumen y su ensefianza y se le otorgd el nombre de “Perfil

docente” (anexo 1).

Los resultados obtenidos del cuestionario “Perfil docente” revelaron que la poblacion
de los profesores de matematicas en secundaria es mixta (hombres y mujeres), que
oscilan entre los 41 y 56 afios de edad, con una experiencia minima de 13 afos y
con una formacion académica diferente. La mayoria proviene de Escuela Normal
Superior de México y algunos otros de universidades publicas como la Universidad
Nacional Autébnoma de México (UNAM) y el Instituto Politécnico Nacional (IPN).
También se sefala que todos toman los cursos de nivelacion pedagogica mandados
por la SEP y que los profesores ingresaron a la docencia por los afios de 1994-1995,
época en la que apenas se implementaba la reforma en educacién secundaria en
México (1993).

Objetivos generales

1. Conocer las creencias de los profesores que imparten la materia de
matematicas en secundaria sobre la ensefianza y el aprendizaje de la

asignatura

De los resultados obtenidos de la aplicacion del cuestionario disefiado “Creencias

sobre la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas” y consideracion de la teoria
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de Ernest, (1989), permitieron la ubicacion de cada uno de los profesores

encuestados en una de las tres tipologias que el autor describe.

Los resultados demuestran que la mayoria de los profesores son resolutores de
problemas, aunque no lo son de manera pura, ya que todos demuestran poseer
caracteristicas de las tres tipologias, sin embargo hay una que predomina mas que

las otras.

En la tipologia dominante la mayoria de los profesores manifestaron ser resolutores

de problemas con un porcentaje superior al 75%.

En la segunda tipologia con mayor dominancia revelaron los profesores ser

platonicos con un porcentaje superior al 77%.

En la tercera tipologia con mayor dominancia la mayoria de los profesores declar6

con un porcentaje superior al 70%.

Aunque los profesores conocen y reciben capacitacion sobre el enfoque actual,
sefialan en este cuestionario que no han abandonado las ideas platonicas e

instrumentalistas de las matematicas.

Con la aplicacion y los resultados del disefio de este cuestionario, quedan pendientes
cuestionamientos como: ¢las creencias coinciden con lo que se estipula en planes y
programas de la SEP en educacion béasica secundaria? ¢las creencias de los
profesores son congruentes con su practica? ¢los resultados obtenidos en este
cuestionario, permitiran la reflexion sobre la practica educativa dentro del aula? Y si
se tuviera la iniciativa de mostrar sus resultados a cada profesor, ¢ podria reflexionar

sobre sus creencias y conocimientos?
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2. Conocer las creencias de los profesores que imparten la materia de

matematicas en secundaria sobre la evaluacion de la asignatura

Con los resultados del cuestionario “Creencias sobre la evaluacién en matematicas”
de Rico, L. y Gil, F. (1995) se lograron conocer las creencias de los profesores en
secundaria sobre la evaluacién de las matematicas, sin embargo no fue posible

hacer una tipificacién debido a la muestra tan reducida que se tenia.

Debo mencionar que en la literatura consultada no hay escalas o alguna tipologia en
el ambito de la evaluaciéon en matematicas y a pesar de la gran poblacion en el
trabajo de investigacion de Rico, L. y Gil, F. (1995), tampoco tuvieron éxito en
agrupar a los profesores de acuerdo a sus creencias en evaluacién, describieron de
manera particular algunas de las respuestas del cuestionario sefialando aspectos

generales de la evaluacion.

Respecto a los resultados del instrumento se puede decir que, no hay diferencias
entre sus respuestas y de manera general, la puntuacién sobre la conducta de
evaluacion es la misma y aunque en algunas categorias las respuestas son

diferentes entre los profesores, no hay una clara inclinacién hacia alguna postura.

3. Identificar si existe alguna relacion entre las creencias de ensefianza y

aprendizaje con las creencias de evaluacion en matemaéticas.

En este punto se experimentd la dificultad de realizar esta relacion entre los dos
cuestionarios debido a la pequefia muestra que se trabajd, sin embargo se

presentara una posible relacion entre estos dos resultados.

En el instrumento “Creencias sobre la evaluacion en matematicas” de Rico, L. y Gil,
F. (1995), la mayoria de las respuestas en cada categoria son constantes, sin
embargo si los resultados se relacionan con el cuestionario “Creencias sobre la

ensefianza y el aprendizaje de las matematicas” se puede sefialar que no hay una
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clara inclinacién o diferencia sobre la manera de evaluar. Es decir, el comportamiento
de los valores en la categoria resolutor de problemas es uniforme, es decir, tienen
una aceptacion por la mayoria de las categorias. Por lo que, para la evaluacion
pondera mas criterios que cualquiera de las dos tipologias restantes.
En la categoria platonista, tiene una aceptacion parcial de las categorias sobre
evaluacion, por ejemplo, no tiene claridad si considerar la conducta como evaluacion,
si el objetivo de la evaluacion es para obtener informacién o tomar decisiones, sobre
el tipo de instrumentos para evaluar o si la comunicacion verbal es la mejor forma de
expresar las evaluaciones. Pero, con lo que no esta de acuerdo es que las
cualidades personales son un criterio a considerarse en la evaluacion de los
profesores ni que la organizacion y el proyecto son factores a evaluarse en un centro

educativo.

Por ultimo, en la categoria instrumentista tiene una aceptacion parcial sobre las
categorias, ya que rechaza la conducta como un criterio a considerar en la
evaluacion y con respuestas indecisas sobre si la evaluacion proporciona informacion
0 sirve para tomar decisiones y sobre evaluacion en las cualidades personales de los

profesores.

La reflexién final que enfatiza este trabajo de investigacibn es mostrar que el
pensamiento del profesor (creencias, concepciones, actitudes, conocimientos) no
logra modificarse con cambios curriculares y menos cuando los profesores no son
tomados en cuenta para los cambios de planes y programas de estudio y programas
de formacion. Por lo que, la conjetura que se generé con este trabajo de
investigacion seria que si se tomaran en cuenta las creencias para los planes
formativos de los profesores en secundaria, asi como los cursos de actualizacion y
capacitaciéon habria cambios positivos en la implementacion de los planes y

programas de educacion basica.
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Recomendaciones

>

Determinar la validaciéon y confiabilidad del instrumento “Creencias sobre la
ensefanza y el aprendizaje de las matematicas”.

Realizar la aplicacion de los instrumentos “Creencias sobre la ensefianza y el
aprendizaje de las matematicas” y “Creencias sobre la evaluacion en
matematicas” de Rico, L. y Gil, F. (1995) a muestras grandes para hacer
deducciones sobre los métodos de ensefianza y aprendizaje de los profesores
de matematicas en educacidén secundaria y proponer una tipificacion o escala
sobre la conducta de evaluacion.

Complementar los resultados del cuestionario instrumento “Creencias sobre la
ensefianza y el aprendizaje de las mateméticas” y “Creencias sobre la
evaluaciéon en matematicas” de Rico, L. y Gil, F. (1995) con la realizacién de
entrevistas o estudios de casos para constatar las creencias de los profesores
y obtener mas informacién acerca de la correlacion entre ambos cuestionarios.
Para futuras investigaciones el cuestionario “Creencias sobre la evaluacién en
matematicas” de Rico, L. y Gil, F. (1995) sea modificado, afladiéndole mas
categorias e items sobre la evaluacibn en el sistema educativo actual
mexicano.

Con una aplicacién a una muestra mas amplia de los instrumentos anteriores,
identificar si existe alguna posible relacion entre la forma de proceder en la
ensefianza y aprendizaje con su metodologia de evaluaciébn. Con esta
informacion podrian realizarse trabajos de investigacion mas especificos, ya
gue esta investigacion es apenas un pequefo acercamiento.

Los resultados del cuestionario de “Perfil docente” podria relacionarse con los
resultados del cuestionario “Creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje de
las matematicas” para identificar una posible correlacién entre su perfil
docente (formacion, afios de experiencia, cursos tomados) y sus creencias de

ensefianza y aprendizaje.
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» Con base al marco tedrico y a las fuentes consultadas respecto a las
creencias del curriculum se sugiere el tema para futuras investigaciones. Se
reviso el estado del arte del tema, pero la inestabilidad curricular en la que
actualmente esta nuestro sistema educativo en México 2019, fue imposible
realizar el analisis de la Reforma educativa y proponer el disefio de un
instrumento que permitiera detectar las creencias de los profesores de

secundaria sobre el curriculum de matematicas.
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ANEXOS



Anexo 1: cuestionario de Perfil docente

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL
Unidad Ajusco
Licenciatura pedagogia

Informacion General

Perfil Docente

Con la finalidad de apoyarme en el proceso de investigacion, solicito a usted me
permita conocer sus datos llenando el siguiente formato.

Instrucciones: conteste lo que se le solicita
Género: Masculino Femenino

Edad:

Preparacion profesional:

Escuela en la que realiz6 sus estudios:

Numero de afios de servicio ejerciendo la docencia:
Numero de afos de servicio como profesor de matematicas en secundaria:

Grado que ha impartido:

¢, Qué categoria tiene en la institucion en la que labora?

¢,Ha asistido a Diplomados? ¢ cual o cuales?
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¢En qué afo?

¢ Ha asistido a Curso/Taller? ¢,cual o cuales?

¢En qué ano?
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Anexo 2: cuestionario de Creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje de las
matematicas.

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL
Unidad Ajusco
Licenciatura pedagogia

INSTRUMENTO DE CREENCIAS SOBRE LA ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE
DE LAS MATEMATICAS.

Instrucciones: marque con un X laopcion que se acerque mas a su criterio en
cada afirmacion, con una escaladel 1 al 5, donde 1 es totalmente en
desacuerdo, 2 en desacuerdo, 3 indeciso, 4 de acuerdo y 5 totalmente de
acuerdo.

Las matematicas son:

Conocimiento abstracto y de razonamiento

Conocimiento numérico y algoritmico

Aplicacion en la vida cotidiana

Definiciones y resolucion de problemas

Es la ciencia de la medicion

¢Agregaria algo mas? ¢ Cudl?

Es importante ensefiar y promover las matematicas...

Por su aplicacion fuera de la escuela o en la vida

cotidiana

Porque promueve el desarrollo de habilidades de
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pensamiento complejo

Porque relaciona el pensamiento légico y algoritmico

Porque desarrolla de forma integral el conocimiento y

pensamiento matematico

Porque favorece el desarrollo cognitivo de los alumnos

Porque es una herramienta para la solucion de

cualquier tipo de problema

¢Agregaria algo mas? ¢, Cual?

Los alumnos saben de matematicas cuando...

Conocen de memoria definiciones, féormulas,
procedimientos y teoremas que sirvan para resolver los

ejercicios en clase.

Resolver rapidamente los problemas relacionados con el

tema que se esta estudiando

Aplican procesos creativos a diferentes situaciones,

demostrando la comprension del concepto aprendido.

¢Agregaria algo mas? ¢, Cual?

Para ti un buen alumno en matematicas es:

Quien tiene buenas capacidades intelectuales

El que se esfuerza y trabaja

Quien estd motivado por la matematica

El que es responsable, solidario, participativo...
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¢Agregaria algo mas? ¢ Cual?

Las matematicas se aprenden...

Mediante el esfuerzo y el trabajo personal

Mediante ayudas externas, correcciones y explicaciones

Por predisposicion natural del alumno o por motivacion

Mediante incremento de algun tipo de conocimiento o

capacidad.

Estimulando procesos cognitivos y fomentando ciertas
actividades

¢Agregaria algo mas? ¢ Cual?

La mejor manera de ensefiar matematicas es:

Partiendo del nivel de conocimientos del alumno

(saberes e intereses)

Aplicando la matemética a la experiencia cotidiana del

estudiante

Mediante la manipulacion de materiales

Ensefiando conceptos, principios y reglas

Promoviendo el aprendizaje significativo

Ensefiando la teoria y practicando ejercicios en el tablero

y en el cuaderno

Fomentando el trabajo en equipo

A través del analisis, razonamiento y resolucién de
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problemas

¢Agregaria algo mas? ¢, Cual?

De acuerdo a ti, un problema matematico es:

Un ejercicio en el que el estudiante puede aplicar una
definicién, una formula o un procedimiento matematico a

una situacion real

Una situacion para motivar al estudiante para que

aprenda nuevas definiciones, formulas o procedimientos.

Una situacion para que el estudiante descubra férmulas

0 conceptos relacionados con algun tema

Una situacién para que el estudiante desarrolle nuevas
habilidades

¢Agregaria algo mas? ¢, Cual?

Para ensefiar matematicas el profesor debe saber:

Conocer el curriculo, planes, programas y conocimientos

tedricos

Conocimientos sobre el proceso de ensefianza —

aprendizaje

Conocer el desarrollo del pensamiento l6gico matematico

Conocer como promover que el alumno empleé sus

conocimientos y estrategias matematicas.

Conocer caracteristicas de los alumnos: estrategias,
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intereses, conocimientos previos y necesidades.

Tener conocimientos sobre didactica de la matematica.

Saber estrategias para fomentar la comunicacion

alumno-maestro.

Debe tener gusto por la matematica

¢Agregaria algo mas? ¢, Cual?

Cuando preparo materiales para la clase de matemaéticas:

Trato de cumplir unas condiciones generales fijadas
previamente.

Reflexiono sobre el curriculum

Reflexiono sobre el proceso de aprendizaje

Busco informacion en libros y materiales previos

Busco listas de ejercicios, ejemplos y actividades de

motivacion.

Pido informacién a los compafieros

Elaboro listas de problemas, ejercicios y actividades

Elaboro documentos sobre contenidos y otros materiales.

¢SAgregaria algo mas? ¢, Cual?

Los contenidos matematicos mas importantes son:

Aquéllos que potencian la abstraccion, la simbolizacion o

algun otro rasgo especifico del conocimiento matematico.

Los Utiles para la vida real.
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Los que tienen implicaciones curriculares posteriores

Los pertenecientes a determinar disciplinas mateméaticas

Los conceptuales

Los procedimentales

Los actitudinales

¢Agregaria algo mas? ¢, Cual?

Cuando doy clases:

Uso métodos de ensefianza que maximizan la

interaccion profesor — alumno y alumno — alumno

Demuestro dominio sobre los contenidos antes de pedirlo

en sus alumnos

Ofrezco instrucciones precisas de qué se puede hacer en

clase

Realiz6 retroalimentaciones continuamente al alumno

¢Agregaria algo mas? ¢, Cual?

Las principales dificultades en la ensefianza de las mateméticas son debidas:

1 2 3 4 |5

A los alumnos

A la materia

A los profesores

Al sistema educativo

¢Agregaria algo mas? ¢, Cual?
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En la ensefianza secundaria obligatoria, las actividades mas adecuadas para

ensefiar matematicas son las que destacan:

El trabajo intelectual de los alumnos razonando,

analizando...

La dinamica de trabajo de los alumnos

La utilidad y conexién con situaciones reales

La realizacion de ejercicios y practicas para adquirir

destrezas

La motivacion y el interés

¢Agregaria algo mas? ¢, Cual?

Los errores sirven:

Para diagnosticar el conocimiento y corregir deficiencias

Como factor o condicion para el aprendizaje

Para valorar y reconsiderar la planificacion o

programacion.

¢Agregaria algo mas? ¢ Cual?

Te sientes satisfecho de tu trabajo cuando:

Observo un buen ambiente en el aula

Aprecio interés y participacion de los alumnos en el aula
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Hay avance en el aprendizaje de los alumnos

Los alumnos obtienen buenos resultados en la

evaluacioén

¢Agregaria algo mas? ¢, Cual?

Se debe estudiar matematicas...

Por el caracter formativo de materia

Por razones de utilidad social y profesional

Por su interés dentro del propio sistema educativo

¢Agregaria algo mas? ¢, Cual?

La cualificacion de los profesores podria aumentarse:

Al mejorar en el conocimiento de la matematica

Al profundizar el conocimiento didactico

En la formacion préactica y el conocimiento de recursos

Mediante la comunicacion y el intercambio de experiencias

¢Agregaria algo mas? ¢, Cual?

Acerca de mi preparacion profesional considero que:

No necesito seguirme preparando porque me he

actualizado suficientemente
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Es importante seguir actualizandome y preparandome

profesionalmente

Los conocimientos adquiridos durante mi formacién me
permiten explicar muchos fenébmenos que se presentan

en la vida diaria

Mi formacion me permite tomar decisiones dentro del
salén de clases, sin embargo en algunas ocasiones las

tomo por sentido coman.

¢Agregaria algo mas? ¢ Cual?
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Anexo 3: cuestionario de Creencias sobre la evaluacion en matematicas

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL
Unidad Ajusco
Licenciatura pedagogia

INSTRUMENTO DE CREENCIAS SOBRE LA EVALUACION EN MATEMATICAS.

Instrucciones: marque con un X laopcion que se acerque mas a su criterio en

cada afirmacion, con una escaladel 1 al 5, donde 1 es totalmente en

desacuerdo, 2 en desacuerdo, 3 indeciso, 4 de acuerdo y 5 totalmente de

acuerdo.

¢, Qué debe ser objeto de evaluacién? En la evaluacion es prioritario:

1

2

3

Valorar el conocimiento de los alumnos

Valorar el trabajo de los alumnos

Valorar la actitud hacia la asignatura

Valorar las capacidades de los alumnos

Valorar la conducta de los alumnos

Valorar el curriculo

Valorar al profesor

Valorar al alumno

Valorar el contenido

Valorar los objetivos

Valorarlos medios y materiales

Valorar las instituciones educativas
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¢ Por qué evaluar a los alumnos? Se evalla a los alumnos para:

1

2

Obtener informacidn sobre el alumno y su aprendizaje

Tomas decisiones sobre promocion, instruccién y

clasificacion

Controlar en relacion con el proceso y con el resultado

¢, Quién debe evaluar a los alumnos? La evaluacion debe ser realizada por:

1

2

3

4

Evaluadores internos al aula

Evaluadores externos al aula

¢, Qué instrumentos se deben utilizar? Para evaluar hay que:

1

Utilizar los instrumentos y pruebas usuales

Utilizar instrumentos externos y pruebas generales

¢, Como se deben expresar los resultados de la evaluacion? Para trasmitir los

resultados de la evaluacion:

Hay que dar prioridad al modo de comunicacion

Hay que dar prioridad al tipo de informe

¢, Qué aspectos deben evaluarse en matematicas? En matematicas es prioritario:

1

2

3

4

5

Evaluar el conocimiento

Evaluar el trabajo
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Evaluar la actitud

Evaluar las capacidades

Evaluar la conducta

Evaluar el contenido

Evaluar los objetivos

Evaluar medios y materiales

¢, Qué dificultades planeta la evaluacion en matematicas? En matematicas, las
dificultades de la evaluacion:

Son debidas al evaluador

Son debidas al evaluado

Son debidas al proceso

¢, Qué criterios considera importantes para valorar el libro de matematicas? Para
valorar el libro de matematicas:

El criterio prioritario es la presentacion

El criterio prioritario es el contenido

¢, Qué aspectos deben evaluarse en un profesor de matematicas? El profesor de
matematicas:

Se valora por sus cualidades personales

Se valora por su formacion cientifica y didactica

Se valora por su profesionalidad
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¢, Qué resultados interesa evaluar sobre los centros en relacion con la educacion
matematica? Respecto a la educacion matematica, el centro:

1 2 3 | 4 5

Se valora por su organizacion

Se valora por su proyecto

Se valora por sus profesores

Se valora por los alumnos
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