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RESUMEN

La evaluacion educativa es un componente fundamental del proceso ensefianza-
aprendizaje de la matematica. Se ha convertido en un referente de aceptacién

académica que se manifiesta a lo largo de la trayectoria académica del estudiante.

El presente trabajo de investigacion se centra en el andlisis de las prdcticas
evaluativas utilizadas por los docentes de matemdticas de secundaria y como es que
éstas se institucionalizan en el ambiente escolar. Se analiza una muestra de 97
docentes que laboran en diversos estados de la Republica Mexicana, con el fin de
realizar una caracterizacidn del proceso de evaluacién que implementan en su salén
de clase. Como referente tedrico se acoge a la aproximacion socioepistemoldgica. Se
analizaran las practicas referentes a la ensefianza de la matematica, asi como el
discurso Matematico Escolar que permea a la evaluacién educativa y las creencias

gue tienen los docentes respecto a ésta tematica.

Como resultados importantes se destacan cuatro diferentes posturas concernientes
a la evaluacién que los docentes implementan en su saldén de clases, asi como la
importancia de que existan espacios en donde el docente de matematicas reflexione
y enriquezca su practica con colegas e investigadores para intercambiar experiencias
y posturas acerca del proceso ensefianza-aprendizaje-evaluacidn. También se
encontrd que la evaluacion se relaciona con la manera en que los docentes perciben
a la matematica y su enseflanza. Aunado a lo anterior, los docentes refieren que un
buen proceso de evaluacion direcciona y ajusta su practica en el salon de clases, lo
cual les permite tomar decisiones en cuanto al rendimiento de sus estudiantes, esto
es, la evaluacién norma vy direcciona las acciones que se toman dentro y fuera del

aula.







ABSTRACT

The educational assessment is a fundamental component of the mathematics
teaching-learning process, has become in a benchmark for academic acceptance is

manifested throughout the student's academic record.

This research focuses on the analysis of assessment practices used by high school
mathematics teachers and how they are institutionalized it in the school
environment. We analyzed a sample of 97 teachers who work in various states of
Mexico, in order to perform a characterization of the assessment process that
implemented in their classrooms. As a theoretical framework it has used the
socioepistemology approach. It has analyzing the practices relating to the teaching
of mathematics and mathematics education discourse that permeates the

educational assessment and the beliefs that teachers have regarding this subject.

As important results highlighted four different positions concerning the evaluation
of teachers implemented in their classroom and the importance of having spaces
where math teacher reflect and enrich their practice with colleagues and
researchers to exchange experiences and views about the teaching-learning-
assessment. We also found that the assessment relates to the way teachers perceive
mathematics and its teaching. In addition to the above, teachers report that a good
evaluation process directs and adjusts its practice in the classroom, allowing them to
make decisions about the performance of their students, that is, the standard

assessment and directs the actions taken within and outside the classroom.







INTRODUCCION

Dia a dia, la evaluacién educativa cobra mayor importancia dentro de la sociedad.
Ha llegado a ser un componente fundamental en los procesos de transformacién
que tienen como objeto mejorar la calidad en la educacién a través de la verificacidon

del cumplimiento de las metas planteadas dentro del sistema escolar.

La evaluacion se encuentra presente en varios sectores del sistema educativo, pero
es menester de este trabajo de investigacién centrarse en el analisis de las prdcticas
evaluativas utilizadas por los docentes de matemadticas de secundaria y como es que
éstas se institucionalizaron en el ambiente escolar. Esto debido a que el estudiante
debe atender al proceso de evaluacién que proponga su profesor de matematicas

para continuar su trayectoria académica y no ser excluido del sistema escolar.

Casanova (1998) comenta que la evaluacién debe ser la base para combatir las
causas de los malos resultados obtenidos y ello exige revisar el proceso, la
disposicion de recursos, el funcionamiento escolar, entre otros. Asi mismo, los
mecanismos de institucionalizacién permiten conocer lo que ocurre en el aula a
partir de los métodos pedagégicos empleados y su incidencia en el aprendizaje del
alumno, reorientando cuantas veces fuesen necesarios los procesos durante su
desarrollo. Por esta razén la evaluacidon debe ser un medio que permita mejorar el

rendimiento académico de los estudiantes.

La presente investigacion alberga la tematica de las creencias que tienen los
docentes de matematicas respecto al proceso de evaluacién que utilizan en su salén
de clase. En el Capitulo 1, se analiza la insercién de los procesos de calidad de las
empresas en el ambito educativo, lo que poco a poco se transformd e

institucionalizé en lo que ahora conocemos como evaluacidn educativa. Aunado a




esto, se estudian y se contrastan las diferentes reformas utilizadas en el sistema
educativo mexicano, especificamente en el area de matematicas, con la finalidad de
comparar los cambios que se han propuesto en materia de planes y programas de
estudio, asi como la evaluacion en el aula. De igual forma se presenta la
problematica que aqueja y dirige ésta investigacion, teniendo como eje principal las

siguientes preguntas:

e (Cuales son las creencias de los profesores de matematicas de secundaria
acerca de la evaluacién educativa que implementan en su salén de clases?

e (Existe alguna relacion entre las creencias de lo que es la matematica, la
matematica escolar y la evaluacién que los docentes efectian en el salén de

clases?

El desarrollo del Capitulo 2 contempla la conformacidn del marco tedérico que sera la
base para la elaboracién del instrumento que permitird recoger datos y asi dar
respuesta a las preguntas de investigacion planteadas anteriormente. Se toma como
plataforma a la aproximacién socioepistemoldgica (Cantoral, Farfan, Lezama, &
Martinez, 2006; Cordero & Flores, 2007; Covian, 2005; Farfan R. M., 1997). Del
analisis de las cuatro dimensiones que la conforman, se examina la practica del
docente de matematicas de secundaria y se plantea un panorama del proceso de
institucionalizacién de la evaluacidn y como es que ésta se ve reflejada en la manera
en que el docente planifica sus clases, asi como los instrumentos y herramientas que
utiliza para ensefiar los contenidos matematicos. A la par se estudia el sistema de
creencias planteado por Beswick, (2011); Philipp, Flores, Sowder, & Schappelle,
(1994); Philipp R. A., (2007) con la finalidad de ampliar la matriz acerca del proceso

ensefianza-aprendizaje que aqueja a la matematica.
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La estructura del Capitulo 3 engloba la descripcidn de la poblacién de la muestra que
contempla a 97 docentes de matematicas provenientes de diferentes estados de la
Republica Mexicana, asi como el contexto en el cual se suscito la recoleccion de los
datos. Se describe el instrumento que radica en un cuestionario de contexto el cual
estd elaborado con base en las dimensiones de la aproximacién socioepistemoldgica
y la propuesta acerca de las creencias sobre la naturaleza de la matematica , su
ensefianza y aprendizaje. En este capitulo tambien se realiza el analisis de los datos;
para llevar a cabo esta actividad, se utiliza el programa de Statistical Package for the
Social Science (SPSS), para realizar un analisis estadistico-descriptivo de los datos

obtenidos de la aplicacion del cuestionario de contexto.

En el Capitulo 4 se presentan los resultados obtebidos y procesados derivados de la

aplicacion del instrumento que atafie a ésta investigacion.

El Capitulo 5 alberga las concluciones obtenidas del analisis de los resultados. Se
realiza un cruce con la estructura tedrica que sustenta ésta investigacion, lo cual

permite dar respuesta a las preguntas de investigacion.

Como resultados relevantes, se encontrd que es necesario que el docente “crea y se
apropie” de los cambios que proponen las autoridades del sistema educativo, para
gue éstos puedan funcionar dentro del contexto escolar, como refiere la
aproximacion socioepistemolégica, es importante la validacion que la comunidad de
practica establece e institucionaliza. La manera en que el docente de matematicas
evalla, se encuentra influenciada y ligada a sus creencias de lo que es la matematica
y su ensefianza. Tambien se encontré una gran influencia del discurso Matematico
Escolar (dAME) sobre la manera en que la matematica debe ser ensefiada, aprendida
y evaluada, por lo que se observa que la evaluacion es una practica social que norma

y direcciona las acciones que se toman dentro y fuera del salén de clases.







CAPITULO 1







ANTECEDENTES DE LA EVALUACION

“los aprendizajes no se suman unos a otros: se reorganizan unos con otros, se
apoyan, reestructuran el saber y hacer del sujeto”

Maria Antonia Casanova

Para comprender mejor el proceso de evaluacidn es importante conocer el
desarrollo de su institucionalizacidon dentro del ambito educativo. Es indispensable
analizar los antecedentes y el progreso histérico que han llevado a la evaluacidn
educativa ser lo que es hoy en dia. Esto permitird observar desde varias perspectivas
los cambios que se han suscitado y cdmo es que esta evolucidn ha afectado al
desarrollo de la sociedad. En este primer capitulo se revisara y estudiara la evolucién
de este proceso esencial para la educacidn. Se abordara su estructura, definicion y
clasificacién para luego establecer una definicion que guiarda la presente

investigacion.
Insercion y evolucion de la evaluacion educativa

Como consecuencia de la revolucién industrial las fabricas se vieron en la necesidad
de mejorar sus procesos de calidad y produccién, por lo que el término evaluacion
aparecié como parte medular para mejorar la posicion de éstas industrias en el
mercado. Las técnicas implementadas requirieron de instrumentos que midieran y
valoraran el manejo, rentabilidad y calidad del producto que llegaria al mercado,

(Casanova, 1998).

Estos procesos de evaluacién permearon a la sociedad significativamente en varios
sectores y el educativo no fue la excepcion. Su importancia radico en la necesidad de

contar con obreros capacitados y calificados que se adaptaran a las exigencias de



produccién de sus empleadores. Poco a poco estos requerimientos fueron
afectando a las instituciones encargadas de la capacitacion de éstos obreros, esto es,

las escuelas, (Casanova, 1998 & Shepard, 2006).

“En los primeros afios de este siglo, las escuelas eran concebidas como fabricas, los
estudiantes como materia prima, y los conceptos educativos de conocimiento,
valores y relaciones sociales se reducian a términos de neutralidad, técnica, y a un
razonamiento estricto de medios-fines. Cuando la teoria tuvo que traducirse en
metodologia, las cuestiones sobre valores morales y éticos se enmarcaron dentro de
una ldgica de conocimiento “cientifico” y de la organizacién burocratica” (Giroux,

H.A. 1981, pp. 10. Citado por Casanova, 1998, pp. 28).

En el ambiente educativo fue necesario contar con pautas que permitieran el
desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje; asi los estudios realizados sobre el
rendimiento de los obreros encaminaron las discusiones acerca del aprendizaje del
alumnado. Con el objetivo de realizar una valoracién de su desempeino académico y
laboral “expertos en mediciones creian que podian usarse pruebas nuevas y
objetivas para estudiar y mejorar los resultados de la educacién, asi como
encargarse del diagnodstico y la colocaciéon de estudiantes de acuerdo con sus
necesidades de aprendizaje” (Symonds, 1927, Thorndike, 1913; citado por Shepard,
2006, pp. 9). El uso de estas pruebas se volvido la manera éptima para asignar

numeros y por ende garantia de objetividad y rigor.

Debido a la demanda de rigor y precisién se requirieron instrumentos fiables que
cuantificaran la calidad de la educacion que se estaba ofreciendo, se acogieron los
test psicolégicos como los instrumentos que permitieron cuantificar
“cientificamente” las capacidades y el aprendizaje/rendimiento del alumnado,

(Casanova, 1998).
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“En aquellos primeros afios, se desarrolld un sistema para los libros de texto de
mediciones con el fin de ensefiar a los maestros cuestiones sobre la validez y la
confiabilidad (utilizando representaciones en su mayor parte cuantitativas), la
elaboracién de pruebas, los formatos y el andlisis de reactivos, asi como analisis

estadisticos de los resultados de las pruebas” (Shepard, 2006, pag. 9).

Actualmente este método se sigue implementando en las aulas, ya sea para evaluar
globalmente al sistema educativo o bien para presentar resultados por estudiante,
teniendo como instrumento examenes objetivos o estandarizados, que estan
conformados por preguntas cerradas, esto es, que por cada pregunta que estructure
el examen, se tiene una y solo una respuesta correcta. Una de las desventajas de
éste tipo de instrumentos es que no se puede evaluar el procedimiento que utilizé el
estudiante para resolver el problema planteado, sin embargo su uso es bastante
eficiente ya que se puede evaluar a una gran cantidad de estudiantes aplicando un
solo instrumento y la obtencidon de resultados es bastante rapida, por lo cual el
desarrollo de teorias que ayudan a mejorar este tipo de instrumentos es importante,
poco a poco se han ido consolidando las formas en que se estructuran las preguntas
y el anadlisis de los datos que arrojan este tipo de pruebas con la finalidad de obtener
mayor confiabilidad en la informacion que emerge al presentar los resultados de

dichas aplicaciones.

Como una corriente alterna a la evaluacidn estandarizada, a finales del siglo XX se
desarrollé6 un modelo diferente en el cual prevalece un cambio de paradigma en
donde se pretende que el estudiante alcance un entendimiento través de su
incorporacion en el proceso de evaluacién, asi mismo busca obtener un uso
formativo del proceso de aprendizaje, es por esta razdn que en Inglaterra, el
Assessment Reform Group (1999, citado por Shepard, 2006), se centrd en establecer

el vinculo decisivo entre la evaluacion en el aula, la ensefianza y el aprendizaje. Fue




entonces que se acufid la expresidon “evaluacion para el aprendizaje” haciendo

alusién a que la evaluacién respalda y ayuda a mejorar el proceso de aprendizaje.

Este hecho generd un cambio extraordinario en la forma que la evaluacion era
concebida, pues se implementaron nuevas estrategias que permitieron la obtencién
de datos que daban informacién precisa sobre el desempefo del estudiante en su

clase.

Desde entonces se ha hecho énfasis en que la evaluacidon es parte del proceso
ensefianza-aprendizaje, sin embargo se han tomado diferentes posturas respecto a
este tema y las funciones de la incorporacién de este proceso dentro del ambito
educativo han sido variadas, por lo cual es preciso entender su estructura, desarrollo

y aplicaciones para mejorar el desempeifio de los estudiantes.

LA EVALUACION EDUCATIVA

Dentro del ambito educativo hemos escuchado términos tales como, evaluacion,
valoracion, exdmenes y cuestionarios los cuales han sido utilizados e interpretados
segun los sistemas de educacion y sus contextos; estas variaciones suelen ser sutiles
pero sumamente importantes. No son nuevas las clasificaciones ni las definiciones
gue se han realizado respecto a la evaluacién educativa, sin embargo para esta
investigacidn es preciso tener en consideracién la descripcidn de institucionalizaciéon
de la evaluacion ya que esto ayudara a analizar y entender las creencias que giran en

torno a éste.

Para la Real Academia Espafiola (2011) evaluar es estimar los conocimientos,

aptitudes y rendimientos de los alumnos. De esta manera mas que exactitud lo que
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busca ésta definicion es establecer una aproximacién cuantitativa o cualitativa de los
saberes que se estan evaluando. Para Wandt & Brown, (1962) evaluar es el acto o
proceso de determinar el valor de alguna cosa, en el cual se desprende de la
medicidn, cuyo significado es determinar la extensidn o la cantidad de una cosa. Para
Lafourcade (1973, citado por Vargas 2002) es el proceso educativo que tiene como
finalidad comprobar, de manera sistematica, en qué medida se han logrado los
objetivos propuestos con antelacidn. Para Espinoza, (1986) es una comparaciéon en
un instante determinado de lo se ha alcanzado mediante una accién con lo que se

deberia haber alcanzado de acuerdo a una programacion previa.

De acuerdo a las definiciones anteriores la evaluacién se institucionaliza como el
acto que consiste en emitir un juicio de valor, a partir de un conjunto de datos que
arrojan informacidn sobre la evolucién o los resultados de un sujeto, con el fin de
tomar una decisidn, a partir de un proceso sistematico, mediante el cual se recoge
informacidn acerca del aprendizaje del sujeto y proporciona al docente o institucion
elementos para formular un juicio acerca del nivel alcanzado, de la calidad del
aprendizaje logrado y de lo que es capaz el estudiante de hacer con ese

conocimiento.

En este trabajo de investigacion se considera a la evaluaciéon como:

“El proceso sistematico de obtencion de informacion precisay
rigurosa sobre el desempeio, habilidades, logros y usos
matematicos que permitira elaborar juicios de valor respecto al
logro académico de un estudiante o grupo de estudiantes. Para la
asignacion del juicio de valor se recurre al analisis de la informacién
obtenida lo cual encaminara la toma de decisiones en orden de

corregir y/o mejorar la situacion que se esté analizando”




Es un proceso sistemadtico ya que se puede establecer un antes, durante y
después, lo que se traduce en un proceso dirigido y continuo que es
ordenado. Esto permite analizar si se estdn cumpliendo las metas
establecidas en cuanto al logro académico y asi establecer intervenciones
con el objetivo de redireccionar, mejorar o ajustar las estrategias de

ensefianza-aprendizaje que se implementan en el salén de clases.

CLASIFICACION DE LA EVALUACION EDUCATIVA

El concepto de evaluaciéon ha ido evolucionando conforme se ha avanzado y
profundizado en su impacto y desarrollo dentro y fuera del aula. Se han ido
incorporando elementos a su definicion segun se ha profundizado en las
investigaciones y en las aplicaciones en este rubro, con la finalidad de que la
evaluacién constituya un elemento mas dentro del sistema educativo que ayude a

mejorar el aprendizaje de los estudiantes.

. .7 ) .7 .7 . 1 .
A continuacidn se presenta una clasificacion de la evaluacion educativa™ Figura 1.

Tipologia de la evaluacién educativa (Casanova, 1998).

n . .z . , .z . .z .
La descripcidn de la tipologia de la evaluacion es tomada del libro “La evaluacién educativa. Escuela
basica” de Maria Antonia Casanova, 1998.
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Normativa

Criterial

‘ Tipologia de la evaluacion

Sumativa
Funcionalidad
Formativa
Nomotética -[
Normotipo
Idiografica
Inicial
Temporalizacion Procesual
Final
Autoevaluacién
Agentes Coevaluacién

Heteroevaluacion

Figura 1. Tipologia de la evaluacién educativa (Casanova, 1998)

Funcionalidad

Segun Shepard, (2006), la evaluacion formativa se define como la evaluacién
llevada a cabo durante el proceso de ensefianza-aprendizaje con el fin de mejorarlo.
Se pueden aplicar métodos informales tales como la observacidn y las preguntas
orales, o el uso formativo de medidas mas formales como examenes tradicionales,
portafolios y evaluaciones de desempefio. La evaluacion sumativa se refiere a la
evaluacion realizada al final de una unidad de ensefianza o curso de estudio, con el

propésito de dar calificaciones o de certificar el aprovechamiento del estudiante.

A continuacién se presenta un cuadro comparativo sobre las funciones de la

evaluacién formativa y sumativa.




Aplicacién

Funcionalidad

Finalidad

Acciones

FORMATIVA

Es aplicable a la evaluacién de
procesos.

Se debe incorporar al mismo
proceso de funcionamiento
como un elemento integrante

del mismo.

Mejorar el proceso evaluador.

Permite tomar medidas de

caracter inmediato

SUMATIVA

Es aplicable a la evaluacidn de

productos terminados.

Se sitla puntualmente al final
de un proceso, cuando éste se

considera acabado.

Determinar el grado en que se
han alcanzado los objetivos
previstos y valorar positiva o
negativamente el producto
evaluado.

Permite tomar medidas a

medio y largo plazo.

Tabla 1. Comparacion de la evaluacion formativa y sumativa.

Se considera para evaluar un objeto o sujeto y se clasifica en dos tipos: nomotética e

idiografica.

La evaluacidon nomotética se divide a su vez, en normativa y criterial.

La normativa valora a un sujeto en funcion del nivel del grupo al cual se encuentra

integrado. Esto es, si en un grupo de alto rendimiento se encuentra un estudiante

con un nivel medio, puede ser evaluado negativamente, o viceversa.
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La criterial intenta corregir el fallo que plantea la evaluaciéon normativa, y propone la
fijacién de criterios externos bien formulados, concretos, claros, para proceder a
evaluar un aprendizaje tomado como punto de referencia el criterio marcado y/o las
frases en que éste se haya podido desglosar. Segin Popham (1980, pp. 147-148,

citado por Casanova, 1998), lo fundamental de la evaluacion criterial se basa en:

e La delimitacion de un campo de conductas bien explicitado.

e Ladeterminacién de la actuacién del individuo en relacién con ese campo.

Se necesita desarrollar una estructura correcta que delimite los objetivos de los
criterios de evaluacion. Los objetivos son las metas a las cuales se pretende llegar,
los criterios son los que valoran de forma homogénea a todo el alumnado y
determinan el grado de dominio en relacién con el objetivo establecido.
Transformar secuencialmente el objetivo en comportamientos observables y
valorables, se traduce en lo que el objetivo pretende que la persona alcance y es lo

gue hace posible evaluar mediante los criterios establecidos.

La evaluacion idiogrdfica es aquella que toma como referente las capacidades que el
alumno posee y sus posibilidades de desarrollo en funcién de sus circunstancias
particulares, es decir un referente absolutamente interno a la propia persona

evaluada.

Para realizar este tipo de evaluacion es necesario realizar una valoracién
psicopedagodgica inicial de estas capacidades y posibilidades del estudiante, asi como
una estimacién de los aprendizajes que puede alcanzar a lo largo de un periodo de

tiempo determinado.




emporalizacion

La temporalizacidn de la evaluaciéon depende de los momentos en que se aplique,

esta puede ser, inicial, procesual o final.

Inicial: Es aquella que se aplica al comienzo de un proceso evaluador. De esta

manera se puede detectar la situacion de partida de los estudiantes.

Procesual: consiste en la valoracidon continua del aprendizaje del alumnado y de la
ensefianza del profesor mediante la obtencion sistematica de datos, analisis de los

mismos y la toma de decisiones oportunas.

Final: se realiza al terminar un proceso, que puede estar referido a un ciclo, curso o
etapa educativa. Supone una reflexidon en torno a lo alcanzado después de un plazo
establecido para llevar a cabo determinadas actividades y aprendizajes. Se
comprueban los resultados obtenidos.

Segun sus agentes

De acuerdo con las personas que en cada caso realizan la evaluaciéon se dan

procesos de autoevaluacion, coevaluacion y heteroevaluacion.

Autoevaluacion: se produce cuando el individuo evalla sus propias acciones.

Coevaluacion: es la evaluacion mutua, conjunta, de una actividad o un trabajo

determinado realizado entre varios.



Heteroevaluacion: consiste en la evaluacion que realiza una persona sobre otra. En
el proceso de enseflanza-aprendizaje, el docente es el principal actor de éste tipo de

evaluacion.

FINES DE LA EVALUACION EDUCATIVA

Toda propuesta educativa es un proyecto social, con un arraigo cultural, donde los
individuos acuerdan reglas de convivencia y tienen cabida practicas educativas que
convergen en la implementacién de reformas que asumen como objetivo la mejora
de la educacién. Este proyecto social al dejar de ser propio de la institucién forma
parte de una normatividad y realidad externa que se convierte en la practica que
influye y norma las consideraciones que el docente adoptara sobre el proceso de
evaluacién que usara en su salén de clases, aunando la aceptacién y validaciéon de la

sociedad.

Como parte de estas transformaciones, la evaluacién ha sufrido una fuerte
evolucidn en su conceptualizacidon dentro del ambito educativo; ha pasado de ser un
mero instrumento cuya funcién recayd solo en la valoracién y la medicion, a tomar
un papel determinante en la reorientacién y planificacién de la practica educativa.
Con esto no se estd afirmando el hecho de que no se considere mas a la evaluacién
como mero instrumento de medicién, sino que llega a ser complemento de un
proceso continuo que permitira determinar los avances del estudiantado e inclusive

del sistema educativo mismo.

Dentro de las principales funciones de la evaluacién educativa, se encuentra el
conocer lo que ocurre en el aula a partir de una observacién y valoracién del

funcionamiento y rendimiento que proporcionan los procesos pedagdgicos




empleados, asi como su incidencia en el aprendizaje del alumno, para modificarlos
cuantas veces fuese necesario durante su desarrollo.

Dependiendo de los objetivos de aprendizaje que se establecen dentro del aula, se
seleccionan las técnicas de ensefanza y los instrumentos de evaluacion idéneos para
lograr los objetivos planteados. Con esto, se puede establecer la comprobacién de
conformidad por parte del estudiante y del profesor, este razonamiento y
observaciones de la practica permite contrastar en qué medida se han alcanzado los
estdndares de calidad que a priori se constituyeron. Realizar un analisis vy
seguimiento de los resultados y el rendimiento académico, es imprescindible para
establecer criterios que ayudaran en la toma de decisiones que dirijan todas estas

actividades a elevar el desempeiio académico del estudiantado.

El propdsito de evaluar el rendimiento de los estudiantes en algun tema
determinado, especialmente en matematicas, parece caer en tres categorias
diferentes pero no independientes: el suministro de informacion, toma de decisiones

y acciones, y finalmente, la conformacion de la realidad social (Niss, 1993).

Para el estudiante: |a evaluacidn proporciona informacién acerca de su rendimiento
y desemperio referentes a todas a las actividades desarrolladas dentro y/o fuera del
salén de clases. “La meta puede ser ofrecer una imagen estatica/acumulativa del
rendimiento del estudiante (¢qué es lo que el estudiante domina ahora?) o una
imagen dinamica/diferencial (écudles son los cambios entre lo que el estudiante
domina ahora comparado con lo que dominaba antes?)” (Niss, 1993, p.7). También
se puede ofrecer informacién relativa a otros estudiantes que corresponder a
imagenes estaticas o dindmicas en donde se pueden establecer comparaciones en

pro de mejorar el proceso de aprendizaje del estudiantado.
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Para el docente: provee informacién sobre la situaciéon y desenvolvimiento en
términos absolutos o relativos de un estudiante en particular. Esto puede ser de
gran utilidad para varios objetivos: permitir informar o aconsejar al estudiante, para
ayudar a mejorar la practica docente; tomar decisiones y acciones que influyan en el
comportamiento de sus estudiantes y realizar reportes para padres de familia y/o
autoridades escolares acerca del rendimiento de sus estudiantes, ya sea por cada

estudiante o el conjunto de estudiantes que tiene a cargo.

Para el sistema educativo: facilita informacion sobre el rendimiento de los
estudiantes como indicador de la eficiencia de los docentes, la escuela, asi como
planes y programas de estudio. Por lo regular para atender este suministro de
informacién las autoridades del sistema educativo, tienen como herramienta por
excelencia el examen estandarizado, sin embargo no se debe dejar de lado las

ventajas, desventajas y alcances al implementar este tipo de instrumentos.

En cualquier sociedad una gran cantidad de decisiones se toman para filtrar y
seleccionar individuos en favor de ofrecer oportunidades, posiciones, trabajos y
privilegios (Niss, 1993). En algunas ocasiones este tipo de decisiones se toman de
manera informal, esto es, por empatia o a través de personal que tiene cierto poder;
en otras se ponen a consideracién procedimientos formales que toman como base

evaluaciones y sus resultados para decidir.




Cuando la evaluacidon en matemadticas esta dirigida de acuerdo a ciertos objetivos y
propdsitos de cambio social, como pudieran ser las reformas educativas, una fuerte
influencia se ejerce en la realidad social de los estudiantes, docentes, padres de
familia, escuelas, etc. Los actuales modos y procedimientos de la evaluacién
contribuyen a moldear las condiciones, vivencias y practicas de varias personas. Sin

embargo estos factores por lo regular no son explicitos.

ALGUNAS INVESTIGACIONES REALIZADAS EN MATERIA DE
EVALUACION EDUCATIVA

Suena natural preguntarse épara qué evaluar lo que se ensefia en matematicas?,
équé contenidos evaluar en ésta asignatura? y écémo evaluar a los alumnos? Al
tratar de responder estas preguntas; por un lado han surgido investigaciones de
corte cualitativo tales como la Teoria de Respuesta al item (TRI), Evaluaciones por
objetivos (Pisa, Enlace, Excale), asi como test psicoldgicos, por mencionar algunos.
Por otro lado, tenemos investigaciones cualitativas en las cuales figuran las
observaciones en el salén de clases, el uso de portafolios, lineas de seguimiento,

examenes abiertos, preguntas orales, entre otros.

Estas dos vertientes pertenecen a una clasificacidn respecto al proceso de
evaluacion que se utiliza en el ambito educativo, y estan sujetas a dos paradigmas, el
cuantitativo y cualitativo; en donde pareciera ser que se encuentran uno bastante

distante del otro sin embargo, pueden llegar a complementarse.
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Ademas del estudio dentro de estas dos categorias no se debe dejar de lado la
influencia que tienen los sistemas socioecondmicos y politicos sobre las decisiones
gue se establecen acerca del rumbo de la educacién, esto es, los sistemas
educativos deben atender a las politicas que se instauran en materia de metas de
rendimiento, cobertura y alcance de la educacién que se ofrece en el pais, lo cual
lleva a resolver situaciones mas complejas en donde aqueja e influye una esfera
social que poco a poco se ha ido incorporando a las investigaciones de corte

educativo.

En el departamento de matemadtica educativa del Centro de Investigacion y de
Estudios Avanzados del Instituto Politécnico Nacional se han realizado varias
investigaciones relacionadas con la evaluaciéon educativa. A la fecha existen
investigaciones implicadas en esta tematica, en ellas se estudian y se clasifican
(desde diferentes teorias) las creencias que tienen profesores de primaria y
bachillerato sobre la evaluacién en matematicas (Alvarez, 2005; Covarrubias, 2011;

Hernandez, 2009).

Los efectos de la ejecucion de la evaluacidn educativa dentro y fuera del salén de
clase han sido analizados por varios investigadores (Shepard, 2006; Casanova, 1998;
Niss, 1993; Heck & Hallinger, 2009; Soto-Johnson, Dalton , & Yestness, 2009; Moss &
Schutz, 2001; Hargreaves, Earl, & Schmidt, 2002; Desimore, Smith, Baker, & Ueno,
2005, Salas, Dominguez, & Faran, 2011). Se han tratado problematicas entorno a
crear o mejorar instrumentos que permitan medir el aprendizaje, asi como examinar
las percepciones tanto de los alumnos como de los docentes ante nuevas reformas
educativas, asi como analizar los efectos que tiene la aplicacién de nuevos procesos
de evaluacién dentro del aula con el fin de proponer elementos que ayuden a
mejorar el rendimiento académico de los estudiantes y la calidad del servicio que

ofrece el docente de matematicas.




La preocupacion mundial sobre el rendimiento académico de los estudiantes se basa
en la percepcidn de que la educacion es la Unica via de desarrollo social, econédmico
y tecnoldgico. Por esta razén se han implementado una serie de evaluaciones de
corte estandarizado con el afan de realizar diagndsticos respecto al avance o
retroceso en campos disciplinares como lo son la comprensién de lectura,

matematicas y ciencias (ENLACE, PISA y EXCALE).

Es asi que en varios paises se han instaurado politicas publicas en pro de mejorar los
resultados que se han obtenido de la aplicacién de estas evaluaciones, lo que se
traduce en reformas educativas que ayudan a este proceso. Esto ha dado pie a que
surjan investigaciones de corte cuantitativo y cualitativo que tienen como objetivo
comun entender la complejidad de este proceso tan importante como lo es la
mejora de la calidad de la educacidn para poder ofrecer soluciones fundadas en
resultados cientificos y que se usen en politicas de evaluacién pertinentes a las

necesidades de cada pais.

Como ejemplo tenemos el proyecto que impulsa Asociacién para el logro vy
mejoramiento a través de la evaluacién (AAIA, 2011) del Reino Unido. La visién de la
AAIA es que todos los estudiantes sean exitosos y que todas las comunidades de
aprendizaje valoren la efectividad de la evaluacidn. El objetivo de la asociacién es
lograr esto asegurando una practica de evaluacién efectiva dentro de la comunidad

educativa.

También existe el proyecto llamado Evaluacidon y educacién matematica realista,
desarrollado en Los Paises Bajos, el cual tiene como objetivo cambiar las ideas
acerca de la matematica como una materia escolar; parten de que las metas e ideas
acerca de la ensefianza y aprendizaje de la matematica, requiere nuevas formas de

evaluacion (Heuvel-Panhuizen, 1996). Estos proyectos han reportado buenos
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resultados en cuanto a la mejora del rendimiento de los estudiantes y una buena

aceptacion por parte de los docentes.

En cuanto a la ejecucion de reformas evaluativas dentro de un sistema educativo,
Hargreaves, Earl, & Schmidt, (2002) examinaron el proceso de evaluacién aplicado
en el aula desde cuatro perspectivas: tecnoldgica, cultural, politica y posmoderna. Se
observa que los grandes problemas de la evaluacidn dentro de un sistema educativo
provienen de una mala ejecuciéon y un uso inapropiado de las herramientas e
instrumentos, asi como una fuerte interferencia politica y burocratica al momento
de encaminar a la educacién del pais hacia una vertiente de estandares
internacionales de calidad, esto es, falta una contextualizacion precisa de las
politicas y reformas propuestas, lo cual refiere una influencia sociocultural sobre el

sistema educativo que se quiere reformar.

Moss & Achuntz (2001) refieren que la creacién de un modelo de “estandares” surge
de la blsqueda de consenso en donde se establece a la evaluacién como aquella que
proporciona un juicio sobre el desarrollo del rendimiento individual y que aporta
informacién sobre el desempeiio del alumno fuera o dentro de un contexto

escolarizado.

Analizar la practica del docente, en donde se incluye la forma de dar clases, la
relacion y ambiente que propicia para sus estudiantes dentro y fuera del aula, asi
como el uso de tecnologia e instrumentos de evaluacidon ad hoc para medir el
avance del alumnado es parte fundamental para aminorar la barrera que se percibe
entre el docente y los planes y programas de estudio vigentes (Desimore, Smith,

Baker, & Ueno, 2005).




Segun Wang & Holcombe (2010), la percepcion que tienen los estudiantes sobre el
ambiente que genera el docente, influye directamente en su rendimiento académico
e indirectamente en el compromiso emocional (identificacion con la escuela),
cognitivo (uso de estrategias de autoaprendizaje) y de comportamiento
(participacion escolar) que establecen con el profesor y la escuela. Las experiencias e
interacciones que el estudiante establece en un contexto escolar estan
significativamente asociadas con el compromiso que él asume a lo largo de su
trayectoria académica; por lo cual es importante que el docente lo considere al
momento de estructurar la planeacién de actividades a desarrollar y hacerle

participe en el proceso de evaluacién que se implementara.

Cuando los estudiantes sienten que sus esfuerzos y habilidades son reconocidas no
temen a ser comparados con sus compafneros, mas aun, se ve presente el uso de
estrategias de autoaprendizaje que contribuyen a un éxito académico y se desarrolla
su habilidad para aprender (Heck & Hallinger, 2009). Son muchos los factores que
influyen y determinan el buen rendimiento de los estudiantes, entre ellos se
encuentran las creencias epistemoldgicas que el alumno tiene acerca de los
contenidos que tiene que aprender. Kizilgunes, Tekkaya & Sungur, (2009) indagaron
acerca de la relacién que existe entre las creencias epistemoldgicas y el rendimiento
académico del estudiantado; como resultados interesantes, muestran una relacidon
significativa entre estas variables, encontraron que las creencias epistemoldgicas
gue tienen los estudiantes, influyen en su aprendizaje directa e indirectamente a
través de la motivacion del logro académico que puede llegar a proporcionar el

docente o ellos mismos en cierto curso.

En afan de robustecer el panorama de elementos que afectan directa o

indirectamente el proceso ensefianza-aprendizaje y de evaluacién, Brown, (2004)

describe que las creencias que tienen los docentes acerca de la ensefianza,
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aprendizaje, evaluacién, curriculo y eficacia de su practica, son afectadas por las
percepciones y creencias acerca del comportamiento y rendimiento de los
estudiantes que tienen a su cargo. Por lo cual se percibe que muchos profesores
tienen politicas de evaluacidn basadas en su idiosincrasia de lo que es y debe ser la
ensefianza. Por lo cual la creacién de una propuesta para reformar los planes y
programas de estudio en el ambito educativo, requiere de evidencia como base para
la adopcidon de programas y practicas, (Slavin, 2008), en donde es indispensable
considerar varios factores tales como, requerimientos para el disefio de
investigacion, el tamafio de la muestra con la cual se trabajard, ajustes necesarios

basados en un pilotaje, la duracién y el uso de resultados anteriormente obtenidos.

Aun queda trabajo por realizar pues faltan investigaciones que ayuden a caracterizar
la evaluacion en matematicas asi como sus repercusiones dentro de los sistemas
educativos y fuera de ellos. Casanova, (1998) sugiere que el problema de la
incorporacion de la evaluacién al quehacer en el aula proviene, de que no solo
supone adoptar un nuevo concepto de evaluacién, estar de acuerdo con él en un
plano meramente intelectual, sino que va mas alla, pues implica cambiar las

practicas que se llevan a cabo en las aulas.

Para el caso de esta investigacidén, se toman elementos y recomendaciones de las
investigaciones analizadas anteriormente con el objetivo de postrar el escenario en

el cual se desarrolla la educacién secundaria en México.

Se sabe que estudiar la evolucién de todo un sistema educativo es complicado pero
es imprescindible analizar someramente los cambios que se han perpetrado a los
planes y programas de estudio, y cuales han sido las propuestas de evaluaciéon que
complementan esas reformas a fin de entender las representaciones sociales que

giran en torno a la evaluacion educativa.




LA EDUCACION SECUNDARIA EN MEXICO Y SUS
PROPUESTAS DE EVALUACION

“La educacion, o transforma un sistema o desaparece como proceso formativo para
volverse un régimen de repeticiones escolares”

Barros Sierra

Desde tiempos remotos, la educacidon en México ha sido tema de gran polémica y su
desarrollo se ha visto influenciado por diferentes fases de estructura social,
econdmica y politica. Estos periodos de cambio socioecondmicos y politicos han
permeado lo que ahora se conoce como escuela secundaria, la cual es parte de Ia

educacién gratuita y obligatoria impartida por el estado mexicano.

En este apartado se realizard una descripcidn breve de la evolucién de la educacion
en México. Se analizara como fue la conformacidon de la educacién secundaria, asi
mismo se hard una revisidon de las reformas educativas y las politicas de evaluacion
implementadas en las aulas desde 1973 hasta 2006 para realizar una comparacion
entre los avances en las propuestas didacticas y los cambios que se proponen en

materia de evaluacion.

INICIOS DE LA EDUCACION EN MEXICO

Durante la época de la colonia, fue necesario formar personal capacitado para
realizar labores administrativas de organizacion y control que demandaban las
actividades eclesiasticas y del virreinato mismo; debido a esto, “se fundan colegios
universitarios que se destacaban por promover cuotas elevadas y un estricto control

en las inscripciones, todo esto fueron requisitos basicos para conseguir una alta



calidad académica”, (Robles, 2006, p. 17) lo que sugiere una politica rigurosa de
valoracidn para el ingreso a la escuela. La estructura de la educaciéon en aquella
época era clasista, y el acceso a una educacion de calidad era un privilegio y solo la

obtenian personas que contaban con un alto poder econémico y politico.

Fue hasta 1833, que se pensd en reformar el contenido de la educacién en las
instituciones existentes en el pais. En forma paralela a las decisiones oficiales que
transformaban el sistema nacional de educacidn, las catedras universitarias y el
ejercicio docente correspondiente al ejercicio superior eran sometidas a una
revision rigurosa y a una clasificaciéon de contenidos de ensefianza de acuerdo a los
nuevos criterios tendientes a satisfacer las necesidades populares, (Robles, 2006,
p.28). Para finales del siglo XIX se cred la “educacién preparatoria” la cual era el
antecedente de la educacién universitaria y se conformaba con lo que ahora se

conoce como educacidn secundaria y preparatoria.

Para 1865 la Ley de Instruccién establecia que la educacion secundaria fuese
organizada al estilo del Liceo francés y que su plan de estudios deberia cubrirse en
siete u ocho afios y el estado tenia control sobre este nivel educativo (Zorrilla, 2004)
por lo que los programas de estudio y las propuestas de evaluacién estaban

permeadas por esta corriente educativa.

Un avance bastante significativo se dio en 1915 con la Ley de Educacién Popular del
Estado en donde se desliga a la educacién secundaria de la educacion preparatoria
con el propdsito de establecer una ensenanza propedéutica e intermedia entre la
primaria y la universidad. Es hasta 1925 que la Secretaria de Educacion Publica crea
escuelas secundarias, a las cuales se les otorgd la facultad de tener el control de Ia
organizacién de estas instituciones. Para 1926 fue necesario hacer una distincién

entre la escuela secundaria y la educacidn preparatoria, por lo que ese mismo afio




se propone abandonar la vieja practica de realizar exdmenes orales y se adoptd el
cuestionario con distintos tipos de preguntas, lo que dio oportunidad al maestro de
realizar pruebas en ldpiz y papel (Zorrilla, 2004). Con este replanteamiento, se
institucionalizaron las practicas de evaluacidén centradas en pruebas escritas dentro

del contexto de la ensefianza impartida en la escuela secundaria.

Para 1937 se establecié que la educacidn secundaria fuese gratuita y es hasta julio
de 1993 que se establece su obligatoriedad, asi el Estado asumiria la responsabilidad
de asegurar cobertura y garantizar que “todos los egresados de la educacién
primaria accedan a la educacién secundaria y permanezcan en ella hasta concluirla

en el tiempo establecido para ello” (Zorrilla, 2004).

REFORMAS EDUCATIVAS DE LA EDUCACION SECUNDARIA Y SUS
PROPUESTAS DE EVALUACION

Desde la creacidn de la Secretaria de Educacién Publica (SEP) el 25 de septiembre de
1921 hasta nuestros dias, se han implementado diversas propuestas de planes y
programas de estudio en el Sistema Educativo Mexicano; éstas han sido regidas por

ideologias que permearon su elaboracién e implementacion en las aulas.

A continuacién se analizan brevemente los distintos planes y programas de estudio
referentes a la asignatura de matematicas. Se enfatizan los procesos de evaluacién
propuestos, poniendo principal atencién a la modificacién que han sufrido las

practicas que rigen la institucionalizacién del proceso de evaluacién.
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Ley de Educacion Popular del Estado de 1915 y el replanteamiento de 1918

El plan de estudios que se planted para la educacion secundaria de esta época fue
disefiado para cursarse en tres afios y se propuso impartir conocimientos relativos a
los medios de comunicacidn intelectual, matematicas, fisica, quimica y biologia,
cuantificacién de fendmenos, sobre la vida social y los agentes utiles en la

produccién, distribucién y circulacién de las riquezas (Santos, 2000).

Para 1918 hubo un redisefio y replanteamiento de objetivos de la educacién
secundaria, asi como una nueva distribucién de las materias que se impartirian
(Santos, 2000). Para estos periodos se consideraba a la prueba oral como el
instrumento infalible de evaluacién. La practica evaluativa implementada por el
docente era totalmente oral; y a manera de calificacion se presentaba una situacion
dicotdmica, apto/no apto, la cual representaba la eficiencia o la ineficiencia del

estudiante.

La Asamblea General de Estudios y Problemas de la Educacion Secundaria

y Preparatoria de 1926

Una de las novedades incluidas en la reforma de este afio fue que se solicité a cada
estudiante organizara y participara en actividades extraescolares, es asi que se
convoca a crear sociedades estudiantiles cientificas, artisticas, deportivas o civicas

(Zorrilla, 2004).

Un cambio bastante significativo sobre el proceso de evaluacion utilizado en Ia
época, fue que se permitié el uso de exdmenes escritos como prueba contundente

del aprendizaje de los estudiantes, sin embargo los examenes orales continuaban



implementandose como parte del proceso que permitia al docente saber si sus

alumnos estaban aprendiendo o no.

Con la promulgacién de la Ley Federal de Educacién en 1973, la reforma se impuso a

educadores y educandos a pesar de la incipiente planeacién de la fase experimental

y la carencia de técnicas de evaluacién y control de los efectos del proyecto (Robles,

2006, pag. 230).

Los objetivos de este nuevo plan y programa de estudios para la asignatura de

matematicas fueron los siguientes:

El alumno:
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Cultivard la capacidad y la actitud de pensar en forma matematica y
l6gica como elementos esenciales de su desenvolvimiento integral.
Comprenderd el valor y la significacion de la matematica como un
sistema coordinado de procesos y principios.

Utilizard la matematica como un lenguaje técnico de aplicacion
universal.

Descubrird la utilidad de la matematica como un lenguaje técnico de
aplicacion universal, asi como un recurso de interpretacién, de
dominio y superacion del ambiente fisico, social y cultural.

Obtendra los antecedentes educativos que le permitan el acceso a
tipos superiores de estudios cientificos o técnicos, en los que la
formacién matematica es imprescindible.

Obtendrd los conocimientos matematicos bdsicos que le permitan
participar en su oportunidad en el proceso de desarrollo del pais.

(Plan y Programa de estudios, 1973)



En dicha propuesta no se hace explicito el proceso de evaluacidon que el docente
deberia implementar en su aula para lograr un buen funcionamiento en lo que a
resultados de aprendizaje se refiere. Se proporcionan diferentes ejemplos de
actividades y problemas que se deberian efectuar en el salén de clase los cuales
permitirdan que el docente tenga elementos para determinar si el estudiante esta
aprendiendo los contenidos; es asi que el examen escrito se vuelve el Unico

instrumento de evaluacién recomendado para lograr los objetivos antes expuestos.

El propdsito central del programa de matematicas es que el alumno aprenda a
utilizarlas para resolver problemas, no solamente los que se resuelven con los
procedimientos y técnicas aprendidas en la escuela, sino también aquellos cuyo

descubrimiento y solucién requieren de la curiosidad y la imaginacion creativa.

(Plan y programa de estudio, 1993).

Para llevar a cabo el objetivo central, el nuevo planteamiento propone que el
alumno desarrolle habilidades operatorias, comunicativas y de descubrimiento, con
la finalidad de que el estudiante desarrolle las siguientes capacidades:

e Adquirir seguridad y destreza en el empleo de técnicas y procedimientos

basicos a través de la solucion de problemas.

e Reconocer y analizar los distintos aspectos que componen un problema.

e Elaborar conjeturas, comunicarlas y validarlas.

e Reconocer situaciones analogas (es decir, que desde un punto de vista

matematico tienen una estructura equivalente).




e Escoger o adaptar la estrategia adecuada para la resolucién de un
problema.

e Comunicar estrategias, procedimientos y resultados de manera clara y
concisa.

e Predecir y generalizar resultados.

e Desarrollar gradualmente el razonamiento deductivo.

(Plan y Programa de estudios, 1973)

Para ésta reforma el trabajo sobre la resolucién de problemas fue tema central, y se
recomendd el disefio de actividades que no se redujeran a la implementacién de

ejercicios rutinarios sobre algun algoritmo especifico.

Al parecer dentro de las reformas que hasta ahora se han analizado, el proceso de
evaluacién parece no ser importante para el desarrollo del proceso ensefianza-
aprendizaje, y como se enfatiza en varias investigaciones (Shepard, 2006;
Hargreaves, Earl & Schmidt, 2002) la implementacion de una estrategia de

evaluacion es esencial ante una reforma educativa.

La reforma al plan y programa de estudios de 2006 impulsé un compromiso
bastante claro el cual incluye una renovacién que impacte en la profesionalizacién
de los docentes, asi como una mejor capacitacion a los directivos de los planteles. Se
propuso un mejoramiento en la infraestructura escolar; asi mismo se planearon

nuevas formas de organizacién y gestion que fortalecieran a la escuela secundaria.
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En este nuevo proyecto se estructuran los contenidos matematicos a ensefiar, en
tres ejes que guiaran la ensefianza de la matematica: Sentido numérico vy
pensamiento algebraico; Forma, espacio y medida, y Manejo de la informacién. Se
pretende que los alumnos logren un conocimiento menos fragmentado con mayor

sentido, de modo que cuenten con mas elementos para abordar un problema.

(Plan y Programa de estudios, 2006)

El enfoque de esta reforma se sustenta en el planteamiento de actividades de
estudio que despierten el interés de los alumnos, que los inviten a reflexionar, a
encontrar diferentes formas de resolver los problemas y a formular argumentos que

validen resultados.

Se hace evidente un nuevo planteamiento sobre el proceso de evaluacién que se
deberd implementar en el aula; el profesor se ve como el responsable de saber en
todo momento del curso escolar qué saben hacer sus alumnos, qué no y qué estan
en proceso de aprender. Para ello, se cuenta con una gama de recursos: registros
breves de observacién, cuadernos de trabajo de los alumnos, listas de control o las

pruebas escritas.

A continuacién se muestra un esquema sobre la propuesta de evaluacion que se
propone implementar en el aula, de acuerdo al plan y programa de estudios de

2006.




°
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Lo que el alumno ® Competencias Evaluacion
° sabe matematicas en el aula

Figura 2. Propuesta de evaluacion del plan y programa de estudios del 2006

En lo referente a los saberes del estudiante, es necesario conocer lo que el
estudiante sabe hacer y en qué medida aplica lo que sabe, para ello, se definen en

cada eje tematico los aprendizajes esperados.

Esta propuesta hace énfasis en el desarrollo de competencias matemadticas, esto es,
se espera que el estudiante de secundaria sea competente en matematicas, para
ello se precisan cuatro competencias que el estudiante debe desarrollar en el
transcurso de su formacidn académica secundaria:

e El planteamiento y resolucidon de problemas, lo cual implica que el estudiante
sepa identificar, plantear y resolver problemas o situaciones, esto es, que sea
capaz de resolver un problema utilizando mas de un procedimiento,
reconociendo cual o cuales son mas eficaces.

e La argumentacion, en donde se espera que el alumno formule argumentos
que sustenten los procedimientos y/o soluciones encontrados.

e La comunicacion, en donde se espera que el estudiante exprese, represente
e interprete informacién matematica contenida en una situacion.

e El manejo de técnicas, la cual se refiere al uso eficiente de procedimientos y
formas de representacion al efectuar calculos con el apoyo de tecnologia o

sin ella.



Para determinar el avance de los estudiantes, se sugiere establecer lineas de
progreso que definan el punto inicial y la meta a la que se puede aspirar, las cuales
implican una observaciéon que permita detectar, si el estudiante resuelve una
actividad con ayuda o lo que realiza de manera auténoma, si pasa de
procedimientos informales a expertos, esto es, si al momento de argumentar la
solucién a un problema o actividad utiliza procedimientos informales o expertos;
ademas se establece si el estudiante pasa de una justificacién pragmatica a una mas

axiomatica al momento de presentar sus resultados.

Con la finalidad de puntualizar el tipo de cambios que ha sufrido la educacion
secundaria en México desde 1973 hasta el 2006, se presenta un cuadro comparativo
(Tabla 2) de los planes y programas de estudio. En él se puede profundizar en los
roles que han jugado los actores del sistema didactico: los contenidos, docentes,
estudiantes, las propuestas de evaluacidn asi como los respectivos instrumentos que

se sugieren para su realizacién.



Enfoque

Contenido

Rol del profesor

Rol del estudiante

Propuesta de

evaluacion

Instrumentos de

evaluacién sugeridos

1973

Solucién de problemas a
través de la ejecucion de
algoritmos, asi como el
desarrollo de habilidades
interpretativas de los

resultados obtenidos.

. Aritmética

. Algebra

. Légica y conjuntos

. Geometria

. Estadisticay
probabilidad

Se ve como expositor y

ofrecedor de conocimiento.

Se requiere que el alumno
sea receptor, reproduzca
algoritmos y memorice

conceptos.

Sumativa.

. Examenes escritos.

. Examenes orales.

Programas

1993

Resolucion de problemas.
Desarrollo de habilidades
operatorias, comunicativas y

de descubrimiento.

. Aritmética

. Algebra

. Geometria (en tercer
grado se agrega
trigonometria)

. Presentacion y
tratamiento de la
informacion

. Nociones de probabilidad

Orador y ofrecedor de

conocimiento.

Es el que recibe y reproduce el
conocimiento que el profesor

ofrece.

Sumativa.

. Examenes escritos.

. Examenes orales.

2006
Planteamiento de actividades
que ayuden a reflexionary
encontrar diversos caminos para
resolver problemas asi como
formular argumentos que
validen los resultados obtenidos.
Ademas del desarrollo de

competencias matematicas.

. Sentido numérico y
pensamiento algebraico
. Forma espacio y medida.

. Manejo de la informacién.

Mediador del conocimiento y
responsable de saber que saben,
que no saben y que estan por

aprender sus alumnos.

Participativo, reflexivo,
desarrollador y descubridor de

procedimientos matematicos.

Sumativa y formativa. A través
del establecimiento de lineas de
progreso que definan el punto
inicial y la meta a la que se
puede aspirar.

0 Examenes escritos.

. Examenes orales.

. Observacion.

. Cuadernos de trabajo.

. Listas de control.

Tabla 2. Comparacion de los planes y programas de estudio del sistema educativo mexicano.



De acuerdo con los planes y programas de estudio antes expuestos, han existido
grandes cambios tanto didacticos, pedagdgicos como filoséficos, sin embargo se
observan ligeros cambios en las propuestas sobre el proceso de evaluacidn
implementado en el aula, la siguiente figura muestra los cambios que se han dado
en cuanto a las propuestas de los instrumentos empleados para evaluar a los

estudiantes.

2006
* Registros de
1833-1918 1573 > observacion.
« Cuadernos de
Examen Oral Examen bai
escrito trabaje.
* Listas de control.
* Pruebas escritas.

Figura 3. Evolucion de los instrumentos de evaluacion sugeridos en el sistema educativo mexicano.

DECRETOS OFICIALES EN MATERIA DE EVALUACION EDUCATIVA

La educacion secundaria regida por el plan y programa de estudios del 2006,
considera las siguientes normas oficiales establecidas por el gobierno en materia de
evaluacién educativa. Estos decretos oficiales norman la manera en que el sistema
educativo debe proporcionar informacion respecto al logro académico de los
estudiantes, para luego establecer un juicio de valor que tiene como fin clasificar a la
poblacién referente al avance de su carrera académica. A continuacién se presenta

una tabla que explica los decretos oficiales.



Acuerdos

Finalidad de la

evaluacion

Proceso de

evaluacion

Obligacion del

docente

Tipo de

evaluacion

Asignacion de
calificaciones

parciales

Asignacion de

calificacion final
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DECRETOS OFICIALES

200

Por el que se establecen normas de
evaluacion del aprendizaje en
educacion primaria, secundaria y

normal.

Medicion individual de conocimientos,
habilidades, destrezas y logro de
propdsitos establecidos en los planes y

programas de estudio.

Permanente y sistematicamente
mediante procedimientos pedagogicos
adecuados.

Orientar a los alumnos durante su
proceso de aprendizaje, asignar
calificaciones parciales y finales.
Sumativa. Escala numérica y se
asignara un numero entero del 5 al 10.
El alumno aprobara la materia con un

promedio minimo de 6.

En 5 momentos a finales de los meses
de octubre, diciembre, febrero, abril y

la dltima quincena del afio escolar.

La calificacion final es el promedio de

las calificaciones parciales.
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Por el que se modifica el diverso
numero 200 por el que se establecen
normas de evaluacion del
aprendizaje en educacion primaria,
secundaria y normal.

Instrumento fundamental en el
andlisis de la calidad de la educacidn.
Se mediran conocimientos,
habilidades, destrezas y logro de

propositos.

Sin cambios.

Sin cambios.

Sin cambios.

En 5 momentos, durante los meses
de octubre, diciembre, febrero, abril
y para el caso de la educacion
secundaria, dentro de los ultimos 13
dias habiles previos a la conclusién

de cada ciclo escolar.

Sin cambios.

Tabla 3. Decretos oficiales en materia de evaluacion educativa



En materia educativa, el proceso de evaluacién parece tener una importancia
bastante significativa, sin embargo observamos que hay pocas sugerencias de
instrumentos fiables que ayuden al docente a determinar con mayor precisiéon un
juicio de valor que atienda a las politicas y decretos establecidos. La férmula del
examen como medio practicamente Unico de evaluacién, se parece bastante a la
aplicacion procesual de varias valoraciones sumativas a lo largo de un curso
(evaluacion continua - exdmenes continuos) lo cual es un error muy grave que nos
ha llevado y nos mantiene en la concepcién de la evaluacién como instrumento

comprobador, sancionador y de poder (Casanova, 1998).



PROBLEMATICA

La evaluacion educativa es un componente fundamental del proceso ensefianza-
aprendizaje. Se ha vuelto el eje principal al momento de tomar decisiones sobre el
rumbo de la educacion de varios paises, incluyendo México. Para ello se han
implementado una serie de programas y proyectos que aluden a la evaluacién ya
sea en una manera estandarizada, como lo es PISA, ENLACE, EXCALE, entre otras; o
bien cualitativa, como implementar instrumentos de listas de cotejo, portafolios,

rubricas, etc.

Todos éstos han influenciado la préactica docente, (Beswick, 2011; Niss, 1993;
Covarrubias, 2011), sin embargo, por un lado observamos que las evaluaciones
estandarizadas se han vuelto la herramienta que los dirigentes del sistema educativo
han tomado para proponer reformas educativas, y muchas veces el profesorado no
se encuentra de acuerdo con ellas; y por otro lado, pareciera ser que la evaluacion
realizada por el docente es meramente sumativa, y sin impacto en las decisiones
gue se tomaran dentro del sistema educativo, mas bien, se consideran como mero

requisito para otorgar un juicio de valor al alumno.

La investigaciéon sobre la evaluacién de corte cualitativo y sus efectos en los
resultados del logro académico, es un tépico que se ha tratado bastante dentro del
proceso ensefnanza-aprendizaje pero aun faltan cosas por clarificar, nétese que aun
no contamos con un modelo de evaluacion 100% confiable, ya que todos los
instrumentos cuentan con un cierto grado se subjetividad por parte del evaluador
que influye a la hora de asignar un juicio de valor, sin embargo, poco a poco esta

brecha ha ido disminuyendo.
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Es pertinente indagar acerca de las creencias que tienen los docentes de
matemadticas respecto a los procesos de evaluacion que utilizan en su salén de
clases, como es que los implementan con sus estudiantes y que efecto causan
dentro de su ambiente escolar para poder incorporar cambios efectivos dentro de la
practica evaluativa del docente, (Beswick, 2011; Beswick, 2005; Brown, 2004;
Cooney, Shealy, & Arvold, 1998; Philipp R. A., 2007; Raymond, 1997; Slavin, 2008),
ademads aun falta investigar acerca de como es que los estudiantes perciben vy
utilizan estos procesos de evaluacién para mejorar su rendimiento en matematicas;
por ultimo, faltan estudios sobre las impresiones de los padres de familia respecto a

los procesos de evaluacidn a los cuales sus hijos son puestos a prueba.

Derivado de estos temas, se desprende ésta investigacion en la cual se quieren
indagar acerca de las creencias que los docentes de matematicas tienen respecto a
lo que es la matemadtica (como campo disciplinar), lo que es la matematica que
ensefian (matematica escolar) y lo que es la evaluacién en matematicas. De lo
anterior surgen los siguientes cuestionamientos: écuales son los procesos de
evaluaciéon utilizados por las profesoras y los profesores de matematicas de
secundaria?, ¢Qué instrumentos utilizan para realizar la evaluacién a sus
estudiantes? ¢Influyen sus creencias sobre la matematica en la manera en que
evaluan? Si, no, éde qué manera? Partiendo de éstas interrogantes se establecen las

siguientes preguntas de investigacion.

¢Cudles son las creencias de los profesores de matemadticas de secundaria acerca

de la evaluacion educativa que implementan en su salon de clases?

¢Existe alguna relacion entre las creencias de lo que es la matemadtica, la

matemadtica escolar y la evaluacion que implementan en el salon de clase?




OBJETIVO

Para dar respuesta a las preguntas anteriormente formuladas, ésta investigaciéon
girara en torno a la realizacién de una caracterizaciéon de las creencias sobre la

evaluacién educativa implementada por docentes de matemadticas de secundaria.

Para elaborar la caracterizacion de la evaluacién se estableceran:

e Sus caracteristicas; las cuales dan informacién de la estructura que la
compone a fin de distinguirla.

e Los procesos que la conforman, esto es, las acciones que se establecen para
llevarla a cabo.

e La organizacién de éste proceso, la cual indica los pasos de su ejecucion,
elementos iniciales y finales, responsables de implementarla, objetivos que
se plantean, indicadores que guian el desarrollo, recursos que se ven

involucrados, los alcances que tendra durante y después de su realizacion.

De esta caracterizacidén se quiere obtener una categorizacion de las creencias acerca
de la evaluacidn y contrastar los resultados con las creencias que tienen acerca de lo
gue es la matematica y la matematica escolar que utilizan en su ambito laboral, esto

es, la escuela. Para ello se establecen los siguientes objetivos especificos.
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OBJETIVOS ESPECIFICOS

Revisidn de los procesos de evaluacidn sugeridos por los planes y programas
de estudio de la Secretaria de Educaciéon Publica. Es preciso analizar la
evolucién de las propuestas considerando los diferentes planteamientos
curriculares, ya que esto permitird establecer una relacién entre lo que el
sistema pide al profesor que utilice como proceso de evaluacién y lo que el
docente utiliza en su saléon de clases para evaluar el rendimiento de sus
estudiantes, esto es, analizar la institucionalizacién y establecimiento de

practicas evaluativas.

Examinar mediante un instrumento los recursos que los docentes
participantes utilizan para:
o Planificar y desarrollar sus clases.

o Establecer sus criterios de evaluacion.

Establecer una categorizacion de las creencias y concepciones de los
docentes participantes acerca de la matematica y la matematica escolar
tomando como referencia el trabajo realizado por Philipp, Flores, Sowder, &

Schappelle, (1994) y Beswick (2011).

Constituir una matriz de correspondencia de la cual se estableceran las
relaciones entre las creencias sobre la matematica, la matematica escolar y

la evaluacion.







CAPITULO 2







MARCO TEORICO

Para alcanzar los objetivos planteados en este trabajo de investigacion es necesario
consolidar un marco de referencia que caracterice las creencias sobre la matematica
y su ensefianza, que ayude a establecer la relacién que éstas guardan con las
creencias acerca del proceso de evaluacién y acoplar éstos criterios con la practica
del profesor. Esto permitira elaborar una caracterizaciéon del proceso de evaluacién

utilizado por los docentes de matematicas de secundaria.

Concerniente al andlisis de la practica del docente, la aproximacion
socioepistemolégica brinda constructos tedricos que permiten estudiarla
refinadamente desde cuatro dimensiones: epistemoldgica, didactica, cognitiva y
social (Cantoral, Farfan, Lezama, & Martinez, 2006; Cordero & Flores, 2007; Covian,
2005; Soto, 2010; Tuyub, 2008), examinando el discurso matematico escolar que
influye en la practica del profesor para luego profundizar con varias propuestas
referentes a las creencias sobre lo que es la matematica y su ensefianza dentro de
contextos educativos, (Beswick, 2011; Beswick, 2005; Philipp, Flores, Sowder, &
Schappelle, 1994; Philipp R. A., 2007; Conner, Edenfield, & Gleason, 2011).

Robustecer de esta manera el marco tedrico brindard elementos para lograr los
objetivos especificos planteados y consolidar la matriz de referencia que serd la base

con la cual se analizardn los datos que resulten de la aplicacién del instrumento.



APROXIMACION SOCIOEPISTEMOLOGICA

“De los objetos a las prdcticas”

La Matemadtica Educativa busca contribuir al mejoramiento del sistema educativo a
través de las investigaciones realizadas por las diversas corrientes tedricas que la
conforman. La socioepistemologia, es una aproximacion tedrica de naturaleza
sistémica que busca entender mejor el sistema didactico que rige y norma a la
matematica escolar’ para llegar a un redisefio de la misma. Esta aproximacion
tedrica, estudia la construccién social del conocimiento matematico permitiendo
abordar fendmenos educativos desde multiples perspectivas las cuales son referidas
a cuatro dimensiones fundamentales: epistemoldgica, cognitiva, didactica y social.
Se basa en una epistemologia de practicas para describir la adquisicion e
institucionalizacién del conocimiento matematico construido dentro y fuera del

aula. Su base es un cambio de centracidn, de los objetos a las practicas.

La socioepistemologia permite analizar el conocimiento matemdtico desde una
perspectiva social y situada, esto es, los saberes matematicos se construyen
socialmente y se ven influenciados por cuestiones histdricas y culturales
concernientes a la comunidad® de andlisis en cuestién. La aceptacion y validacion de

éste conocimiento es resultado de las interacciones que se suscitan entre los

? Se entiende a la matematica escolar como la matemética que se ensefia y aprende en un contexto escolarizado
y que se encuentra regido por las politicas del sistema educativo.

® Para éste trabajo de investigacién entendemos por comunidad al conjunto de personas vinculadas por
caracteristicas o intereses comunes que conviven bajo ciertas constituciones y reglas.
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individuos, atendiendo cuestiones de prdcticas y roles que cada integrante
desarrolla dentro de la comunidad a la que pertenecen.

Esta aproximacion tedrica propone un cambio de centracién, “de los objetos a las
prdcticas”. Postura que invita a no mirar los conceptos y sus diferentes estructuras
conceptuales de forma aislada, sino tratar de observar las practicas que producen o

favorecen la necesidad de ellos en contextos especificos.

La descripcion de éste cambio no es sencillo ya que son varias las posturas tedricas
que influyen en las investigaciones dentro de la Matematica Educativa; sin embargo,
el desarrollo ha sido factor clave en la busqueda de procesos que permitan mejorar
la ensefianza y entender los métodos de aprendizaje de la matemadtica. Para
ahondar vy clarificar éste cambio de centracion se analizé el articulo “Investigacidn

en educacién matematica y sus fundamentos” de Andrea Lépez y Sonia Ursini.

Segun Lépez & Ursini (2007) las diferentes escuelas de pensamiento desarrolladas a
la luz de la Matematica Educativa estan presididas por diferentes posturas filoséficas
acerca de la matematica que rara vez se hace explicita. Por ello analizaremos las
posturas en filosofia de las matematicas que plantean Lépez y Ursini referentes a la

filosofia de la matematica.

Las posturas en filosofia de la matematica se categorizan en dos grandes grupos: la
modernista y posmodernista. Una vision modernista de la matematica, atiende a
cuestiones absolutistas y fundacionalistas que caen en lo monoldgico y descriptivo;
por lo cual la matematica expresa verdades que no pueden ser objetadas,
pudiéramos relacionar ésta postura sobre la matematica, con una creencia platonica

sobre su ensefianza y aprendizaje.




na postura posmodernista, acepta el hecho de que el conocimiento matematico ha
sido socialmente construido y aceptado; no se considerarla como un cuerpo estatico
y su aprobacién no se basa solo en verdades objetivas. En la Figura 4 se describe las

posturas dentro de la filosofia matematica.

©
o
=)
~O
£
[}
-
@©
1S
&
[}
©
©
=
[e]
(%)
o
=
[
()
(%}
©
—_
>
e
(%)
o
o

Figura 4. Posturas en filosofia de la matematica

Las investigaciones en matematica educativa también se ven influenciadas por estas
posturas filoséficas y como resultado se tienen diferentes corrientes tedricas que
intentan encontrar estrategias que favorezcan el aprendizaje de la matematica,

(Lopez & Ursini, 2007).

Por ello, el desarrollo de programas de estudio, asi como el tipo de ensefianza que
se sugiere en los sistemas educativos en conjunto con las politicas publicas
implementadas en materia de la matematica educativa también se encuentran

influenciados por éstos planteamientos. La siguiente tabla explica la clasificacion



que plantean Sierpinska y Lerman (1996) (citado por Lopez & Ursini (2007)) respecto

de las investigaciones que se realizan dentro de la Matemadtica Educativa.

Filosofica

MODERNISTAS, ABSOLUTISTAS

POSMODERNAS,

Postura

FALIBILISTAS O DIALOGICAS

Enfoque

epistemoldgico

adoptado

Constructivista

Sociocultural

Epistemologia y la
teoria de la

instruccion

Interaccionista

Epistemologia del

significado

Hipotesis

Considera que no se ensefia, sino que se genera la
oportunidad de modificar estructuras de manera
que lleguen a ser compatibles con las expectativas
y fines del instructor.

Parte de la teoria Vigotskiana. Supone que el
mundo y los individuos son producto de su tiempo
y lugar. La conciencia se forma mediante la
mediacion de herramientas que son expresiones
del momento histdrico y cultural.

El conocimiento depende de un sistema cognitivo
que puede ser el de un sujeto individual, el de una
cultura o cualquier sistema que pueda asignar un
significado a un objeto o a un evento.

La matematica es vista como un tipo particular de
discurso, es un modo de ver el mundo y pensar
sobre él.

El problema fundamental es la comunicacién de
significados matematicos, en cuanto que el
significado es una triada de pensamiento, palabras

y cosas.



CONSIDERA LA
EXISTENCIA DEL SABER Y
LOS PROBLEMAS QUE
CONLLEVA SU DIDACTICA

Aproximacion
antropolégica de la

didactica francesa.

Considera la existencia del saber y su
preocupacion fundamental se dirige a los

problemas que conlleva su didactica.

Tabla 4. Clasificacidn de las investigaciones en Matematica Educativa

Lépez & Ursini (2007) realizan una clasificaciéon de lo que Gascén, Bosch & Bolea

(2001) denominan programa epistemoldgico el cual considera que los procesos de

aprendizaje no son reductibles a procesos cognitivos. A continuacion se presenta

esta clasificacion:

Enfoque

Teoria de los
campos

conceptuales

Perspectiva
semidtica-
antropolégica
(Enfoque

Ontosemiotico)

Perspectiva
Cognitivo-

antropoldgica
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Hipotesis

Ademas de considerar el concepto se incluye el conjunto de
situaciones o tareas en que se encuentra inmerso dicho concepto, el
conjunto de invariantes operatorias y las formas de representacion
simbolica del concepto, sus propiedades, las situaciones y los
procedimientos utiles para tratar tales situaciones.

Considera a los objetos matematicos como simbolos de unidades
culturales emergentes de un sistema de usos ligados a las
actividades de resolucién de problemas que realizan ciertos grupos
de personas y que van evolucionando con el tiempo, no pudiéndose
reducir el significado del objeto a su mera definicién matematica.
Atiende la concordancia entre los desarrollos cognitivos del
estudiante, las técnicas y las clases de problemas que éstas

permiten resolver.



Asume que el objeto es una construccion social; el énfasis esta en

Aproximacion

modelar el papel de la practica social en la produccién de
socioepistemoldgi

conocimiento matematico, a fin de disefiar situaciones para la
ca

intervencion didactica.

Tabla 5. Clasificacion del programa epistemoldgico de teorias en la Matematica Educativa

De lo anterior se observa que las diferencias entre la postura modernista y
posmodernista radican en el cardcter axiomdtico que postulan de la matematica,
esto involucra principios légicos no explicitos de la disciplina. A grandes rasgos, las
posiciones modernistas conciben los principios légicos de la matematica como
reflejo de la manera de razonar del ser humano, mientras que una postura
axiomdtica de cardcter pragmatico nacido en contextos histéricos, y generado

culturalmente por el hombre, corresponde a la postura posmoderna.

Considerando lo anterior, la aproximacién socioepistemoldgica concierne a una
postura posmoderna en donde el objeto matematico pasa a un segundo plano ya
gue el caracter pragmatico del uso de éste radica en una construccion social que se
encuentra regida por una practica social que actda en un contexto histérico y es
generada por el hombre, asi, “el cambio de centracién producird un deslizamiento
de orden mayor hacia explicaciones sistematicas, holisticas complejas vy
transdisciplinarias, en virtud de que la accidn cognitiva no busca la apropiacién de
objetos a través de sus partes, sino que asume que éstos no existen objetiva y
previamente, “ahi afuera”, previos a la experiencia, sino que -mas bien- los objetos
son “creados” en el ejercicio de practicas normadas (tesis compartida con la

semidtica cultural)” (Cantoral, Farfan, Lezama, & Martinez, 2006, pag. 85).




La aproximacién socioepistemolégica contempla cuatro dimensiones fundamentales
gue interactian de manera sistémica. El estudio de las mismas no es rigido, mas
aun, es un andlisis global que contempla una interaccion libre entre estas
dimensiones. Sin embargo, es pertinente clarificar los elementos que se consideran

en cada una de ellas para estudiar los fendmenos que se investigan.

La dimension epistemoldgica se enfoca en detectar elementos relevantes en la
construccion de conocimiento matematico. Estos elementos se ven influenciados
por el contexto social, politico y cultural de la época en la cual se realiza el estudio.
Esta perspectiva difiere de la vision tradicional del estudio de la epistemologia, pues
ya no se centra en el surgimiento del conocimiento ni en cémo ha ido
evolucionando, sino en las prdcticas sociales que dan origen a éstos saberes, es asi

gue se crea una epistemologia de practicas.

La dimension cognitiva “es entendida como la capacidad de “hacer emerger” el
significado a partir de realimentaciones sucesivas entre el humano y su medio
ambiente préximo, tanto fisico como cultural, a partir de una interaccion
“dialéctica” entre protagonistas” (Cantoral, Farfan, Lezama, & Martinez, 2006, pag.

85).
La dimension diddctica atiende a los procesos de institucionalizacién dentro del aula
y del planteamiento de situaciones que ayuden a construir el conocimiento

matematico dentro de un contexto especifico.

La dimension social analiza la organizacion, el consenso y la legitimizacion del

conocimiento matematico dentro y fuera del aula.
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Social

Epistemolagica

Cognitiva Didactica

Figura 5. Dimensiones de la aproximacion socioepistemoldgica.

La practica dentro de la aproximacion socioepistemologica

Con el quehacer y comportamiento de los individuos se desarrolla la interaccion de
éstas dimensiones, en donde se describen y estudian los fendmenos educativos. Es
aqui donde la socioepistemologia plantea un cambio de centracion que hace
necesario aclarar los diferentes tipos de practicas que se conciben en Ia
aproximacion socioepistemolégica: prdctica o actividad humana, prdctica de
referencia y prdctica social. Estas ayudaran a explicar los fenémenos que atienden a

una construccién de conocimiento matemadtico en un contexto especifico.

Practica Social (PS)

Practicas de Referencia (PR)

PR, PRz PR3

Practica o Actividad Humana

(P o AH)

Figura6. Esquema de las practicas.



El constructo tedrico de prdctica o actividad humana ademas de contemplar el
actuar de la persona, admite un estado de pertenencia que rige su comportamiento.
En muchas ocasiones éste momento se encuentra presidido por empatia,
conveniencia o sobrevivencia al medio; y por lo regular éstos factores se encuentran
implicitos en la practica. La prdctica de los individuos que participan en los
fenémenos educativos® esta regida por los intereses de la comunidad, se encuentra
en funcidn de los objetivos de progreso y de lo que se considera valido o aceptable

al colectivo.

Segun Cantoral et al. (2006), la funciéon de la actividad humana es producir el objeto
matematico que se ha de representar. Ademads existe una gran diferencia entre la
realidad del objeto y la realidad descrita, ésta ultima es la que el ser humano crea

con el fin de construir una realidad explicada.

Por ejemplo, Tuyub (2008) considera que la actividad humana es el escenario que
brinda epistemologias de practicas y reconoce categorias de conocimiento
matematico. Se basa en la relacién de las reconstrucciones de significados de Ia
matematica que a priori no estan en el curriculo. Ademas rompe el caracter
universal de la construccién de conocimiento a través de considerar a otros en dicho
proceso. Esto da pie a formular nuevas acciones didacticas que estan sustentadas

por ésta actividad.

4 . ; . .
Nos referimos a los fendmenos educativos como todos aquellos procesos que tienen que ver con la
ensefianza y/o aprendizaje de la matematica en contextos escolares y no escolares.
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Soto (2010, pag. 51), refiere que “la prdctica o Ila actividad para la
socioepistemologia, es un conjunto organizado de actividades o acciones

intencionales para resolver un problema dado”.

En ésta investigacion se considera a la prdctica o actividad humana como el actuar
organizado del individuo que proporciona escenarios para la produccién de
conocimiento matemdtico. Esta produccién se encuentra en funcién de los objetivos
e intereses de la comunidad de andlisis y su validez dependera del consenso

colectivo.

La prdctica de referencia puede considerarse como una practica situada en algin
determinado contexto, es parte de una comunidad y es donde se desarrolla la
construccion de conocimiento, (Farfan R. M., 1997). Para Ferrari y Farfan (2008), una
practica de referencia es el reflejo de usos y contextos en ambitos donde se

desarrolla el conocimiento matematico y lleva a un desarrollo del individuo.

Analizando lo anterior, una prdctica de referencia es aquella que se confecciona en
un ambiente o contexto especifico, donde sus ejecutores parten de una identidad

gue atiende a las usanzas y normas de la comunidad.

El constructo tedrico prdctica social es parte medular de las investigaciones que se
realizan bajo el enfoque socioepistemoldgico. Segun Tuyub (2008) la prdctica social

es una abstraccion no observable y se analiza en el ejercicio de las practicas de




referencia. Para Cantoral, et al. (2006, pp. 85) “La prdctica social mas que ser una

reflexion sobre la actividad, representa un caracter normativo”.

Para esta investigacion la prdctica social se considera en el mismo sentido que

Covian, (2005); “aquello que hace hacer lo que se hace”.

Entre las funciones de la prdctica social se encuentra un caracter normativo, el cual
regula la actividad y se encuentra implicito dentro de la comunidad de practica;
también se puede observar una direcciéon que atiende a un caracter pragmdtico que
se hace explicito en la ejecucidn de la actividad; ademads, existe una funcién
discursiva que reafirma el cardcter pragmatico y tiene una finalidad formativa;

finalmente perfila una identidad que ratifica la pertenencia de la practica.

Afiadiendo a las caracteristicas de la practica social, no se puede dejar de analizar el
rol que juegan las creencias en el establecimiento de la practica social, ya que éstas,
permiten el entendimiento del entorno y se crean sistemas de creencias que

permiten la validacién o la no aceptacién de cierta practica.

La ejecucidn de las précticas anteriormente descritas (practica o actividad humana,
referencia y social) dependen de las representaciones sociales que se van formando
a través de la interaccién que establece el sujeto con el medio; lo cual permite el
entendimiento y aceptacion del entorno, en donde poco a poco se van conformando

sistemas de creencias que consolidan la ejecucion de las practicas.

Para la aproximacidon socioepistemoldgica, es evidente que los fendmenos

educativos estan siendo afectados por discursos que norman las acciones realizadas
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dentro de la ensefianza-aprendizaje de la matematica. Segun Farfan y Cantoral
(1990) las dificultades en la transferencia de los significados en matemdticas, se
originan en el discurso utilizado y esta fuertemente influenciado por los paradigmas

del discurso matematico puro.

En un intento por difundir el saber, se forman discursos que facilitan Ia
representaciéon de la matemadtica alcanzando consensos entre los actores sociales.
Segun Cordero y Flores (2007) estos discursos son el discurso matemdtico escolar, y
es la manifestacion del conocimiento normado por creencias de los actores del
sistema didactico sobre lo que es la ensefianza de la matematica y la Matematica

misma.

Soto (2010) refiere la existencia de discursos en la matematica escolar que parecen
tener la caracteristica de ser permanentes entre los actores del sistema diddactico y
de ser “los culpables” de que el aprendizaje de la matematica tenga tantas
dificultades. “El discurso matematico escolar es aquello invariante de los usos,
experiencias, enfoques, expectativas, creencias y concepciones relativas a los
saberes matematicos escolares, tanto en el profesor, en los estudiantes como en los

libros de texto” (Soto, 2010, pag. 59).

Saberes Matemaiticos Escolares
Practicas Representaciones
Sociales
Experiencia Concepciones
Enfoques Creencias
.
Usos Expectativas
Lo invariante

Figura 7. Discurso Matematico Escolar (Soto, 2010, pag. 63)



Los investigadores segun Soto (2010), realizan el analisis del discurso matematico
escolar entorno a usos, enfoques, expectativas, creencias, concepciones y
experiencias que “permanecen constantes” tanto en los libros de texto, como en el
discurso y la practica del docente asi como en los estudiantes. De la Figura 7 se
observa que existen dos ramas que convergen en los saberes matematicos escolares
y que parten de aquello invariante del sistema educativo. Por un lado se tiene todo
el esquema de las practicas, en donde se ponen en juego, los usos, enfoques y
experiencias que ayudan a llegar al saber matemadtico escolar; por otro lado, existen
representaciones sociales que involucran expectativas, creencias y concepciones

que de igual manera confluyen en el saber matematico escolar.

Como es menester de ésta investigacion caracterizar el proceso de evaluaciéon que
utilizan los docentes de matematicas de secundaria, asi como las creencias que
tienen referentes a éste tdpico, se tomara en cuenta las representaciones sociales
que giran alrededor de los sistemas de creencias que engloban las posturas

concernientes al proceso de evaluacion.

CREENCIAS

En este trabajo de investigacion las creencias son consideradas como el
entendimiento, premisas o preposiciones, psicolégicamente sostenidos, acerca del
mundo que se concibe como verdadero. Son mdas cognitivas, sentidas con menor
intensidad, y son mas dificiles de cambiar que las actitudes. Pueden ser pensadas
como lentes que afectan la visidén de algun aspecto del mundo o como disposiciones
hacia la accion. Las creencias a diferencia del conocimiento, pueden sostenerse con

una variedad de grados de conviccidon y no son consensuales, (Philipp R. A., 2007).
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En diversas investigaciones se ha estudiado el efecto que tienen las creencias de los
docentes sobre lo que es la matematica, la manera en que es ensefiada y aplicada
en contextos de la cotidianeidad. Se ha detectado que son varios los factores como
la aceptacion social de la practica docente, el contexto en que realiza sus actividades
profesionales y personales; que influyen significativamente en estos temas y se
encuentran sujetos a una interaccién entre la matematica como campo disciplinar y

la matematica escolar (Cooney, Shealy, & Arvold, 1998).

Dentro de la matematica educativa se cuenta con investigaciones que proponen una
estructura bastante consistente sobre las creencias de lo que es la matematica,
éstas refieren a una categorizacién bien definida acerca de las posturas y visiones
que albergan los docentes de matemadticas acerca de lo que ensefian y cémo

ensefian estos contenidos.

Para describir a fondo el tipo de creencias, se propone la clasificacion de éstas en
tres grupos: instrumentalista, platonista y resolucion de problemas. Cada una de
éstas contiene una descripcién especifica de las caracteristicas que guardan las

representaciones que se realizan de la matematica.

Una vision instrumentalista, refiere que la matematica se encuentra conformada
por un nucleo de resultados con caracter pragmatico, utilitario, cuya verdad y
existencia no estan a discusion. Es un campo disciplinar concebido como una
herramienta que se encuentra estructurada por un conjunto de reglas bien

establecidas sin ningun tipo de vinculacién tedrica ni practica determinada, y su




desarrollo se da bajo la consigna de ser utilitaria en las aplicaciones de otras

ciencias.

La clasificacion platonista refiere a la matematica como un conocimiento estatico,
preexistente que se encuentra dotado de una estructura légica, lo cual representa
una vision objetiva, absoluta y universal. El desarrollo de ésta es independiente del
avance de otros campos del conocimiento, aun cuando las aplicaciones de la

matematica a éstos sean consistentes.

El enfoque de resolucion de problemas considera que la matematica es un campo
de creacidn e invencidén continua, por lo que sus resultados y aplicaciones estan
abiertos a una revision constante que depende del contexto sociocultural y
cientifico. Se basa en la conformacidn de estructuras conceptuales, que permiten el
entrelazado de conceptos y tépicos, asi como el desarrollo de procedimientos

matematicos especificos.

En la Figura 8 se puede encontrar una version corta de lo que implica cada categoria

gue se establece sobre las creencias de lo que es la matematica.

La matematica como
preexistente,

Platonista indefinida e
inamovible.
Creencias La matematica como
Resolucién de -
sobre creacion humana, un

roblemas A
la matematica P campo dinamico.

La matematica como
utilitaria, llena de reglas
y procedimientos Utiles

a otras ciencias.

Instrumentalista

Figura 8. Clasificacion de las creencias sobre la matematica, (Conner, Edenfield, & Gleason, 2011 y Beswick,

2011)
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La clasificacion realizada sobre lo que es la ensefianza de la matematica atiende a
dos categorias que describen las caracteristicas de la forma en que el docente

aborda una sesidon de ensefianza en su centro laboral.

Las dos categorias atienden a una ensefianza tradicional o basada en la reforma. La
tradicionalista se centra en el salén de clases, donde los docentes adoptan una
postura de difundir el conocimiento, y los estudiantes adoptan un rol de oyentes y
pasivos durante las clases. Por lo regular en estos escenarios no existe una
interaccion entre el alumno y el profesor en la cual exista discusién sobre el

contenido ensefiado.

El docente que se encuentra en la categoria basada en la reforma o centrada en el
estudiante, colabora con sus alumnos en la resolucion de problemas de
matematicas, es aqui donde el profesor cede parte de la responsabilidad del proceso
ensefianza-aprendizaje al alumno y le hace participe en actividades dindmicas que se
desarrollan en torno a él. Los docentes se ven como facilitadores del aprendizaje

utilizando los retos matematicos como herramienta principal de ensefianza.

Considerando la investigacion de Beswick, (2005), se retoma el trabajo de Ernest
(1989) y Van Zoest et al. (1994) en donde se categorizan las creencias de los
profesores acerca de la naturaleza de las matematicas, de cdmo es que se ensefan y
aprenden. En la Tabla 6, se muestra la relacién que existe entre la categorizacion
sobre la naturaleza de la matematica con sus respectivas creencias sobre como debe
ser ensefada, (marco propuesto por Ernest (1989)) y al mismo tiempo se presenta la

relacion que propone Van Zoest et al. (1994) referente a las categorias presentadas




sobre lo que es la ensefianza de la matematica teniendo como base la clasificacion

de Ernest (1989).

Categorias de las creencias de los profesores

Naturaleza delas | La enseiianza de la matematica Aprendizaje de la
matematicas (Van Zoest et al. 1994) matematica (Ernest,
(Ernest, 1989) 1989)
El contenido se encuentra Dominio de las habilidades
Instrumentalista | enfocado y se hace énfasis en el bajo una pasiva recepcion
rendimiento. del conocimiento.

El contenido se encuentra
Construccion activa del
Platonista enfocado y se enfatiza en la
conocimiento.
comprension.

Una exploracién auténoma
Resolucion de
Centrada en el aprendizaje. bajo el propio interés de
problemas
quien quiere aprender.

Tabla 6. Clasificacion de las creencias sobre la matematica, su ensefianza y aprendizaje (Beswick, 2005, pag. 4)

Como se puede observar de la tabla anterior, una visidn instrumentalista de la
matematica se centra en el contenido establecido institucionalmente, se basa en el
rendimiento que el estudiante logra, pero siempre con una actitud pasiva y de

“absorcion de conocimiento”.

Bajo una posicion platonista, el docente se concentra en que los contenidos
matematicos sean comprendidos por el estudiante y éste los tome con una actitud
de simple “herramienta” que le ayudara a resolver los retos planteados por el
profesor. Una postura de resoluciéon de problemas se enfoca en el aprendizaje del

estudiante haciéndolo participe del proceso ensefianza-aprendizaje y cediéndole
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algunas responsabilidades sobre el proceso de aprendizaje que él tiene que llevar a

cabo.

Dentro del contexto educativo, no se puede obviar el hecho de que se representan
dos tipos de matematica que influyen en la practica de quien ensefia: la escolar y

campo disciplinar.

Para Beswick (2011) la matemdtica escolar, es aquella que es tipicamente
experimentada por los estudiantes y que difiere de la matemdtica como campo
disciplinar, pues ésta ultima estd compuesta por el quehacer y practica de los
matemadticos. Conformando una postura de lo que es la matematica escolar y como
campo disciplinar, se entiende a la primera como aquella que se ensefan y aprende
en un contexto escolarizado, donde se ven involucrados el docente, estudiante y las
politicas que rigen el sistema educativo, y a la segunda como refiere Beswick,

(2011).

A continuacion se presenta la matriz de combinaciones presentando las diferentes
visiones entre una vision de la naturaleza de la matematica escolar y la matematica

como campo disciplinar.



Creencias acerca de la naturaleza de la matematica escolar (ME)

Instrumentalista

Platonista

s

Resolucion de problemas

Creencias acerca de la naturaleza de la matematica como campo disciplinar

(McD)

Instrumentalista
La ME se trata de
aprender las
habilidades basicas
que los estudiantes
necesitaran en su
vida diaria.

La ME es un cuerpo
de conocimiento
jerarquico
interconectado que
necesita ser
aprendido de modo
que pueda ser
aplicado a
situaciones pricticas.
El enfoque
aprendiz/proceso,
esta direccionado a
motivar a los
estudiantes a
aprender las
habilidades que
necesitan en la vida

diaria.

Platonista
La ME se trata de aprender
las habilidades bdsicas que
le permitiran entender
matemadticas mas
interesantes de mayor
nivel.
La ME es parte del cuerpo
gue conforma el
entendimiento del
conocimiento jerarquico
interconectado del cual se
forman las bases sobre el
cual algunos aprenderdn
matemadticas de mayor
nivel.
El enfoque
aprendiz/proceso esta
direccionado a motivar a
los estudiantes para que
lleguen a entender mas del
cuerpo de conocimiento
jerdrquico interconectado

que son las matematicas.

Resolucion de problemas
La ME puede ser creativa
pero se necesita tener un
conjunto de habilidades
basicas primero. La
creatividad matematica no
es para la escuela.

La ME es un cuerpo del
entendimiento del
conocimiento jerarquico
interconectado el cual
permitira a los pocos
dotados eventualmente ser

matematicamente creativos.

El enfoque aprendiz/proceso
estd dirigido a ayudar a los
estudiantes a apreciar las
matemadticas como un

proceso poderoso y creativo.

Tabla 7. Matriz de combinaciones sobre creencias de la matematica escolar y la matematica como campo

disciplinar, (Beswick, 2011).



La matemadtica escolar instrumentalista (MEI) es concebida como aquella que esta
constituida bajo un aprendizaje de las habilidades bdasicas que los estudiantes
necesitaran en su vida diaria segun la vision instrumentalista de la matematica como
campo disciplinar (MCD). Por lo cual una vision platonista de la MCD, refiere que el
aprendizaje de la MEI por parte el estudiante, estad condicionado a la apropiaciéon de
habilidades que le permitirdn entender una matematica de mayor nivel que la
ensefiada en la escuela. Bajo una perspectiva de resolucion de problemas de la MCD
se puede llegar a establecer un alto grado de creatividad en la MEI, pero esta no es
para la escuela, ya que existen diferentes obstdculos institucionales que no permiten
el desenvolvimiento de actividades que propicien la creatividad y autenticidad de un

procedimiento desarrollado por el alumno.

La matematica escolar platonista (MEP) bajo una perspectiva instrumentalista de la
MCD, es un cuerpo de conocimiento jerarquico, esto es, se va aprendiendo por
etapas que estan institucionalmente bien establecidas; en donde no hay cabida de
avanzar a un nivel superior si no se han aprobado los inferiores. Es interconectado
ya que necesita ser aprendido de modo que pueda ser aplicado a situaciones
practicas. Atendiendo a una postura platonista de la MCD, la MEP es parte del
cuerpo que conforma al entendimiento del conocimiento jerarquico interconectado
del cual se forman las bases sobre el cual algunos aprenderan matemadticas de
mayor nivel. La MEP para una perspectiva de resolucién de problemas de la MCD, es
forjada por el entendimiento del conocimiento jerarquico interconectado, el cual

permitira a los pocos dotados ser matemadticamente creativos eventualmente.




La matematica escolar bajo una perspectiva de resolucion de problemas

(MERP)

Considerando la perspectiva instrumentalista de la MCD, el enfoque
aprendiz/proceso, esta direccionado a motivar a los estudiantes para aprender las
habilidades que necesitan en la vida diaria. Una vision platonista de la MCD indica
que el enfoque aprendiz/proceso esta direccionado a motivar a los estudiantes para
que lleguen a entender mas del cuerpo de conocimiento jerarquico interconectado
gue son las matematicas. Considerando a la postura de resolucién de problemas de
la MCD, el enfoque aprendiz/proceso esta dirigido a ayudar a los estudiantes a

apreciar las matematicas como un proceso poderoso y creativo.

Para completar la estructura sobre las creencias, es necesario estudiar la relacién
gue éstas tienen con la practica del docente de matematicas, para ello se tomard

como referencia el modelo propuesto por Anne Raymond.



Précticas de ensefianza
(Tareas, discurso, contextoy
evaluacién)

A

Creencias matematicas
(Naturaleza de la
matematica, su aprendizaje
y ensefianza)

Situaciones Normas

sociales de
ensefanza

inmediatas
en el aula

Experiencias
previas en la
escuela

Figura 9. Modelo de la relacion entre las creencias de la matematica y las practicas de ensefianza (Raymond,

1997)

En este esquema, la flecha indica que existe una influencia directa entre los campos
considerados. Reflexionando sobre las practicas de ensefianza ejecutadas por el
docente, se sabe que son tres los factores que influyen directamente en su
realizacion: El entorno escolar, las normas sociales y las creencias matematicas.
Raymond (1997) indica que, todas las tareas involucradas en la ensefianza de la
matematica, asi como el discurso, el contexto y la evaluacién influyen sobre las
experiencias previas a una sesion de clases en donde se encuentran involucrados el
estudiante, docente y programa de actividades. Todo esto interviene sobre las
creencias de la matemadtica y recaen sobre la practica docente. También se

consideran cuestiones como la experiencia del profesor, la relacién que mantiene



con sus colegas y cuestiones sobre su personalidad, es decir, el entorno y contexto
en el cual se desenvuelven tanto estudiantes como docentes afecta sus creencias

sobre lo que es la matematica y cdmo es que se ensefa y aprende.

Con lo anteriormente expuesto, se tienen elementos para afirmar que el contexto y
las experiencias de cada docente, influyen en la forma que conciben a la matematica
escolar con base en sus creencias de la matemdatica como campo disciplinar y estas
creencias llega a permear significativamente la practica de ensefianza de cada

docente.

Para complementar las ideas planteadas, y con afan de robustecer el marco que
dara sustento a la presente investigacion, se acogen elementos de la aproximacién
socioepistemoldgica pues definen elementos muy claros sobre el contexto y la
influencia de un cardcter social que permea la practica del docente. Esto se refleja
en el siguiente esquema, que ayuda a entender cémo es que la practica del docente

y su sistema de creencias se relacionan.

De la actividad humana en donde se localizan los escenarios que propician la
construccion de conocimiento matematico, se desprenden practicas de referencia
gue se encuentran contextualizadas y son parte de una comunidad en donde se ven

involucradas identidades, usanzas y normas.

De estos elementos manan indicadores que propician la validacidon que esta dada
por los sistemas de creencias que regulan la institucionalizacién del proceder de los
actores del sistema diddactico. Es aqui donde las practicas y las representaciones
sociales que definen el discurso matematico escolar afectan de manera importante
las practicas sociales que se establecen dentro de una comunidad de practica (Ver

Figura 10).
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Desprenden Practicas de Referencia
Actividad Humana

A 4

o Practica.

Surge

h 4

Practica social > Sistema de creencias

Complemento y afectacién

Figura 10. Relacidn entre el sistema de creencias y la practica social.
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CAPITULO 3







METODO

El disefio de recoleccion de los datos a seguir para este trabajo de investigacion esta
conformado por tres bloques: observacién, circulo de estudio y aplicacidon de un
cuestionario de contexto. Todo esto se dio en el marco del desarrollo de un
proyecto de profesionalizacion docente entre el Centro de Investigacion y Estudios
Avanzados del Instituto Politécnico Nacional y la Secretaria de Educacién Publica. El

periodo de tiempo en el cual se recolectaron los datos fue de 12 meses.

El bloque de observacién consistié en contemplar la manera en que los docentes
participantes en la especializacién realizaban las diferentes actividades planteadas
en el proyecto, asi como analizar las opiniones que tenian respecto a su practica
docente y la influencia del sistema educativo sobre ésta, en especial sus

resoluciones concernientes a la evaluacién que implementan en su salén de clases.

Con algunos elementos tomados de estas observaciones se planted el circulo de
estudio en donde se abordd el tema de la evaluacion educativa y las pruebas
estandarizadas. Dentro de las actividades realizadas en el circulo de estudio, se
aplicé una pequena encuesta que ayudo a estructurar parte de las preguntas que
conforman el fragmento acerca de las creencias sobre evaluacion establecidas en el

cuestionario de contexto.

Para la conformacion del cuestionario de contexto, se consideraron elementos de la
aproximacion socioepistemoldgica y la estructura referente a las creencias, con la
finalidad de profundizar en la prdactica del docente asi como en las representaciones

gue tienen acerca de la evaluacion educativa.




Para procesar los datos obtenidos del cuestionario de contexto se utilizd el
programa Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) a fin de realizar un

analisis de estadistica descriptiva.

Descripcion de la poblacion

La unidad de analisis para esta investigacion es una seleccidon especifica de la
poblacién de docentes participantes en el proyecto de profesionalizacién docente
realizado en el Centro de Investigacion y Estudios Avanzados del Instituto
Politécnico Nacional, Illamado “Especializaciéon de alto nivel para Ia
profesionalizacidon docente en las matematicas de secundaria”; para fines practicos

en adelante se hard referencia a éste proyecto como “la especializacién”.

A continuacidn se realizard una descripcion del proyecto para puntualizar el proceso

de seleccidn de la unidad de andlisis correspondiente a ésta investigacion.

Especializacion de alto nivel para la profesionalizacion docente en las

matematicas de secundaria.

La Especializacién estuvo dirigida a todos los docentes que imparten asignaturas de
matematicas en secundaria en la Republica Mexicana que tuvieran interés en
profundizar sobre el papel que juegan las matematicas en el tratamiento escolar del
saber cientifico, en el desarrollo de competencias, habilidades y valores. Se requirié
qgue los docentes mostraran un conocimiento del contenido matematico, al menos,

de aquel que tiene que ser ensefiado a sus alumnos.



El objetivo de la especializacidn fue reproducir situaciones didacticas de acuerdo al
curriculo actual y enfoque de competencias, tomando como principal eje la labor

docente. Como objetivos especificos se establecieron los siguientes:

e El analisis del desempefio profesional de los docentes de matematicas, a
través de los tres ejes que articulan la RES:
o Sentido numérico y pensamiento algebraico.
o Forma, espacio y medida.

o Manejo de la informacion.

e Que los docentes participantes reconocieran, profundizaran y compartieran
conocimientos y practicas relativos a la Matematica y las Ciencias en el
ambito educativo a fin de favorecer decisiones relativas al disefio,
elaboraciéon y analisis de secuencias de aprendizaje para la clase de
matematicas y su relacion con otras disciplinas, asi como la vida cotidiana del
estudiante. Lo anterior de acuerdo a los objetivos de la RES y al desarrollo de

competencias.

e Realizar la medicidon del impacto en el desempefio académico de los

docentes.

El desarrollo de la especializacidn se realizd en tres generaciones, de las cuales en
cada una se establecieron tres fases: presencial, de reproducibilidad y reproduccion,
estas dos ultimas conforman el trabajo a distancia realizado con apoyo de
herramientas tecnoldgicas, como la plataforma Moodle, Skype, Facebook, entre
otras. Cabe resaltar que las dos ultimas fases se realizaron a distancia con la ayuda y

guia de un tutor.




Consistid en trabajo con investigadores del departamento de Matematica Educativa
del Cinvestav, en el que durante dos semanas se instaurd una agenda de trabajo que
radicé en moédulos referentes a los ejes de la RES, circulos de estudio y conferencias

concernientes a la matematica educativa.

Residié en la reproduccién de situaciones didacticas planteadas en la fase presencial
de la especializacién. Se trabajd en linea para determinar deficiencias y ventajas de
la puesta en prdctica de las situaciones didacticas. También se estrechd la brecha
entre el docente de matematicas del nivel secundario y el investigador en
matemadtica educativa a través de la comunicacién continua mediante el uso de la
web 2.0. Las sesiones de trabajo se mantuvieron a través de la plataforma Moodle,

Messenger, Skype y Facebook.

Para que los participantes acreditaran la especializacion se establecieron los

siguientes criterios:

e Contar con al menos un afio de experiencia docente frente a grupo.

e Concluir la fase presencial y a distancia.

Aunado a lo anterior los docentes participantes presentaron un examen inicial que
ayudd a determinar lo que dominan y lo que no de la matematica que ensefian
(considerando las limitaciones que tiene un instrumento cerrado). Al término de la

fase presencial se aplic6 un examen final lo cual ayuddé a determinar las
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modificaciones en el dominio de la matematica al finalizar la parte presencial de la

especializacion.

Este instrumento permitié hacer una valoracién diagndstica sobre el desempefio de
los profesores de matematicas del nivel secundario pertenecientes al sistema
educativo mexicano. La estructura de los contenidos a valorar se realizé atendiendo

al programa de estudios 2006 avalado por la Secretaria de Educacién Publica (SEP).

El instrumento esta disefiado de acuerdo a los tres ejes tematicos:

° Sentido numérico y pensamiento algebraico.
. Forma, espacio y medida.
. Manejo de la informacion.

Tiene como objetivo medir las habilidades y el dominio que tienen los docentes
sobre los conceptos matematicos manejados en su practica docente para encarar
problemas aritméticos, geométricos, algebraicos y de interpretacion de datos;
siempre tratando de que éste sea un reto que los aliente a mejorar en su practica
docente. El instrumento contiene setenta y cinco preguntas distribuidas
equitativamente en los tres ejes tematicos descritos anteriormente. El tiempo

aproximado de solucidn a todo el examen fue de tres horas.

A través de un instrumento disefado de acuerdo al desarrollo de la especializacién,

esta valoracién tiene como objetivo establecer avances en el dominio de la



matematica de los docentes participantes. Como el examen de inicio, éste

instrumento cuenta con el setenta y cinco reactivos.

Observacion de la reproducibilidad de la especializacion

La observacién de la reproducibilidad de la especializaciéon tuvo como finalidad
establecer el impacto de la puesta en escena de las situaciones didacticas en los
diferentes estados de la republica, asi como observar la sensibilizacidon y desempefiio
académico de los profesores que reproducirdn la especializacién con sus colegas

docentes.

Al final se realizé una valoracién sobre el desempefio de los docentes participantes

teniendo en cuenta los instrumentos anteriormente descritos.

Unidad de analisis

De acuerdo a los criterios anteriores, se seleccioné a la unidad de analisis
concerniente a ésta investigacion de una manera minuciosa, esto es, cada docente
gue conforma la unidad de andlisis acreditd las fases de la especializacion. Se envié
invitacidn para contestar el cuestionario de contexto en la plataforma Moodle de la
especializacién. La muestra de la poblacién en cuestién consta de 97 docentes de
matemadticas de secundaria que aceptaron contestar el instrumento, 44 son mujeres
y 53 hombres; 62 de los 97 docentes presentaron examen inicial y solo 51 el examen

final®.

5 . 2, . z
Algunos profesores tuvieron problemas técnicos con la plataforma y su examen no se guardd dentro
de los resultados, sin embargo todos presentaron los exdmenes correspondientes.



Examen inicial

En la Tabla 8 se puede observar la cantidad de docentes pertenecientes a la muestra
que presentaron el examen de seleccion durante las tres generaciones de la

especializacion.

Generacion | Docentes
Primera 26
Segunda 19

Tercera 17

Tabla 8. Docentes participantes en el examen inicial.

De los 62 docentes que presentaron el examen de seleccién 30 fueron mujeres y 32

hombres. El siguiente grafico muestra los porcentajes correspondientes.

Asistencia
Examen inicial

m MUJERES HOMBRES

52%

Figura 11. Asistentes.

Atendiendo a la diversidad los docentes participantes son provenientes de varios

estados de la republica.



Asistencia por estado al examen de seleccion
10

Chiapas
Chihuahua
Hidalgo
Jalisco
Nayarit
Oaxaca
Puebla
Querétaro
Sinaloa
Sonora

Estado de México
Veracruz
Zacatecas

Baja California
Campeche
Guerrero
Nuevo Ledn
Quintana Roo
San Luis Potosi
Tamaulipas

Figura 12. Asistentes por estado de procedencia.

Los puntajes del examen variaron entre los 41 y 135 puntos. La media fue de 87.98,
con una mediana de 88.50 y una moda de 91. La siguiente grafica muestra los

puntajes obtenidos.

Puntajes del examen inicial

50

40 =

30

20 =

0 41-54 55-68 69-82 83-96 97-110 111-124 125-138

Total 2 9 12 21 8 7 3
Hombres 0 3 8 9 7 3 2
Mujeres 2 6 4 12 1 4 1

Figura 13. Puntajes del examen inicial



En este examen el puntaje mas alto fue de 135pts y lo obtuvo un profesor del estado
de Chiapas, le sigue una profesora del estado de Zacatecas con 126pts y un profesor

de Guerrero obtuvo 125pts.

De los tres ejes tematicos que se cubrieron en el examen de seleccidon, mas del 60%
de los docentes contestaron correctamente a 16 preguntas correspondientes al eje
de sentido numérico y pensamiento algebraico (SNPA), 12 del eje manejo de la

informacién (Ml) y 17 del eje forma, espacio y medida (FEM).

Examen final

De la poblacion encuestada solo 51 docentes presentaron el examen final, de los

cuales 22 son mujeres y 29 hombres. El siguiente grafico explicita los porcentajes.

Asistencia a Examen
final

B Mujeres Hombres

57% .
o

Figura 14. Asistencia.

También en esta etapa participaron docentes provenientes de varios estados de la

republica mexicana, la siguiente tabla especifica el nUmero de asistentes por estado.



Asistencia por estado
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Figura 15. Asistencia por estado de procedencia.

A continuacién se presentan los puntajes obtenidos por los docentes en el examen

final.

Puntajes del examen final
15
10
5 = e — ————
0 \/ \
62-71 72-81 82-91 92-101 102-111 112-121 122-132
Mujeres 2 1 5 6 4 4 0
Hombres 2 6 4 7 3 4 3
Total 4 7 9 13 7 8 3

Figuras 16. Puntajes del examen final.

En este examen el puntaje mas alto fue de 132pts y lo obtuvo un profesor del estado

de Nuevo Ledn, le siguen dos profesores del estado de Guerrero con una puntuacion

de 129y 123pts.



De los tres ejes tematicos que se cubrieron en el examen de seleccion mas del 60%
de los docentes contestaron correctamente 18 preguntas correspondientes al eje de
sentido numérico y pensamiento algebraico (SNPA), 14 del eje manejo de la

informacién (Ml) y 20 del eje forma, espacio y medida (FEM).

Observacion de la reproduccion de la especializacion

Todos los profesores participantes en la encuesta realizaron situaciones didacticas
para aplicar con sus estudiantes en sus centros de trabajo. Las cuales fueron
elaboradas acorde a los ejes tematicos establecidos por la RES. Las situaciones
sufrieron redisefios con el fin de mejorar la calidad de la propuesta. Para lo cual, se
necesité de la implementacién de un protocolo para realizar observaciones,
comentarios y modificaciones de mejora. Finalmente se puso en marcha la
aplicacion de las situaciones didacticas. Cada docente entregd un informe con sus

experiencias sobre la actividad.



INSTRUMENTO®

El objetivo del instrumento es obtener informacion sobre la practica del docente en
su salon de clases. Se entiende a la prdctica docente como el conjunto de acciones
que el profesor realiza dentro y fuera de la escuela con el propdsito de ensefiar y que
sus estudiantes aprendan bajo un ambiente definido. Se clasifica la practica en tres
entornos: personal, académico y escolar, éstos permitiran detectar las acciones que

rigen la prdctica docente y en qué medida aplican éstas labores.

Entorno

Personal

Practica

docente
Entorno Entorno
Escolar Académico

Figura 17. Entornos de la practica docente

Para la conformacién de las variables del cuestionario de contexto se consideraron
las cuatro componentes de la socioepistemologia, el siguiente diagrama explica esa

clasificacion.

6 . . s L . . . .

El cuestionario de contexto se disefié en colaboracidn con Tatiana Nayeli Dominguez Mendoza, estudiante de
maestria del departamento de Matematica Educativa del Cinvestav; las investigaciones desarrolladas por ambas
se encaminan al andlisis de las preguntas con enfoques diferentes.
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Oportunidades de

aprendizaje
Cognitiva
Creencias de la

matemdtica

Entorno Académico Didactica }_ Planeacion

Reuniones

académicas
Social
Dudas sobre el

contenido

Sociodemogréficas

Entorno Personal }_‘ Social Perfil Profesional

perfil laboral

Practica docente

Clima

L —

Entorno Escolar }_‘ Social Instalaciones

Material y equipo

—

Figura 18. Entornos de la practica docente y la descripcion de las variables que conforman el instrumento.

Entorno personal

Analizar las caracteristicas propias del docente proporciona informacién especifica
acerca de la postura que asume como profesional de la educacién, ademas advierte
de los posibles campos de mejora y perfeccionamiento. Por esta razdon resulta
indispensable para esta investigacion indagar el contexto en el cual el docente se
desenvuelve teniendo como punto de referencia para el entorno personal, la

dimensién social correspondiente a la aproximacion socioepistemoldgica.



Se considera al perfil profesional y laboral como ejes principales de una realidad
social que aqueja dia a dia la practica y quehacer de los docentes de matematicas de
secundaria. Por ello se considera el contexto social propio del docente, sus
caracteristicas como profesional de la educacién, esto es, género, estado de
procedencia, nivel de estudios, grado académico y experiencia como una

representacion del contexto en el cual desenvuelven y legitiman su practica.

El entorno personal de éste cuestionario de contexto se encuentra estructurado por
variables sociodemograficas, de perfil profesional y laboral que son indispensables
para describir la planta docente que conformard la poblacidn de analisis para ésta
investigacion. La siguiente tabla desglosa las variables que conforman el entorno

personal que se quiere indagar.

Entorno Conjunto de variables Brinda informacion sobre:
Género Rol social.
Sociodemogrificas Estado de Niveles de marginacidn y desercion
procedencia escolar.
Nivel de
_ La validacién del grado académico que se
Personal estudios
Perfil profesional encuentra en funcion del nivel de
Grado _
estudios.
Académico
El transcurso de tiempo que el docente
Perfil laboral Experiencia ha acumulado habilidades y destrezas

gue enriquecen su practica docente.

Tabla 9. Variables del entorno personal

Dentro de las variables sociodemograficas consideradas se encuentra el género, ya

gue brinda informacién acerca de los roles culturales asociados a conductas y a la
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toma de decisiones dentro de un contexto especifico; el estado de procedencia da
una idea de las regiones que se encuentran con bajos indices de rendimiento
académico. Las variables correspondientes al perfil laboral y profesional, tales como
la experiencia, el nivel y grado de estudios, se encuentran asociadas al cimulo de
habilidades y destrezas que el docente ha adquirido a lo largo de su carrera asi como

el tipo de carreras que cursan.

La practica docente en general se ve reflejada por las acciones que se implementan
en el salén de clases, sin embargo, el quehacer del docente no se limita al aula. Para
el profesor es ineludible echar mano de recursos que no necesariamente
pertenecen al dambito educativo. Estos medios le ayudan a dirigir las acciones que
estdn encaminadas a planear las actividades que se efectuaran frente a sus
estudiantes y asi anticipar las consecuencias de éstas actividades para finalmente

verificar si se estan logrando los objetivos planteados o no.

Tomando como referencia las cuatro dimensiones de la socioepistemologia, se han
conformado las variables que determinan el entorno académico. Para indagar
acerca de la postura epistemoldgica de los docentes se cuestiona sobre las creencias
de lo que es la matematica y su ensefianza, considerando las investigaciones de
Philipp et al. (1994), Conner et al. (2011) y Beswick (2011). La planeacidén y las
oportunidades de aprendizaje, como lo son las practicas de ensefianza, los estimulos
para el aprendizaje, las tareas e instrumentos de evaluacion efectuados en el aula,
se describen a partir de las dimensiones cognitiva y didactica que afectan la practica

del docente de secundaria.




Para éste entorno, por un lado, la dimensién social reconocera el tipo de interaccién

que establece el profesor con sus colegas; Por el otro ayudard a indagar el tipo de

acciones que el profesor ejerce para: planear sus clases, los recursos educativos que

emplea, cdbmo procede cuando tiene dudas acerca de algin tema en especifico, si

registra o no los avances de su clase y cdmo es que valida lo que sus estudiantes

estdn aprendiendo y cdmo ve lo que estd ensefando en clase. La siguiente tabla

desglosa las variables a utilizar en el entorno académico correspondiente al

cuestionario de contexto.

Entorno

Académico

Conjunto de variables

Grados a los que atiende

Creencias de la matematica

Reuniones

académicas

Planeacion

Dudas sobre

contenidos

Oportunidades

de aprendizaje

100

Concernientes a
la planeacidn,
uso de
materiales y
evaluacion.

Plan de trabajo

Materiales de
apoyo
Materiales que
consulta cuando
tiene dudas
Practicas de
enseflanza

Estimulos para el

Brinda informacidon sobre

Qué tipo de grupos atiende.

Sobre creencias de lo que es la
matematica y de cdmo perciben su
ensefianza.

Con que frecuencia se retine con sus
colegas para tratar temas referentes a
la planeacién de clases, uso de
materiales y sobre el rendimiento
académico de sus alumnos.

Si se apoya en el plan y programa de
estudios vigente.

Qué tipo de materiales utiliza para
planear su clase y con qué frecuencia.
Qué tipo de materiales consulta y con

qué frecuencia los utiliza.

Que acciones realiza en su salén de

clases.

Qué tipo de estimulos utilizan para



aprendizaje motivar a sus estudiantes.

Tareas El tipo de tareas que encargan a sus
estudiantes, asi como el porcentaje que
revisan.

Evaluacién Creencias sobre el proceso de
evaluacién. Qué tipo de instrumentos
utilizan en clase y con qué frecuencia
los implementan.

Tabla 10. Variables del entorno académico

Dentro del contexto académico y atendiendo a la dimensién epistemoldgica de la
aproximacion socioepistemoldgica, es importante analizar las creencias que el
docente refiere sobre lo que es la matemadtica y su ensefianza ya que este sera uno
de los factores que guiardn la investigacion. Las variables correspondientes a las
oportunidades de aprendizaje estan fundamentadas con base a la dimension
cognitiva pues refiere a las capacidades que ayudan en el proceso que “hace
emerger” el conocimiento matematico, por lo cual es indispensable analizar las
practicas de ensefianza, los estimulos para el aprendizaje, las tareas que se piden y

el proceso de evaluacion que aplican.

El indagar cuestiones concernientes al entorno escolar permitird analizar la
atmosfera social en la cual el profesor realiza sus actividades de trabajo. Para
analizar a detalle la practica docente es necesario reconocer que percepciones
tienen los docentes respecto a su area laboral. Cabe resaltar que el entorno escolar
es permeado por diferentes variables que afectan directa o indirectamente a todos
los actores del sistema educativo y que esto ejerce una influencia sobre cémo opera

un centro educativo.
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Para describir el entorno escolar del docente haremos la siguiente clasificacion.

Entorno Conjunto de Brindainformacion sobre de
variables
Escolar Clima Como es su relacion con sus colegas, directivos, estudiantes
y padres de familia.

Instalaciones | En qué condiciones se encuentran las instalaciones de su
centro de trabajo, asi como las carencias que les impiden
mejorar su labor docente.

Material y Materiales y equipo disponibles para el desarrollo de sus

equipo clases.

Tabla 11. Variables del entorno escolar

En el marco de las actividades desarrolladas en “la especializacién”, se realizaron
varios circulos de estudio, estos tuvieron como objetivo plantear temas polémicos
dentro de la practica del docente, para inducir a la reflexion y analisis. Se entablaron
grupos de trabajo en donde se discutieron los puntos de vista de cada profesor, asi

como de responder cuestionamientos que surgieron en estas intervenciones.

El circulo de estudio llamado “El logro académico analizado desde la evaluacion
estandarizada: el caso de la prueba ENLACE”. Para ahondar sobre las creencias que
los docentes tienen respecto a la evaluacion que implementan en su saldn de clases
se reflexiond sobre la evaluacién estandarizada que aplican las autoridades de la SEP
y su impacto dentro del aula, asi como la funcionalidad que perciben de ésta. En

afan de profundizar acerca de la percepciéon sobre los procesos de evaluacion
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implementados en el salon de clases y las creencias en éste ambito, se aplicd una
pequefia encuesta, en donde se incluyen preguntas como:
e Para Ud. {qué es la evaluacién educativa?
e (Con qué herramientas y/o instrumentos evalia el aprendizaje de sus
estudiantes?
e (iCémo cree que se debe evaluar el aprendizaje de los alumnos?

e (Qué opina de las pruebas objetivo?

Los datos obtenidos de ésta aplicacion ayudaron a definir el cuestionario de
contexto anteriormente descrito, asi como observar si hubo cambios o no respecto a
sus concepciones después de haber asistido a todas las actividades de Ia

especializacién.

Para la aplicacion del cuestionario de contexto se utilizé la plataforma Moodle. Se
pidid a los profesores participantes que durante el periodo de siete dias contestaran
la encuesta. Previamente se mandaron invitaciones para participar en esta
investigacidon. Los datos fueron analizados de acuerdo al marco tedrico y se
estableciendo conjuntos de creencias que fueron analizados tomando como
referencia los trabajos de (Beswick, 2011; Conner, Edenfield, & Gleason, 2011;
Cooney, Shealy, & Arvold, 1998; Raymond, 1997). También se utilizé estadistica
simple para analizar algunas preguntas planteadas en el cuestionario de contexto, lo
cual ayudé a determinar en qué medida se seleccionaron las respuestas de los

participantes y asi establecer una relacién entre los entornos analizados.
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CAPITULO 4
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ANALISIS DE LOS DATOS

ENTORNO PERSONAL

De la poblacién en analisis, 43 docentes son mujeres y 54 hombres, que provienen

de diferentes estados de la republica.

Género

Hombres Mujeres

44%
56%

Figura 19. Porcentajes de género de la muestra.
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Figura 20. Estados de procedencia.
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Es importante mencionar la distribucién geografica de cada docente que participa
en éste estudio, ya que en los diferentes estados de la republica se presentan
diversos niveles de logros académicos asociados a una evaluacién estandarizada,
Evaluacion Nacional del Logro Académico en Centros Escolares (ENLACE) que es el
Unico referente del sistema educativo mexicano para medir los avances de la

educacion basica y media superior (consultar resultados de la prueba ENLACE 2011).

Como se menciona en Terrones, (2010) la formacién académica del docente influye
en su concepcion de la matematica. Los participantes en este estudio tienen como
formacién universitaria diversos campos disciplinares, como ingenieria,
matemadticas, magisterio entre otras, esto se debe a que la Secretaria de Educacion
Publica admite diversos perfiles profesionales para contratar a su planta docente,
sin embargo, sigue imperando la cantidad de profesores formados en las Normales
superiores que se encuentran impartiendo clases en el nivel secundario, y en este
estudio no es la excepcion, el reporte de los datos arroja que alrededor del 30% de

la muestra, pertenece a éste sector.

Otro aspecto importante de cualquier profesion, es la actualizacién de cada
profesionista para mejorar el desempeno de sus actividades, por ello se indagé el
grado de estudios de los participantes. Estas actualizaciones impactan de manera
positiva, pues afectan y modifican de ciertos aspectos la practica del docente; en la
poblacién estudiada, se presentan diversos casos, desde profesores que cuentan con
doctorado, maestria, especializacién y cursos de capacitacion que ofrece la

Secretaria de Educacion Publica.
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Doctorado
Maestria
Especialidad
Normal Superior
Normal

Licenciatura

Grado de estudios

10 20 30 40

Titulado
No titulado
Trunco

® Sin informacién

La experiencia profesional de los docentes participantes fue muy variada, oscila
entre 1 hasta 33 anos de servicio, siendo la media 17 anos, esto es, la muestra
estudiada, cuenta con una buena experiencia en el aula y esto se ve reflejado en el

cumulo de habilidades y destrezas adquiridas a lo largo del tiempo y que llegan a

Figura 21. Grado académico y nivel de estudios.

enriquecer la prdctica del profesor.

35

Aios de experiencia frente a grupo

30

25
20

15

Docentes

10

1-5

6-10 11-15 16-20 21-25 26-30

31-35

Figura 22. Afhos de experiencia frente a grupo.
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ENTORNO ACADEMICO

Es interesante observar en los datos que el 54.64% de los docentes atienden a tres
grados por afo, y en promedio imparten clase a 3.5 grupos por dia vy
aproximadamente cada grupo estd conformado por 30 alumnos, esto es, mas de la
mitad de la poblacién encuestada, atiende en promedio a 315 alumnos diarios lo
que representa una carga bastante pesada si comparamos el sistema educativo

mexicano con paises no latinoamericanos.

éA qué grados atiende?

Todos 23
Tercero 19
Segundo y tercero 19
Segundo 10
Primero y tercero 7
Primero y segundo 4

Primero 15

Figura 23. Grupos que atienden por ciclo escolar.

De los alumnos que cada profesor atiende, debe ofrecer una educacién de calidad,

lo cual implica una buena organizacién y planeacion, dentro y fuera del aula.

La estructura del instrumento permite indagar sobre la relacién académica que el
docente mantiene con sus colegas (profesores de matematicas), de los datos se
obtuvo que del 34 al 38% de la poblacion se reune mensualmente para tratar temas
de diseno de situaciones de aprendizaje para aplicar con sus estudiantes,

intercambiar material bibliografico que ayuda a realizar las planeaciones de sus
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clases y discutir sobre estrategias que les permitan mejorar el rendimiento

académico de sus estudiantes.

9

m Cada quince dias Cada mes Cada semestre Cada afio Nunca

= m ]|

Disefio de situaciones de Intercambiar libros, revistas, Rendimiento académico de
aprendizaje para aplicar con videos, etc., que ayudena  sus estudiantes y como

éCon qué frecuencia se retine con sus compaiieros de
trabajo (profesores de matematicas) para dialogar acerca
de?

37
33

30
24 22 22

16

sus estudiantes planear sus clases de mejorarlo
matematicas

Figura 24. Reuniones con sus colegas.

Referente al material y los recursos educativos que utilizan para planificar el

contenido de sus clases, los docentes, echan mano de los materiales que les

proporciona la Secretaria de Educacién Publica, como son libros de texto gratuitos,

libros para el maestro y ficheros, sin embargo es importante el uso de materiales

externos que ayuden a complementar su labor docente. Los datos arrojan que el

docente utiliza bibliografia externa para robustecer sus planeaciones, sin embargo

se reporta

gue aln es poco el uso de tecnologias dentro del aula, pues solo el

21.27% utiliza recursos de la web y el 40.86% nunca utiliza ambientes educativos

virtuales para estructurar sus clases.
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éCon qué frecuencia utiliza los siguientes recursos
educativos para preparar sus clases?

| | |

Ambientes educativos virtuales

(por ejemplo Moodle) - |

Wiki, blogs, etc.

Programas computacionales
Nunca

Materiales adicionales (otros Casi nunca

libros, revistas, etc.)
Casi siempre
Ficheros SEP ‘ ‘ m Siempre
Libros de texto gratuitos
Libros para el maestro SEP
N —

0 10 20 30 40 50 60

Figura 25. Recursos educativos que utiliza para planear sus clases.

Cuando los profesores se enfrentan a dudas sobre el contenido que impartirdn a sus
alumnos, los datos arrojan que el 59% consulta la web y los libros que la SEP le
proporciona. Es peculiar encontrar que aun se cuente con un supervisores y
asesores pedagdgicos por cada zona, el 78.94% de los docentes encuestados,

reportan que no piden asesorias a éste personal.
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éCon qué frecuencia realiza las siguientes acciones cuando
tiene dudas sobre un contenido o tema del curriculo?

Omite el tema

Consulta a director, supervisor
o asesor pedagdgico de lazona |

Consulta con sus compafieros Nunca
de trabajo — .
Casi nunca
Busca informacion en Internet Casi siempre
]
Busca informacidn en libros que i Siempre
no son de la SEP —

Busca informacion en material
de la SEP ———
0 20 40 60 80 100

Figura 26. Acciones que los docentes realizan cuando tienen dudas sobre el contenido que ensefiaran.

El estilo de ofrecer una clase de matemadticas por parte de los participantes, es
utilizando el enfoque de resolucién de problemas, se proporcionan ejemplos de
aplicacién, en donde el docente pregunta opiniones acerca de la solucién al
problema planteado, alentado a sus estudiantes a preguntar las dudas que vayan

surgiendo durante el desarrollo de la sesion.
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Durante su clase de matematicas, écon qué frecuencia realiza las
siguientes actividades?

Verifica que todas/os las/os
alumnas/os hayan comprendido el
tema

Alienta a sus alumnas/os a preguntar
lo que no entiendan

Atiende dudas

Pregunta opiniones para la solucién a
los problemas planteados

Pasa al pizarron a las/los alumnas/os

Solicita copiar lo escrito en un libro

Solicita copiar lo escrito en el pizarrén

Da ejemplos de aplicacién del tema a
situaciones cotidianas

Explica el tema

Dicta el tema

Nunca
| Casi nunca
Casi siempre

H Siempre

° [

40 60 80 100

Figura 27. Actividades realizadas durante una clase de matematicas.
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Creencias sobre la naturaleza de la matematica, su enseiianza, aprendizaje

y evaluacion.

Para analizar las preguntas referentes a la naturaleza, aprendizaje y evaluacion de la

matematica, se recurrird a la matriz proporcionada por Beswick, (2005), ademas se

robustecera con el fin de caracterizar el proceso de evaluacién que utilizan los

docentes de matematicas de secundaria.

Para Ud. équé es la matematica?

Resolucion de problemas

Platonista

Instrumentalista

82

9

5

Ser un campo de creacién
e invencién continua, por
lo cual sus resultados
estan abiertos a una
revisién constante que
dependen del contexto
socio cultural y cientifico.
Su nucleo esta
conformado por
estructuras conceptuales,
que permiten el
entrelazado de conceptos
y tépicos, asi como los
procedimientos
matematicos especificos y

las estrategias generales.

Ser un cuerpo de
conocimiento estatico,
preexistente, dotado de una
estructura légica, que le
otorga un caracter objetivo,
absoluto y universal. El
objetivo perseguido por la
creacion, del conocimiento
matematico es su desarrollo;
gue aun cuando se esté
consciente de sus posibles
aplicaciones, se desarrolla de
manera independiente

respecto a ellas.

Tener un nucleo conformado
por los resultados de caracter
utilitario, cuya veracidad y
existencia no estan sujetas a
discusion; estos resultados son
entendidos como un grupo de
reglas y herramientas, sin una
vinculacion tedrica, ni practica
determinada. El objetivo del
conocimiento matematico es
el desarrollo de otras ciencias

y técnicas.

Tabla 12. Naturaleza de la matematica
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La mayoria reporta tener la creencia que la naturaleza de la matemdtica es un
campo de creacidon e invencidon continua, que se encuentra conformado por
estructuras conceptuales que permiten el entrelazado de conceptos,
procedimientos matematicos especificos y las estrategias generales. En la Tabla 12
se puede analizar las diferentes posturas y visiones que los encuestados tienen

respecto a la naturaleza de la matematica.

Dentro de los datos obtenidos surgen cuatro grupos que constituyen las creencias
que tienen los docentes encuestados respecto a la ensefianza de la matematica (ver
Figura 28). De esto resalta que dentro de una visidon platonista, el ensefar
matemadticas radica en dotar y fomentar la reflexién y el razonamiento légico para
gue se vaya estructurando la matemadtica que necesitaran en niveles superiores.
Refiriéndonos a la perspectiva instrumentalista, la enseflanza se basa en
proporcionar herramientas para resolver problemas con la ayuda de la acumulacién
de habilidades y reglas que proporcionaran la estructura logica que permitird el

buen desempeno del estudiante.

La ensefianza bajo un enfoque de resolucién de problemas, es que el alumno
adquiera competencias, habilidades y destrezas para construir conocimiento
matematico. Se observa una perspectiva mas centrada en el rol social que juega la
matematica, esto es, para una parte de la poblacién encuestada, la ensefianza de la
matematica es brindar elementos para que los estudiantes puedan tomar decisiones

adecuadas dentro de su contexto y sociedad.
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Dotar y
fomentar la
reflexiony el

razanamiento

légico

“ Adquirir N\
/' competencias,

k.

Proporcionar

habilidad i [ i |
abilidadesy Ensefiar \ | herramientas \
destrezas para temati | pararesalver I
construir matematicas | | i

problemas

\, conocimiento
%,_matematico 4

Tomar
decisiones
adecuadas

Figura 28. Para Ud. ¢{Qué es ensefiar matematicas?

Para entender mejor el proceso de institucionalizacién de la evaluacién, es preciso
analizar la evolucion de éste en los planes y programas de estudio que han imperado
en el sistema educativo (ver capitulo 2), por esta razon se preguntd acerca de la
utilizacién de la propuesta vigente a lo cual, el 95% de los docentes reportan el

manejo e implementacién de la misma en sus salones de clase.

¢éUtiliza la propuesta de
evaluacion del plan y programa
de estudios vigente?

No © Si
5%

/_

95% _|

Figura 29. Implementacion de la propuesta de evaluacién oficial.
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n cuanto a las creencias sobre lo que es la evaluacidn, se detectaron cuatro grupos
que refieren a las caracteristicas de la evaluacion en matematicas. Se encontré que
segln una visidn instrumentalista, la evaluacion es el proceso que mide los
conocimientos matematicos que el alumno ha hecho propios y se da evidencia de
ello gracias al registro del desarrollo del proceso ensefianza-aprendizaje. Un enfoque
platonista, refiere que solo es emitir una nota o juicio de valor sobre el nivel de
aprendizaje del estudiante. La perspectiva de resolucidon de problemas concibe a la
evaluacion como el proceso que reune evidencias sobre las habilidades y

conocimientos adquiridos por el alumno, (ver Figura 30).

# Midelos
conocimientos
matematicos gue &l
alumnaha hecha
propios basandose en
] el registrodel |
v, desarrollo del proceso
% ensefanzm-aprendizie J

o

o

3 3

e

" Reline evidencias |
sobrelas
habilidadesy
conocimientos
adquiridos por el
alumna

Emitirunanot o
juicioc devalorsobre
el nivel de
aprendizje del
estudiante.

EVALUACION

o

3
e

" Direccionayajusta )
i la practica del
| docentz para logmr
| los objetivas
\ plantzados.

Figura 30. Creencias sobre lo que es la evaluaciéon en matematicas
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Es preciso indicar que dentro de los resultados de la aplicacién del cuestionario de
contexto, se encontré una vision muy diferente sobre el proceso de evaluacién, y es
que se percibe como aquel que “direcciona y ajusta la prdctica del docente para
lograr los objetivos planteados” (ver Tabla 13) esta creencia cambia radicalmente
la manera en que ha concebido y dirigido el proceso de evaluacién, ya que no sélo
se enfoca en el alumno y en los contenidos que se presentan en clase, sino que
presenta un cambio que permitird al docente analizar su propia practica, esta
postura es novedosa y da pie a establecer un cambio sélido en la manera en que el

profesor realiza sus labores en el salén de clase.

Para Ud. ¢Qué es la evaluacion?

Creencia Frecuencia

Mide los conocimientos matematicos 37
que el alumno ha hecho propios. Se

basa en el registro del desarrollo del

proceso ensefianza aprendizaje.

Emite una nota o juicio de valor 15
sobre el nivel de aprendizaje del

estudiante.

Reulne evidencias sobre las 32

habilidades y conocimientos
adquiridos por el alumno.

Direcciona y ajusta la practica del 13
docente para lograr los objetivos
planteados.

Tabla 13. Creencias sobre la evaluacion.

Referente a la funcidn que se percibe del proceso de evaluacién, (Ver Figura 31) una
postura instrumentalista, utiliza al proceso de evaluacién para obtener informacién
y asi tomar decisiones que permitan mejorar el rendimiento de los estudiantes. La
postura platonista ve en la evaluacién la manera de comprobar la adquisicién o

comprension del conocimiento matematico. Dentro de la resolucion de problemas,

119



a evaluacién adopta la funcidn de brindar indicadores sobre los avances obtenidos

del proceso de ensefianza-aprendizaje.

a/‘

' Redisefar
estrategiasy
métodos de
ensefianza

',/ Brindar A %
" indicadoresde
avanceen &l
proceso
ensefianza-
aprendizaje /.-"

P N
Comprobar la
adquisicion y

comprension del
conoccimiento
matematico

Funcion de la
evaluacian

™

'/' Obtener
" informacién para k:
tomar decisicnes
que permitan
mejorar el
rendimiento de
X \Ins estudiantes

Figura 31. Funcidn del proceso de evaluacion.

Ademas de analizar las creencias acerca del proceso de evaluacion, se quiere tener
una visién de los recursos que el docente utiliza para llevar a cabo éste proceso. De
la Figura 32 se obtiene que el 43% de los docentes siempre utilizan el portafolio
como instrumento para evaluar a sus estudiantes, el 50% casi siempre emplean los
examenes cerrados y abiertos, el 45% refiere que casi nunca utiliza los exdmenes

orales y el 30% nunca los emplea como herramienta para evaluar a sus estudiantes.
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Instrumentos de evaluacion
60
B Examenes orales

50
Exdamenes abiertos

40

30 —— | Examenes cerrados
(opcién multiple)

20 B Portafolios de evidencia

10 — _
Bitacora de observacion

0 L
Siempre Casi Casinunca  Nunca Lista de cotejo
siempre

Figura 32. Instrumentos de evaluacion utilizados por los docentes.

Si se analizan los resultados del andlisis de la evolucidon de los instrumentos de
evaluacién que se proponen en los planes y programas de estudio, se puede
observar que la muestra que contesto el cuestionario de contexto correspondiente a
ésta investigacion, refieren un ligero cambio en su practica de referencia, lo que
poco a poco recae en una institucionalizacién de las practicas evaluativas designadas

por las autoridades del sistema educativo.
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éCon qué frecuencia pide a sus estudiantes lo siguiente?

Resolver problemas formulados | | |
por usted o planteados por

otros libros
Resolver problemas del libro de

texto

Proyectos de investigacion Nunca
|
| Cada mes
Ensayos Cada semana

m Diario

Tareas grupales

Tareas individuales

0 10 20 30 40 50 60

Figura 33. Actividades que piden a sus estudiantes.

Porcentaje de tareas que corrige

45
35
13
-
I

Mas del 51-75% 25-50% Menos del
75% 25%

Figura 34. Tareas que corrige.
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Entorno escolar

Dentro del entorno escolar en el cual laboran los docentes participantes, se indagd
acerca del apoyo que reciben por parte de varios sectores que se encuentran

fuertemente vinculados a su practica profesional.

Comentarios o aportaciones sobre su practica

Nunca
|
Casi nunca Padres de familia
| . .
Directivos
Colegas

Casi siempre

ﬂ m Estudiantes
Siempre

0 20 40 60 80

Figura 35. Comentarios acerca de su practica como docente de matematicas.

Se encontré que el 45% considera que la disciplina de los centros educativos en los
cuales laboran es buena, que la propuesta pedagdgica que rige en sus escuelas les
parece buena al 64.58% de la poblacién encuestada, y el 97.88% percibe que el
apoyo de sus estudiantes es muy bueno, y mas de la mitad de los docentes reportan
gue el apoyo que reciben por parte de los padres de familia y de los directivos de la

escuela, es bueno.
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Su relacién con el (la) director
(@)
Su relacion con los padres de
familia

Su relacién con las/os docentes

Su relacidn con las/os
estudiantes
La propuesta pedagdgica de la
escuela
Las normas y la disciplina de la
escuela

Apoyo en su entorno escolar

||
ol |
LT

p—— 1
0O 10 20 30 40 50 60 70

Malo
Regular
Bueno

M Excelente

Figura 36. Apoyo en su centro de trabajo.

Respecto a la infraestructura de su centro escolar, el 43.75% notifica que se
encuentra en condiciones regulares, en cuanto al aseo general de la escuela, el
40.63% dice que el servicio es bueno mientras que el 31.25% comenta que es
regular; en cuanto a la biblioteca y las computadoras, reportan que el servicio es

malo y en su mayoria no cuentan con buen acceso a internet y en varios casos ni

siquiera cuentan con éste equipamiento.

124




No aplica para mi
escuela

Malo

Regular

Bueno

Excelente

Infraestructura en su centro de trabajo
| | | |

| ‘ Acceso a internet
Computadoras
Biblioteca
*
Aseo general de la escuela
® Mobiliario del salén de

| il clases
0 10 20 30 40 50

Es importante considerar estos aspectos, ya que en investigaciones pasadas, se ha
reportado que existe una correlacion entre el
infraestructura y condiciones de aseo de las escuelas con el desempefio académico
de los estudiantes; esta relacidon sugiere una buena organizacion entre directivos,

docentes, alumnos y padres de familia para que los objetivos y metas de las

Figura 37. Infraestructura en su centro de trabajo.

instituciones educativas se logren.
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CAPITULO 5
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CONCLUSIONES

La calidad de un sistema educativo se encuentra delimitada por la imaginacion,

creatividad y la reflexion de sus actores.

Los ideales y metas sobre la ensefianza de la matematica se encuentran dados por
los estandares establecidos dentro del sistema educativo, y estos a su vez se
encuentran supeditados por los esquemas que se establecen internacionalmente. En
México se ha precisado implementar reformas educativas pero sin ningln impacto
de gran alcance dentro del gremio docente, y como refieren varios investigadores
(Beswick, 2011; Brown, 2004; Desimore, et al. 2005; Salas, et al. 2011; Slavin, 2008)
es necesario que el docente “crea y se apropie” de esos cambios para que puedan
funcionar dentro del contexto escolar. Es importante la validaciéon que la comunidad
de practica establece e institucionaliza por eso las representaciones sociales que se
establecen dentro y fuera del contexto escolar, afectan la manera en que son
concebidos todos los factores que aquejan al sistema educativo (Cantoral, Farfan,

Lezama, & Martinez, 2006; Cordero & Flores, 2007; Soto, 2010).

Una condicion necesaria para el desarrollo de la educacion en México es permitir
gue el docente de matematicas reflexione sobre su practica y cuente con espacios
gue le permitan interactuar y comunicarse con sus colegas e investigadores para
intercambiar experiencias y posturas acerca del proceso ensefanza-aprendizaje-
evaluacion, el cual es parte medular si se quiere mejorar el sistema educativo. Todo
esto lleva tiempo, tiempo que en muchas ocasiones se subestima y desprecia, esto
es, pareciera ser que todo cambio debe ser rédpido, repentino y sin consensar a los

actores del sistema.
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arios han sido las propuestas para “profesionalizar” al docente de matematicas,
acercarle al dmbito de la investigacion e incluirlo en la elaboracién de propuestas
didacticas que ayuden a mejorar el rendimiento de sus estudiantes. Bajo este
contexto es que la especializacién en donde se gesté este proyecto de investigacién,
profundiza y analiza la posibilidad de ofrecer un espacio en el cual, el docente de
matematicas pudiese reflexionar acerca de su practica, con la finalidad de proponer
nuevas formas de trabajo que ayuden a mejorar la calidad del sistema educativo

mexicano.

Del andlisis de los datos obtenidos, se puede observar que existe un cambio
significativo entre lo que reportan los docentes sobre lo que es la evaluacidon en
matematicas al ingresar a la especializacion y lo que reportan en el mismo rubro al
finalizar todas las actividades que se desarrollaron dentro de la especializacién; esto
es, en un inicio la mayoria concebia a la evaluacion una herramienta que se utiliza
con la finalidad de emitir un juicio de valor para emplear acciones dentro del salén
de clases, y al final se pudo indagar mas acerca del uso y creencias que giraban

acerca de éste proceso (Ver Figura 30).

La manifestacién de un cambio en la forma en que los docentes evallan, se
encuentra influenciada y ligada a sus creencias sobre lo que es la matematica y su
ensefianza. La evolucion del sistema de creencias que el profesor refiere sobre lo
gue es el sistema educativo, se ve reflejado en su practica como profesional de Ia
educacion, esto es, existe un cambio en las practicas que norman al docente de

matematicas de secundaria.

En esta fase no se puede dejar de lado la influencia del discurso Matematico Escolar

(dME) sobre las decisiones que se toman en torno al proceso de evaluacién que los

docentes de matematicas implementan en su salén de clases. Analizando la Figura 7,
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se aprecia que existe un sistema dentro del dME que induce la manera en que los
saberes matematicos deben ser ensefados, aprendidos y evaluados, por ejemplo,
las observaciones realizadas en los planes y programas de estudio arrojan una falta
de propuestas evaluativas para el area de matemadticas y esto se refleja en la
manera en que el docente concibe éstos planteamientos. Existe una desarticulacion
e incongruencia entre el desarrollo y evolucién del curriculo junto con sus
propuestas diddcticas y finuras en los contenidos implicados con la propuesta de
evaluacidn establecida para estas reformas, por lo cual es necesario articularlas y
hacer participes a todos los actores del sistema didactico para que se tenga el éxito

esperado.

En el caso en que el profesor quiera implementar una nueva técnica de evaluacién,
siempre estard limitado a los lineamientos que el sistema le exige seguir para valorar
el rendimiento de sus estudiantes; sin embargo, esto no quiere decir que el docente
tenga la libertad de mejorar sus practicas de evaluacion, sino que siempre estara

condicionado a las decisiones que sus autoridades consideren al respecto.

Como refieren Vanderyar & Killen (2007) no se puede hablar de un cambio
significativo dentro del sistema educativo si la propuesta de evaluacién es siempre la
misma, esto es, para observar realmente una evolucién en la organizacién de la
ensefianza de la matematica se debe reestructurar el tipo de evaluacién que se
propone para un desarrollo a futuro, lo cual es un proceso gradual, continuo y sobre

todo requiere tiempo.

Para Brown, (2004) la implementacion de cualquier politica nueva sobre evaluacion,
herramienta o practica, si es a nivel nacional o de escuela, necesita realizarse
considerando la compleja estructura de las concepciones de los profesores para

asegurar buenos resultados.
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Otro aspecto importante a considerar es la reflexion profunda que el docente realiza
sobre su practica docente (como ensefian y cdmo evallan) parece ser la clave
dentro de un proceso de ensefianza-aprendizaje-evaluacién, esto involucra una
valoraciéon de sus acciones dentro y fuera del aula; lo que se convierte en una
autoevaluacidn de su prdactica como profesor de matematicas. Desarrollando ésta
habilidad, el docente tiene elementos importantes que le ayudan a discernir entre lo
qgue realiza dentro de su comunidad de practica que es provechoso para sus
estudiantes y les ayuda a mejorar sus logros académicos e inclusive en cualquier

ambito de su cotidiano.

SOBRE LAS PREGUNTAS DE INVESTIGACION

¢Cudles son las creencias de los profesores de matemadticas de secundaria acerca

de la evaluacion educativa que implementan en su salon de clase?

Se encontrd que las creencias sobre el proceso de evaluacién se pueden clasificar

como sigue:

e Mide los conocimientos matematicos que el alumno ha hecho propios y se
da evidencia de ello gracias al registro del desarrollo del proceso ensefianza-
aprendizaje (Visidn instrumentalista de la naturaleza de la matematica).

e Emitir una nota o juicio de valor sobre el nivel de aprendizaje del estudiante
(Postura platonista).

e Relne evidencias sobre las habilidades y conocimientos adquiridos por el
alumno (Enfoque de resolucidn de problemas).

e Direcciona y ajusta la practica del docente para lograr los objetivos

planteados (Enfocado en las representaciones sociales).
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Cada una de estas representa las categorias establecidas respecto a la naturaleza de
la matematica, y las creencias sobre el papel y la funcionalidad que desempeiia el

proceso de evaluacién dentro del aula, se clasifica como:

e Obtener informacién lo cual permite tomar decisiones para mejorar el
rendimiento de los estudiantes (Instrumentalista).

e Comprobar la adquisicion y comprension del conocimiento matematico
(Platonista).

e Brinda indicadores sobre los avances obtenidos del proceso ensefianza-
aprendizaje.

e Redisefiar estrategias y métodos de ensefianza implementados por el

docente (Representacién social).

¢Existe alguna relacion entre las creencias de lo que es la matemadtica y la

evaluacion que implementan en el salon de clase?

Si existe una relacién entre las creencias de lo que es la matematica y la evaluacién
gue el docente de matematicas implementa con sus estudiantes. El siguiente cuadro
presenta las relaciones que existen entre las creencias de lo que es la matematica,

su ensefianza, aprendizaje y evaluacién.
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Naturaleza

Acumulacio
n de hechos,

habilidades

Instrumentalista

Platonista

humana que
recae en lo

dindmico y

Resolucion de problemas

Creencias sobre la Matematica

Ensefianza

Enfocada en los
contenidos y
saberes
matematicos.
Se enfatiza en
el rendimiento

del estudiante.

Enfocada en los
contenidos y
saberes
matematicos.
Se enfatiza en
la comprensiéon

del estudiante.

Centrada en el

aprendizaje.

Tabla 14. Creencias sobre la Matematica

Aprendizaje

Dominio de
habilidades
bajo una
pasiva
recepcidn del

conocimiento.

Construccion
activa del

conocimiento.

Exploracion
auténoma de
quien quiere

aprender.

Evaluacion

Mide los
conocimiento
S
matematicos
que el alumno
ha hecho
propios bajo
el registro del
desarrollo del
proceso
ensenanza-
aprendizaje.
Emite una
nota o juicio
de valor sobre
el nivel de
aprendizaje
del
estudiante.
Reline
evidencias
sobre las
habilidades y
conocimiento
s adquiridos
por el

alumno.

Funcion de

la evaluacion

Obtener
informacién
lo cual
permite
tomar
decisiones
para mejorar
el
rendimiento
de los

estudiantes

Comprobar la
adquisicién y
comprension
del
conocimiento

matematico

Brinda
indicadores
sobre los
avances
obtenidos del
proceso
ensefianza-

aprendizaje



Para la mayoria de los docentes participantes en ésta investigacién, enseiar
matemadticas representa una gran responsabilidad que involucra el reto de lograr
que el individuo desarrolle su capacidad de observar y transformar su contexto de
manera que mejore su calidad de vida, a través del razonamiento, experimentacion,

justificacion y aplicacién de elementos matematicos.

Caracterizacion de la evaluacion educativa

La evaluacion educativa atiende a un proceso sistematico en el cual se:
e Reunen evidencias sobre las habilidades y conocimientos adquiridos por el
alumno.
e Miden los conocimientos matemadticos que el alumno ha hecho propios
basandose en el registro del desarrollo del proceso ensefianza-aprendizaje.
e Emite una nota o juicio de valor sobre el nivel de aprendizaje del estudiante.
e Direcciona y ajusta la practica del docente para lograr los objetivos

planteados.

Como acciones para llevar a cabo éste proceso se presenta la siguiente estructura

Inicial
Intermedia
Final

Figura 38. Fases de la evaluacion educativa.

que se divide en tres fases:

La fase inicial, se estable con el objetivo de realizar un diagndstico en cuanto a los
conocimientos y habilidades que el estudiante posee. En la fase intermedia, el

docente puede darse cuenta si sus estudiantes estan entendiendo y aprendiendo lo
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que se ensefia en clases. La fase final ayuda a determinar el nivel de logro y avance

del estudiante.

De los resultados obtenidos se observa que la evaluacion es enfocada
principalmente en el estudiante, sin embargo, presenta un cambio importante en la
creencia sobre la evaluacién educativa, y es que, el docente concibe a ésta como
una herramienta que puede ayudar a modificar y mejorar su practica como
profesional de la educacién ademas de brindar informacién hacer del rendimiento

del estudiantado.

Antes de comenzar a ejecutar el proceso de evaluacidn, es necesario que los
objetivos estén bien planteados, esto ayudara a guiar y enfocar las acciones que se
planean realizar. Los recursos involucrados en la implementacién de éste proceso, se

detallan en la Figura 32. Instrumentos de evaluacion utilizados por los docentes.

En general...

Referente al proceso de evaluacién educativa, los participantes lo consideran como
fundamental en la ensefanza y el aprendizaje de la matematica. Todos los docentes
encuestados refieren al examen escrito como herramienta principal de evaluacién,
sin embargo es necesario aclarar que no es su Unico recurso que utilizan al
momento de evaluar a sus estudiantes, por ejemplo, la observacién de la
participacién de sus estudiantes es importante, asi mismo realizan busquedas de

elementos en pro de motivacion del estudiantado.

Aunque la mayoria no se encuentra de acuerdo con las evaluaciones estandarizadas
gue las autoridades del sistema educativo mexicano aplica, los profesores refieren la
importancia de éstas como medio que permite valorar la situaciéon de la educacién

en general, sin embargo demandan mejor precisidon en los instrumentos utilizados.
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Asi mismo refieren que un buen proceso de evaluacién direcciona y ajusta su
practica en el saléon de clases, lo cual les permite tomar decisiones en cuanto al
rendimiento de sus estudiantes, por lo tanto indican que los resultados obtenidos de

las evaluaciones son responsabilidad del docente.

Como una de las conclusiones fuertes de este trabajo de investigacion, se observa
que la evaluacion es una practica social que norma y direcciona las acciones que se
toman dentro del aula. Sin embargo se debe considerar que ésta practica esta
influenciada por el sistema de creencias que giran en torno a la matematica, (ver

Tabla 14).

Se afirma lo anterior ya que entre las funciones de la prdctica social se encuentra un
caracter normativo, el cual regula la actividad y se encuentra implicito dentro de la
comunidad de practica, esto es, el proceso de evaluacién norma y regula las
actividades escolares; también se puede observar una direccién que atiende a un
caracter pragmdtico que se hace explicito en la ejecucidén de la actividad, lo que
refiere a la funcionalidad y uso de la evaluacién en matematicas; ademds, existe una
funcién discursiva que reafirma el caracter pragmadtico y tiene una finalidad
formativa, lo que el docente transmite a sus estudiantes al momento de establecer
las acciones que fungirdn como indicadores del rendimiento académico; finalmente
perfila una identidad que ratifica la pertenencia de la practica, y es la aceptacién
social que brinda el proceso de evaluacién, en términos de Niss (1993), seria la

conformacion y modelacidén de la sociedad.

El entendimiento del entorno escolar se basa en el sistema de creencias formado

acerca de la evaluacién en matematicas, ya que es un referente para la aceptacion

social dentro y fuera del aula.
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a practica social ademas de normar y tomar un carécter identitario’, se conforma

de las creencias sobre el medio para asi hacer lo que se hace.

filla postura de plantear el caracter identitario de la practica social, surge con la investigacion de
Domingo Yojcom Rocche, (Yojcom, 2011).
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ANEXO 1. CUESTIONARIO DE CONTEXTO

ENTORNO PERSONAL
¢éCual es su sexo?
a. Hombre
b. Mujer

Estado de residencia:

éCual es su nivel maximo de estudios?
a. Normal
b. Licenciatura (magisterio)
c. Otrotipo de licenciatura
d. Normal superior
e. Especialidad
f. Maestria

g. Doctorado

. Grado Académico:
a. Endesarrollo
b. Trunco

c. Concluido
d. Notitulado

e. Titulado
. Area de estudios:

¢Cuantos anos de servicio tiene frente a grupo?
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ENTORNO ACADEMICO

7. ¢éA qué grados atiende?

a.

b.

C.

Primero
Segundo

Tercero

8. Usted considera que la matematica es una ciencia cuyas caracteristicas son:

a.

150

Ser un campo de creacién e invencién continua, por lo cual sus
resultados estan abiertos a una revision constante que dependen del
contexto socio cultural y cientifico. Su nucleo esta conformado por
estructuras conceptuales, que permiten el entrelazado de conceptos
y topicos, asi como los procedimientos matematicos especificos y las

estrategias generales.

Ser un cuerpo de conocimiento estatico, preexistente, dotado de una
estructura légica, que le otorga un cardcter objetivo, absoluto vy
universal. El objetivo perseguido por la creacidn, del conocimiento
matematico es su desarrollo; que aun cuando se esté consciente de
sus posibles aplicaciones, se desarrollan de manera independiente

respecto a ellas.

Tener un nucleo conformado por los resultados de caracter utilitario,
cuya veracidad y existencia no estdn sujetas a discusion; estos
resultados son entendidos como un grupo de reglas y herramientas,

sin una vinculacién tedrica, ni practica determinada. El objetivo del



conocimiento matemadtico es el desarrollado de otras ciencias y

técnicas.

9. Para usted, équé significa ensefiar matematicas?

10. ¢Con que frecuencia se reltine con sus companeros de trabajo (profesores

de matematicas) para dialogar acerca de?

Cada Cada Cada Nunca
quince mes semestre
dias

Disefio de situaciones de aprendizaje para

aplicar con sus estudiantes.

Intercambiar libros, revistas, videos, etc.,
que ayuden a planear sus clases de

matematicas.

Rendimiento académico de sus estudiantes

y cdmo mejorarlo.

Otro:

11. ¢{Con que frecuencia utiliza los siguientes recursos educativos para preparar

sus clases?

Siempre Casi Casi Nunca

siempre nunca

Libros para el maestro SEP
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Libros de Texto gratuitos

Ficheros SEP

Materiales adicionales (otros libros,

revistas, etc.)

Programas computacionales

Wiki, blogs, etc.

Ambientes  educativos virtuales (por

ejemplo: Moodle)

Otro:

12. {Con qué frecuencia realiza las siguientes acciones cuando tiene dudas

sobre un contenido o tema del curriculo?

Siempre

Casi

siempre

Casi

nunca

Nunca

Busca informacion en material de la SEP

Busca informacidn en libros que no son

de la SEP

Busca informacion en internet

Consulta con sus compaiieros de trabajo

Consulta a director, supervisor o asesor

pedagdgico de la zona
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Omite el tema

Otro:

13. Durante su clase de matematicas, écon qué frecuencia realiza las

siguientes actividades?

Siempre | Casi siempre| Casi nuncal Nunca

Dicta el tema

Explica el tema

Da ejemplos de aplicacidn del tema a situaciones

cotidianas

Solicita copiar lo escrito en el pizarrén

Solicita copiar lo escrito en un libro

Pasa al pizarrén a los/las alumnos/as

Pregunta opiniones para la solucién a los

problemas planteados

Atiende dudas

Alienta a sus alumnos/as a preguntar lo que no

entiendan

Verifica que todos los/as alumnos/as hayan

comprendido el tema.

14. ¢Utiliza la propuesta de evaluacion que propone el plan y programa de

estudios vigente?
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b. No

15. Para Ud. é{Qué es la evaluacion?

16. ¢Cudl cree que es la principal funcion de la evaluacién?

17. éCon que frecuencia utiliza los siguientes instrumentos para evaluar el

desempeio académico de sus estudiantes?

Siempre | Casi siempre | Casi nunca | Nunca

Examenes orales

Examenes abiertos

Examenes cerrados (opcién multiple)

Portafolios de evidencia

Bitacora de observacion

Lista de cotejo

Rubricas

Autoevaluacion
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Coevaluacioén

Otro:

18. ¢Con que frecuencia pide a sus estudiantes lo siguiente?

Diario Cada semana | Cada mes | Nunca

Tareas individuales

Tareas grupales

Ensayos

Proyectos de investigacion

Resolver problemas del libro de texto

Resolver problemas formulados por

usted o planteados por otros libros

19. {Qué porcentaje de tareas, que realizan sus alumnos en casa le da tiempo

de corregir?

a.

b.

Mas del 75%
51 al 75%

25 al 50%
Menos del 25%

Ninguna

20. ¢Da a conocer explicitamente a sus alumnos la forma en que Ud. los

evaluara durante el curso?
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b.

Si
No

21. Si un alumno presenta bajo rendimiento académico, équé suele hacer?®

a.

Habla con él o ella

Le deja tareas adicionales

Le dedica tiempo adicional (asesoria)

Habla con sus padres

No suele hacer algo especial

22. Si un alumno presenta un alto rendimiento académico, équé suele hacer?

a.

b.

23.¢Qué reconocimiento que otorga a sus estudiantes cuando obtienen

Le integra para que ayude a sus compafieras/os

Le deja tareas adicionales

Le dedica tiempo adicional (asesoria)

Habla con sus padres

No suele hacer algo especial

buenos resultados?

24. ¢{Con que frecuencia permite que le hagan comentarios o aportaciones

sobre su practica docente?

Muy frecuentemente

Frecuentemente

Rara vez

Nunca

Estudiantes

Colegas

®Enlas preguntas 23 y 24 se puede elegir mas de una opciéon como respuesta.
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Directivos

Padres de familia

ENTORNO ESCOLAR

25. ¢Como calificaria el apoyo de los siguientes aspectos del entorno escolar a

su practica docente?

Excelente | Bueno | Regular | Malo

Las normas y la disciplina de la escuela

La propuesta pedagégica de la escuela

Su relacién con las/los estudiantes

Su relacién con las/os docentes

Su relacién con los padres de familia

Su relacién con el (la) director (a)

26. Respecto a la infraestructura de su centro de trabajo, écOmo calificaria

lo siguiente?

Excelente Bueno Regular Malo

Mobiliario del salén de clases

Aseo general de la escuela
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Biblioteca

Computadoras

Acceso a internet
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ANEXO 2. TABLAS DE RESULTADOS

Género ]
Género

Fr nci

ecuencia Hombres Mujeres
Hombres 54

. 44%

Mujeres 43 56%

Total 97

Estado de procedencia

Estado Asistentes
Baja California 2
Campeche 1
Chiapas
Chihuahua
Coahuila

Edo. México
Guanajuato
Guerrero
Hidalgo

Jalisco
Michoacan
Nayarit

Nuevo Ledn
Oaxaca

Puebla
Querétaro
Quintana Roo
San Luis Potosi
Sinaloa

Sonora
Tabasco
Tamaulipas
Veracruz
Yucatan
Zacatecas

=
e %2 B S (o N R N S}

[y
[y

U W o0 N P Wk Wk W N
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Estado de procedencia

14
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10
8
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w c
@ g ©
n

Licenciatura Normal Normal Especialidad Maestria Doctorado
Superior
Sin informacion 0 0 0 0 0
Trunco 2 0 0 0 0
No titulado 4 0 2 0 22 3
Titulado 0 1 29 1 15 0
Grado de estudios
Doctorado
Maestria
Titulado
Especialidad
No titulado
Normal Superior Trunce
Normal ® Sin informacién
Licenciatura
0 10 20 30 40
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Anos de experiencia frente a grupo
1-5 6-10 11-15 16-20 21-25 26-30 31-35
12 30 17 17 8 7 6

Aios de experiencia frente a grupo
35
30
0 25
5o
a
10
5
0
1-5 6-10 11-15 16-20 21-25 26-30 31-35
(A qué grados atiende?
Docentes
Primero 15
Primero y segundo 4
Primero y tercero 7
Segundo 10
Segundo y tercero 19
Tercero 19
Todos 23
¢éA qué grados atiende?
Todos 23
Tercero 19
Segundo y tercero 19
Segundo 10
Primero y tercero 7
Primero y segundo 4
Primero 15
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Naturaleza de la matematica
Docentes | Porcentaje (%)
Instrumentalista 5 5.2
Platonista 8 8.2
Resolucion de 84 86.6
problemas

Naturaleza de la matematica

M Instrumentalista = Platonista " Resolucién de problemas
5%

8%

87%

¢Con qué frecuencia se retine con sus comparieros de trabajo (profesores de
matematicas) para dialogar acerca de?
Topico Cada quince Cada mes Cada Cada Nunca
dias semestre afio

Disefio de situaciones de
aprendizaje para aplicar 9 33 24 11 14
con sus estudiantes.
Intercambiar libros,
revistas, videos, etc., que

10 30 22 16 12
ayuden a planear sus clases
de matematicas.
Rendimiento académico de
sus estudiantes y cdmo 13 37 22 5 7

mejorarlo.
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éCon qué frecuencia se retine con sus compaiieros de
trabajo (profesores de matematicas) para dialogar acerca

de?
m Cada quince dias Cada mes Cada semestre Cada afo Nunca
37
33 30
24 22 22
14 16
9 11 10 12 13 .
5

= o B

Disefio de situaciones de Intercambiar libros, revistas, Rendimiento académico de
aprendizaje para aplicar con videos, etc., que ayuden a sus estudiantes y cémo
sus estudiantes planear sus clases de mejorarlo
matematicas

éCon qué frecuencia utiliza los siguientes recursos educativos para preparar sus clases?

Siempre Casi Casi nunca Nunca
siempre
Libros para el maestro SEP 45 39 12
Libros de texto gratuitos 50 36 7 2
Ficheros SEP 13 41 30
xs;c;;lsllzsti()jluonales (otros libros, 40 44 10 0
Programas computacionales 24 38 30 3
Wiki, blogs, etc. 8 20 40 26
Ambientes educativos virtuales (por 4 17 34 33

ejemplo Moodle)
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Ambientes educativos virtuales

Wiki, blogs, etc.

Programas computacionales

Materiales adicionales (otros

(por ejemplo Moodle) -

libros, revistas, etc.) w
Ficheros SEP
Libros de texto gratuitos ‘ ‘
Libros para el maestro SEP
N —

éCon qué frecuencia utiliza los siguientes recursos
educativos para preparar sus clases?

Nunca
Casi nunca
Casi siempre

m Siempre

o

10 20 30 40 50

60

éCon qué frecuencia realiza las siguientes acciones cuando tiene dudas sobre un
contenido o tema del curriculo?

Busca informacién en material de la SEP
Busca informacion en libros que no son
de la SEP

Busca informacién en Internet

Consulta con sus compafieros de
trabajo

Consulta a director, supervisor o asesor
pedagdgico de la zona

Omite el tema
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Siempre Casi
siempre

56 33
39 39
56 33
13 40
4 16
0 1

Casi nunca Nunca
6 0
16 1
6 0
36 5
42 33
11 81



Omite el tema

Consulta a director, supervisor
o asesor pedagodgico de lazona

Consulta con sus compafieros

Busca informacion en Internet

de trabajo I

[ —
Busca informacién en libros que
no son de la SEP I
Busca informacidn en material
de la SEP ———
0 20 40 60 80

100

éCon qué frecuencia realiza las siguientes acciones cuando
tiene dudas sobre un contenido o tema del curriculo?

Nunca
Casi nunca
Casi siempre 1

m Siempre

Durante su clase de matematicas, écon qué frecuencia realiza las siguientes actividades?

Siempre Casi Casinunca  Nunca
siempre
Dicta el tema 7 7 35 47
Explica el tema 21 35 35 2
Da ejemplos de aplicacion del tema a 34 56 5 1
situaciones cotidianas
Solicita copiar lo escrito en el pizarréon 27 56 9
Solicita copiar lo escrito en un libro 7 43 46
Pasa al pizarrdn a las/los alumnas/os 30 55 10 ;'1‘ Hi
Pregunta opiniones para la solucién a los 77 17 0 0
problemas planteados
Atiende dudas 87 9
Alienta a sus alumnas/os a preguntar loque 86
no entiendan
Verifica que todas/os las/os alumnas/os 41 54 1 0
hayan comprendido el tema
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Durante su clase de matematicas, écon qué frecuencia
realiza las siguientes actividades?

Verifica que todas/os las/os | |
alumnas/os hayan comprendido...

|
Alienta a sus alumnas/os a
preguntar lo que no entiendan | —— ————
Atiende dudas
|
Pregunta opiniones para la
solucion a los problemas... | e —
Pasa al pizarrdn a las/los Nunca
alumnas/os
| Casi nunca
lici iar | ri nun .
Solicita cop a- o escrito en u Casi siempre
libro
m Siempre

Solicita copiar lo escrito en el
pizarrén

Da ejemplos de aplicacion del
tema a situaciones cotidianas

Explica el tema

7

Dicta el tema

°

20 40 60 80 100

¢éUtiliza la propuesta de evaluacién
que propone la SEP?
Frecuencia Porcentaje
No 5 5.2

Si 92 94.8
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éUtiliza la propuesta de evaluacién que
propone el plan y programa de
estudios vigente?

No  Si
/_5%

95%

Para Ud. ;Qué es la evaluaciéon?
Creencia Frecuencia @ Porcentaje

Mide los conocimientos matematicos

gue el alumno ha hecho propios. Se

basa en el registro del desarrollo del

proceso ensefanza aprendizaje.

Emite una nota o juicio de valor sobre el
Proceso @ nivel de aprendizaje del estudiante.

que: Reune evidencias sobre las habilidades

y conocimientos adquiridos por el 32 33.0

alumno.

Direcciona y ajusta la practica del

docente para lograr los objetivos 13 13.4

planteados.

37 38.1

15 15.5
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Para Ud. é¢Qué es la evaluacion?

B Mide los conocimientos matematicos que el alumno ha hecho propios. Se basa en
el registro del desarrollo del proceso ensefianza aprendizaje.
Emite una nota o juicio de valor sobre el nivel de aprendizaje del estudiante.

Relne evidencias sobre las habilidades y conocimientos adquiridos por el alumno.

Direcciona y ajusta la practica del docente para lograr los objetivos planteados.

37

32

15
13

:Con qué frecuencia utiliza los siguientes instrumentos para evaluar el
desempeiio académico de sus estudiantes?

Siempre Casi Casi nunca Nunca
siempre

Examenes orales 2 21 43 30
Examenes abiertos 17 48 25 6
Examenes cerrados (opcion multiple) 19 47 28 2
Portafolios de evidencia 41 36 14 5
Bitacora de observacion 23 35 30 8
Lista de cotejo 35 33 19 9
Rubricas 25 30 30 11
Autoevaluacion 23 41 26 6
Coevaluacién 18 46 30
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60

50

40

30

20

10

Siempre Casi Casi nunca
siempre

Nunca

Instrumentos de evaluacion

B Examenes orales

= Exdmenes abiertos

1 Exdmenes cerrados
(opcion mudltiple)

 Portafolios de evidencia

[ Bitacora de observacion

1 Lista de cotejo

:Con qué frecuencia pide a sus estudiantes lo siguiente?

Tareas individuales

Tareas grupales

Ensayos

Proyectos de investigacion

Resolver problemas del libro de texto

Resolver problemas formulados por
usted o planteados por otros libros

Diario

53
21

32
48

10
52
24

Cada Cadames | Nunca
semana

36 4

43 21

6 31

12 55

45 18

36 8
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éCon qué frecuencia pide a sus estudiantes lo siguiente?

Resolver problemas formulados | | |
por usted o planteados por
otros libros
Resolver problemas del libro de
texto ﬁ
Proyectos de investigacion Nunca
|
| Cada mes
Ensayos Cada semana
o M Diario
Tareas grupales
|
Tareas individuales

0O 10 20 30 40 50 60

Porcentaje de tareas que corrige

Docentes Porcentaje

Mas del 75% 35 36.1
51-75% 45 46.4
25-50% 13 134
Menos del 25% 3 3.1

Porcentaje de tareas que
corrige

45
35

13

Mas del 51-75% 25-50% Menos
75% del 25%
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Siempre Casi

siempre
Estudiantes 71 22
Colegas 58 23
Directivos 65 21
Padres de familia 55 25

Casi nunca Nunca

11

10

W R R

Nunca

Casi nunca

Casi siempre

Siempre

0 20 40 60

80

Comentarios o aportaciones sobre su practica

Padres de familia
Directivos
Colegas

H Estudiantes

é¢Como calificaria el apoyo de los siguientes aspectos del entorno escolar a su

practica docente?
Excelente  Bueno

Las normas y la disciplina

16 44
de la escuela
La propuesta pedagdgica

9 62
de la escuela
Su relf'mon con las/os 16 16
estudiantes
Su relacién con las/os 34 56
docentes
Su reIaFlion con los padres 20 44
de familia
Su relacién con el (la) 35 49

director (a)

Regular

26

22

Malo

10
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Apoyo en su entorno escolar

Su relacion con el (la) director
(a)

Su relacidn con los padres de

familia
» = Malo
Su relacidn con las/os docentes
I Regular
Su relacidn con las/os
estudiantes “ Bueno
La propuesta pedagdgica de la M Excelente

escuela

Las normas y la disciplina de la
escuela

0 10 20 30 40 50 60 70
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