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RESUMEN

La presente investigacion aborda el estudio de las creencias de los docentes de
matematicas de educacion secundaria sobre sus practicas pedagogicas en una
institucion publica de Lurin, se basa en el analisis de las practicas pedagdgicas
mediante la descripcidn de los recursos didacticos que utilizan y la evaluacion que
realizan los docentes. El estudio se orienta en base a los fundamentos teoricos de
Pajares (1992), Savasci (2009), Aljaberi y Gheith (2018), Serres (2007), Ballesta
(1995), Delgado y Morales (2019), Ramén y Vilchez (2019), Zabalza (2007), Ravela
(2019), More y Velasco (2018) que permitieron responder a la pregunta de
investigacion: ;cuales son las creencias de los docentes de matematicas de
educacion secundaria sobre sus practicas pedagdgicas en una institucion publica
de Lurin?

La metodologia de la investigacion es de tipo cualitativa y el método es de corte
fenomenoldgico, utilizandose como técnica la entrevista en profundidad. Los
informantes fueron cuatro docentes de matematicas de educacidén secundaria con
quienes se realizé la entrevista en modalidad virtual, debido a la situacion de
emergencia frente al COVID-19. De acuerdo a los resultados, fue posible identificar
que los docentes consideran los recursos didacticos como objetos tangibles, guias
y modelos que favorecen la motivacion, la participacién y el desarrollo de los
desempenos matematicos. Su utilizacion esta asociada a una ensefianza
fundamentada en el hacer del estudiante, considerando recursos relacionados a
situaciones reales y acordes al contexto. La evaluacion que realizan los docentes
corresponde a medir, valorar y comprobar los aprendizajes de procedimientos
matematicos. Las situaciones de evaluacion abordan la aplicacion directa de
conceptos matematicos, con una devolucion asociada a dejar mas ejercicios, y una
calificacion que se basa en la subjetividad del docente. La evaluacion es reconocida
como un proceso importante porque permite mejorar los desempefios matematicos

de los estudiantes y también las practicas pedagdgicas.

Palabras claves: creencias; practicas pedagogicas, recursos, evaluacion.
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INTRODUCCION

Existe consenso y respaldo en considerar de suma importancia el aprendizaje de
las matematicas, y ello se debe a su utilidad para enfrentar situaciones de la vida
cotidiana en actividades tan sencillas que pueden pasar desapercibidas, por
ejemplo, calcular la cantidad de los ingredientes al preparar una receta, estimar el
tiempo que demandara trasladarse de un lugar a otro o analizar posibles sucesos
ante una situacion de incertidumbre que nos permita tomar la mejor decision. En
ese sentido, la matematica brinda herramientas para comprender y desenvolverse
en el mundo, asi como las posibilidades de aprender otras disciplinas mediante el

desarrollo de un pensamiento matematico.

En respaldo a ello, el Consejo Nacional de Profesores de Matematicas resalta la
importancia de mejorar la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas para
comprender y ser capaces de aplicarlas en la vida cotidiana y en el ambito laboral
(National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000). Asimismo, en el
Curriculo Nacional de Educacién Basica [CNEB] (Ministerio de Educacion, 2016)
se sefala que el proceso de educar se centra en lograr el maximo desarrollo de las
potencialidades de los estudiantes para enfrentar los nuevos desafios surgidos
actualmente en la sociedad. Cambios y demandas que han influido en diversos
contextos, por ejemplo, actualmente en el campo laboral hay oficios que se han
extinguido y otros que han surgido, oficios y profesiones que traen consigo la
necesidad de desarrollar nuevas destrezas en las personas, pero también la
reestructuracion de politicas educativas, y con ello, el rol del docente para

desarrollar su labor ante nuevas exigencias.



En razon de ello, se han dado reformas educativas, por lo que el sistema educativo
peruano, al igual que otros sistemas educativos en el mundo, ha establecido la
implementacion de una ensefianza por competencias promovido por la
Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE), entendiendo
por competencias “un conjunto de habilidades, actitudes y de conocimientos que
implican poseer la capacidad para movilizarlos” (Secretaria de Educacion Publica
[SEP] 2011, p.33) ante situaciones cotidianas. También se ha establecido realizar
la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas desde una perspectiva
constructivista que promueva el desarrollo de las competencias mediante
aprendizajes significativos; y por ultimo, considerar el enfoque de resoluciéon de
problemas que relacione las matematicas con diferentes contextos cercanos al
estudiante que le permitan aprenderlas y encontrarle sentido. Sin embargo, los
resultados del Programa para la Evaluacion Internacional de Estudiantes (PISA) en
el 2015 no han sido tan alentadores, pues en matematicas el Peru ocup6 el lugar

62 de un total de 70 paises (Ministerio de Educacion, 2017).

Al respecto, cabe preguntarse ¢a qué se deben los bajos resultados?, ¢ cual es el
contexto dentro del cual se lleva a cabo la ensefianza y el aprendizaje de los
estudiantes para obtener dichos resultados?. En relacién a ello, las investigaciones
en educacion matematica han abordado diferentes objetos de estudio relacionados
a la mejora de los aprendizajes de la matematica en base a una educacion de
calidad, y reconocen la intervencion de diferentes aspectos como las politicas
educativas, el enfoque curricular y sus disposiciones, el nuevo rol del docente, las
creencias docentes y las formas de abordar y ensenar las matematicas, las
particularidades de los estudiantes junto a sus familias, su participacion e

involucramiento en el proceso de aprendizaje, etc.

En ese sentido, Valbuena, Conde y Ortiz (2017) sostienen que “mejorar la calidad
de la educacion, esta directamente relacionada con la calidad de los docentes”
(p.203), pues son ellos quienes interactuan directamente con los estudiantes,
formando asi la primera linea para el logro de los objetivos del sistema educativo.
En razén de ello, la presente investigacion se centra en el analisis de las creencias
del docente de matematicas sobre sus practicas pedagogicas, mostrando en el

desarrollo del presente estudio la relacion entre las creencias docentes con sus



decisiones y acciones al realizar sus practicas, lo cual, se convierte en un aspecto

importante en el aprendizaje de los estudiantes.

Las creencias docentes, por su naturaleza misma, intervienen en el actuar docente
(Mansilla & Beltran, 2013), es decir, en su practica pedagdgica (Solar & Diaz, 2009;
Ferreyra, 2012; Valdés, Urias & Montoya, 2010), por ejemplo, al planificar, ensefar,
abordar los incidentes en clase o evaluar; acciones que estan relacionadas al
nivel de aprendizaje logrado de los estudiantes (Hernandez, 2014). De acuerdo a
ello, el estudio de las creencias de los docentes de matematicas es importante
porque permitira comprender la naturaleza y las razones de sus practicas
pedagogicas, y en consecuencia sera posible realizar los cambios necesarios para
mejorarlas, favoreciendo el desarrollo profesional docente y el logro de
aprendizajes de calidad (Lebrija, Flores & Trejos, 2010; Cortez, Fuentes,
Villablanca & Guzman, 2013; Solis, 2015; Castillo, Sanchez & Juarez, 2017; Aljaberi
& Gheith, 2018; Gantt, 2018).

De acuerdo a ello, se establece la siguiente pregunta de investigacion ¢ cuales son
las creencias de los docentes de mateméticas de educacion secundaria sobre
sus practicas pedagodgicas, en una instituciéon publica de Lurin?. Para
responder a la pregunta y desarrollar el presente estudio se plantean tres objetivos,
un objetivo general y dos objetivos especificos. El objetivo general comprende
analizar las creencias de los docentes de matematicas de educacion secundaria
sobre sus practicas pedagogicas en una institucion publica de Lurin. En relacion a
ello, el primer objetivo especifico es describir las creencias de los docentes de
matematicas de educacion secundaria sobre sus practicas pedagdgicas respecto a
los recursos didacticos que utilizan en una institucion publica de Lurin, y el segundo
objetivo especifico es describir las creencias de los docentes de matematicas de
educacion secundaria sobre sus practicas pedagogicas respecto a la evaluacion
que realizan en una institucidén publica de Lurin. El estudio se adscribe a la linea de
investigacion la escuela como organizacion educativa correspondiente al eje La

Cultura Escolar.

La investigacion se aborda desde un enfoque cualitativo, que permitira describir,
comprender e interpretar los datos de naturaleza cualitativa, referidas a textos,
narraciones y significados que brinden los docentes en base a su experiencia

(Hernandez, Fernandez & Baptista, 2014), significados referidos a las creencias de
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los docentes de matematicas sobre sus practicas pedagogicas. Por esto, el método
que orienta la investigacidon es de corte fenomenolégico, considerado el mas
adecuado para estudiar y comprender lo que cada persona puede revelar desde su
propia experiencia (Martinez, 1996). Asimismo, se utiliza como técnica la entrevista
en profundidad, mediante la cual es posible conocer las creencias de los docentes
de matematicas sobre sus practicas pedagdgicas en el contexto de salud publica
actual. La informacion obtenida por los docentes permitira la descripcion y el
analisis de las creencias de los docentes de matematica sobre sus practicas
pedagogicas en relacion a los recursos didacticos que emplean y la evaluacion que

realizan.

La investigacion se ha estructurado en dos partes, la primera parte comprende los
aspectos tedricos correspondientes a las creencias docentes, las practicas
pedagogicas, los recursos didacticos y la evaluacién en la ensefianza de las
matematicas, y la educacién virtual. La segunda parte presenta el disefo
metodoldgico, la presentacion y discusion de los resultados seguidos de las
conclusiones y recomendaciones a las que finalmente fue posible llegar después

del analisis de la informacion recogida.
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PRIMERA PARTE: MARCO DE LA INVESTIGACION
CAPITULO 1: LAS CREENCIAS DOCENTES

El presente capitulo se estructura en tres apartados. El primero de ellos aborda el
pensamiento del profesor como linea de investigacion en el que tienen lugar los
estudios sobre las creencias docentes. En el segundo apartado se explica lo que
se entiende por creencias desde sus propias caracteristicas. Y el tercer apartado
presenta las diversas investigaciones sobre las creencias docentes relacionadas a

la ensenanza de las matematicas.

1.1 El pensamiento del profesor como campo de estudio

En el transcurso de los ultimos afios se han realizado diferentes estudios sobre el
pensamiento del profesor, siendo el principal interés conocer los mecanismos de
razonamiento llevados a cabo en su mente al realizar su practica pedagogica (Solar
& Diaz, 2009; Serrano, 2010; Donoso, Rico & Castro, 2016). Las investigaciones
han realizado significativos aportes en referencia a las creencias docentes y sus
practicas pedagdgicas, (Castro & Carcamo, 2012; Jarauta & Medina, 2012; Sosu &
Gray, 2012; Towers, 2013), las creencias docentes y el proceso de ensefianza y
aprendizaje (Pajares, 1992; Mansour, 2008; Zheng, 2009; Cortez et. al., 2013;
Rubio, 2015), y en disciplinas especificas como las creencias docentes en la
ensefianza y aprendizaje en las matematicas (Donoso, 2015; Gantt, 2018; Aljaberi
& Gheith, 2018).

En esta linea de investigacidon se reconoce al docente como agente necesario e

importante en la comprension de las acciones que realiza dentro del aula y asi
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favorecer su desarrollo profesional (Thompson, 1992; Donoso, 2015). El docente
como persona se caracteriza por sus procesos razonados y reflexivos, con
creencias, conocimientos, valores y actitudes, en torno a los cuales orienta su
practica pedagdgica (Serrano, 2010; Donoso, 2015). En base a estos fundamentos
es posible aproximarse al analisis del proceso educativo desde el pensamiento del
profesor, comprendiendo la razén de sus decisiones y de los procesos cognitivos
mediante los cuales decide qué hacer y cémo abordar diferentes situaciones en el
aula. Al no ser posible entrar en la mente del profesor, una investigacion al respecto
debera estudiar sus pensamientos mediante descripciones referidas al antes,

durante y después de la ensefianza (Donoso, 2015).

Donoso (2015) afirma que “el pensamiento del profesor estda compuesto por
conocimientos, creencias, valores, actitudes, entre otros” (p.45). Y en diversos
estudios se establece que presenta dos ejes importantes como: el conocimiento y
la accion, de los cuales, el primero interviene en los procesos de razonamiento
llevados a cabo en la mente del profesor, y en consecuencia, conllevan a la accion
en su labor docente (Pajares, 1992; Noguera, Rubio & Conde, 1994; Ponte 1999;
Solar y Diaz, 2009; Donoso, 2015). En relacion a ello, el conocimiento del docente
estaria conformado por afectividad, prejuicios, ideologias, creencias, asi como por
conocimientos especializados o disciplinares (Pérez & Gimeno, 1992),
reconociéndose que las creencias son un componente del conocimiento (Llinares,
1991; Pajares,1992; Moreno & Azcarate, 2003; Serrano, 2010). En ese sentido,
para una mejor comprension y fines de la investigacion, en la Figura 1 se presenta

la relacion entre los conceptos explicados:

Figura 1. Composicion del Pensamiento del Profesor

Conocimientos

‘ prejuicios
=
ideologias

Fuente: Elaboracién propia.

12



Las creencias al ser un aspecto vinculado al pensamiento del profesor, vienen
siendo parte de diversas investigaciones en el campo de la educacion, hay interés
por conocer y comprender que las decisiones y acciones que forman parte de sus
practicas pedagdgicas estan relacionadas con las creencias que posee (Martinez,
2013).

1.2 Una aproximaciobn en la comprension de las creencias y su
caracterizacion

El docente en su la labor pedagdgica debe poner en practica sus conocimientos y
habilidades, por ejemplo, en algunas situaciones actuara guiado por sus
experiencias y en otras debera detenerse para reflexionar criticamente y tomar la
mejor decision. Incluso es posible la intervencién de las creencias que tenga sobre
la ensefanza y el aprendizaje, para decidir y actuar. Reconociéndose a partir de
ello, una estrecha relacion entre las practicas pedagogicas, las creencias y los
conocimientos especializados del mismo profesor (Schommer, 1994; Moreano,
Asmad, Cruz & Cuglievan, 2008; Rubio, 2015).

Pajares (1992) establece que las creencias son un tipo de conocimiento relacionado
con lo afectivo, que tienen componentes evaluativos y de juicio al estar
fundamentados en las experiencias y los sentimientos, por lo cual, inciden en la
forma de entender y caracterizar los fendbmenos. En esa misma linea, Llinares
(1991) sostiene que las creencias son conocimientos poco elaborados y se generan
de forma muy particular a partir de las experiencias. Por ello, se relacionan con los
sentimientos, y cuando no hay un conocimiento racional especifico sobre cierto
tema se manifiestan al momento de decidir y actuar tanto en situaciones personales

como profesionales.

Al respecto, Nespor (1987) establecid cuatro caracteristicas fundamentales de las
creencias para diferenciarlas con el conocimiento especializado o disciplinar: (1) la
presuncion existencial, (2) la alternatividad, (3) la carga afectiva y evaluativa, y (4)

la estructura episodica.

La presuncion existencial, como primera cualidad, se refiere a la adopcién de las
creencias como verdades personales que cada uno tiene sobre el mundo que lo
rodea, puede ser de la realidad fisica, social o sobre uno mismo. Pajares (1992)

afirma que las creencias son verdades personales e incontrovertibles porque se
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forman de casualidad, por la experiencia o eventos sucesivos. Por esta razoén, las
creencias poseen un significado muy particular para cada persona, y ello permite
definir cierto grado de relevancia segun la experiencia dada. Segun Savasci (2009)
las creencias también estan influenciadas por fuentes culturales e institucionales,
por ejemplo, los valores, las acciones, las costumbres o las formas de pensar que
se pueden experimentar y cultivar en una sociedad, en una familia, en una etapa

de formacion, incluso en el trabajo.

La segunda caracteristica, la alternatividad, corresponde a la predisposiciéon que
muestran los sujetos al interpretar la realidad mediante representaciones acerca de
como la entienden o abordan, permitiéndoles tener una vision particular del mundo
que los rodea, (Pajares, 1992; Solis, 2015). De este modo, las creencias actuan
como un filtro que organizan y abordan las informaciones recibidas del entorno
(Goémez, 2003; Garcia, Azcarate & Moreno, 2006; Rubio, 2015).

La tercera caracteristica, hace referencia a la carga valorativa y afectiva. Las
creencias, al ser producto de la experiencia, estan relacionadas con lo afectivo y
tienen un fuerte componente de evaluacion y juicio (Pajares, 1992; Moreno &
Azcarate, 2003). Por ello, al ser mas fuertes que el conocimiento no requieren de
una condicién de verdad (Pajares, 1992; Richardson, 1996; Savasci, 2009),
tampoco requieren un consenso general respecto a su validez y aceptabilidad
(Savasci, 2009), razones por las cuales se mantienen como verdaderas, son muy
resistentes y perduran en el tiempo sin modificarse (Llinares, 1991; Pajares, 1992).
En ese sentido, al depender de los afectos y de la experiencia, las creencias pueden
influir en la percepciéon de los sucesos y en el procesamiento de nuevas
informaciones, como en la forma de interpretar y darle significado a ello, influyendo
en el desempefo y en la toma decisiones (Pajares, 1992; Garcia et. al., 2006;
Sanchez, 2008; Savasci, 2009; Solar & Diaz, 2009).

En cuarto lugar, Nespor (1987) caracterizaba las creencias en cuanto a su
estructura episddica, referida a que las creencias se almacenan episddicamente,
de forma paulatina por sus experiencias personales cotidianas, y como se dijo
anteriormente, por fuentes institucionales y culturales. Asimismo, las creencias
formadas por eventos anteriores van influyendo en la interpretacion de sucesos

futuros, actuando como un filtro para esas nuevas informaciones (Pajares, 1992;
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Savasci, 2009; Rubio, 2015), permitiendo anticipar y emitir juicios ante diferentes

situaciones de la realidad (Gémez, 2003).

Rokeach (citado en Pajares, 1992) establecié un modelo conceptual sobre las
creencias afirmando que ellas estan organizadas en sistemas no légicos,
considerando tres supuestos: (1) las creencias se diferencian unas de otras de
acuerdo a su intensidad y poder manifestados dentro de un sistema, (2) las
creencias varian de acuerdo a su centralidad o perifericidad en el sistema, y (3) “the
more central a belief, the more it will resist change” (Pajares, 1992, p.318). De esta
manera, puede entenderse que las creencias mas resistentes al cambio son
aquellas que tienen un poder mas intenso y se encuentran en una posicion mas
central en el sistema. En consecuencia, Rokeach (citado en Pajares, 1992) lo
explicd empleando el término de conectividad, revelando que una creencia al ser
mas central esta funcionalmente conectada con otras creencias, teniendo mas
implicancias y consecuencias para las que se encuentran dentro del sistema e

incluso entre otros sistemas.

Asimismo, Rokeach (citado en Pajares, 1992) establecié cuatro supuestos respecto
a la conexion de las creencias, de acuerdo a su prioridad e importancia. El primero
refiere a que las creencias relacionadas a la identidad o aquellas que son
compartidas con otros tienen mayor conectividad. El segundo reconoce a las
creencias derivadas como aquellas aprendidas de otras personas significativas. El
tercero, hay creencias no derivadas que resultan ser mas funcionales, provenientes
de la experiencia directa (Rubio, 2015). Por ultimo, las creencias referidas a los

gustos que resultan ser arbitrarias al tener menos conexiones.

Al respecto, Rokeach (citado en Pajares, 1992) establecié que la fuerza de una
creencia puede ser interpretada en base a las conexiones funcionales con otras
creencias e incluso con otros sistemas, lo cual permite entender la relevancia de
las creencias al predisponerse a la accion misma. En suma, Rokeach (citado en
Pajares, 1992) revel6 que la importancia de las creencias de las personas sobre la
realidad fisica y social dependera de la intensidad y las conexiones complejas que

manifiesten.

' Cuanto mas central sea una creencia, esta sera mas resistente al cambio. (Traduccion propia)
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En concordancia a lo anterior, las creencias “tienen un nivel de organizacion interna,
estructuracion y sistematicidad” (Solar & Diaz, 2009, p.183), estas pueden
mantener diversos grados de conviccidn, pues se originan con la intervencion de
los afectos que lo hace muy personal, antes de ser adscrita a la realidad como tal,
ellas no requieren de un consenso social para determinar su validez, caracteristicas
que las hacen mas discutibles, mas inflexibles y estaticas a diferencia del
conocimiento disciplinar o especializado (Martin, 1998; Thompson, 1992; Ortega,
2016). EIl conocimiento especializado, sin embargo, debe satisfacer criterios de
verificacion, habiendo un acuerdo en general para juzgar su validez,

caracterizandose por ser verdadero o certero (Martin, 1998).

Las creencias son consideradas una base importante en la toma de decisiones
(Mansilla & Beltran, 2013), ellas intervienen en el momento de recordar, interpretar,
predecir y controlar las situaciones que ocurren. Ante esto, puede afirmarse que las
creencias se relacionan con la practica pedagogica, por ejemplo, con las decisiones
y acciones que se llevan a cabo al planificar, definir las estrategias de ensefianza,
elegir los recursos didacticos o la evaluacién misma, por nombrar algunas de las
acciones que el docente realiza antes, durante y después de la ensefanza (Solar
& Diaz, 2009; Ferreyra, 2012; Valdés, Urias & Montoya, 2010).

Las creencias sobre como aprenden los estudiantes y cuales seran las mejores
formas de desarrollar los desempefos educativos conlleva a priorizar acciones para
adaptar y generar cambios segun las demandas o necesidades existentes (Huang
& Shiomi, 2007; Memnun & Hart, 2012; Sapkova, 2014; Gantt, 2018). En este
sentido, la efectividad de la ensefianza dependera de las creencias de los docentes
sobre todos los aspectos que considera estar relacionados a un mejor desempeno
del estudiante, desde la priorizacion de las necesidades, la comprension y
transformacion del contenido a ensefiar, las actividades necesarias que permitan el

aprendizaje, hasta la forma de evaluar e interpretar los resultados de aprendizaje.

Por tanto, las creencias que poseen los docentes tienen relevancia para el proceso
de ensefanza, pero también en la interpretacién de las situaciones que surgen en
el contexto educativo y en su capacidad para aprender de las experiencias en su
labor (Mansilla & Beltran, 2013; Aljaberi & Gheith, 2018; Gantt, 2018). En este
sentido, el estudio de las creencias permitira comprender el pensamiento de los

profesores, la naturaleza y las razones que fundamentan sus practicas
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pedagdgicas, el grado de consistencia que tienen sus creencias, conllevando a la
reflexion y realizar los cambios necesarios para mejorar, favoreciendo el desarrollo
profesional y el logro de aprendizajes de calidad (Lebrija et. al., 2010; Cortez et. al.,
2013; Solis, 2015; Castillo et. al, 2017; Aljaberi & Gheith, 2018; Gantt, 2018).

1.3 Las creencias docentes en la ensefianza de las matematicas

En educacion matematica se han realizado diversas investigaciones acerca de las
creencias docentes sobre la naturaleza de las matematicas, su ensefianza y
aprendizaje, asi como su influencia en las practicas pedagodgicas (Martin, 1998; De
Faria, 2008; Gonzales, 2015). Los estudios son significativos por sus aportes para
mejorar la labor pedagdgica y el aprendizaje de las matematicas (Martin, 1998;
Diaz, Martinez, Roa & Sanhueza, 2010; Lebrija et. al., 2010; Gonzales, 2015).

En el hacer pedagdgico los docentes afrontan diversas situaciones, algunas de
ellas confusas, que requieren abordarse con la mejor decision y actuaciéon en el
momento, eventos a los que Nespor (1987) refiere como incidentes criticos, en los
cuales, las racionalidades y todo conocimiento valido que posee el profesor puede
ser insuficiente para afrontar dichas situaciones, y es entonces, cuando recurre a
sus creencias para decidir y actuar de la forma mas conveniente. En relacién a ello,
Martin (1998) y Castro (2007) establecieron, a partir de sus investigaciones, que
las creencias actuan como filtros a la hora de interpretar y dar significado a las

experiencias en el aula de clases.

En la ensefianza de las matematicas, aunque los docentes tengan los mismos
conocimientos existen diferencias entre sus creencias sobre como ensenarlas
(Thompson,1992). Por ejemplo, las formas de realizar las practicas pedagogicas
pueden ser diversas en aspectos como la transformacion del contenido disciplinar
para ser ensefiado, en la eleccion del tipo de ejercicios o problemas matematicos
que se deben resolver en clase, o los recursos didacticos y situaciones de
evaluacion que se implementen. En los estudios de Gomez (2003) y Moreno vy
Azcarate (2003) se establece que las creencias del docente de matematicas
también se vinculan con el modelo curricular implementado en sus clases, con la
metodologia y las tareas realizadas, incluso en la forma de entender y abordar el
error en las matematicas. Asimismo, Giné y Deulofeu (2014) corroboraron en su

investigacion que el conocimiento didactico es determinado por sus creencias, y
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mejorara con el conocimiento disciplinar debido a que la comprension que tenga el
docente de un concepto matematico es determinante en su transformacion
didactica para que sus estudiantes puedan comprenderlo, evidenciandose una

vinculacion entre las creencias, el conocimiento didactico y disciplinar.

Como se ha explicado, aunque los docentes se encuentren en un mismo contexto
interactuando bajo los mismos factores externos, la determinacion en su labor
pedagogica puede ser distinta debido a sus creencias, y ello se debe a que sus
creencias son producto de sus experiencias particulares en diversos ambitos y
momentos de su vida como la etapa escolar (Richardson, 1996). Algunas
investigaciones evidencian que las experiencias en dichos espacios de formacion,
pueden haber influenciado sobre el significado de la ensefianza y aprendizaje de
las matematicas, manifestandose posteriormente cuando ensefan a sus propios
estudiantes de la misma forma en que aprendieron en su etapa escolar (Moreno &
Azcarate, 2003, Latorre, 2004; Serrano, 2010; Cortez et. al., 2013; Donoso, 2015).

Gantt (2018) también pudo constatar que las creencias del profesor de matematicas
influyen sobre lo que consideran educacion desde su experiencia en la formacion
escolar, siendo una de las razones por las cuales el paradigma tradicional de
ensefianza aun prevalece en las escuelas. En ese sentido, es posible evidenciar
que las creencias de los docentes son diversas respecto a sus consideraciones
sobre el propodsito de planificar, el proceso de aprender, de realizar la evaluacion y
devolucion; haciéndose mas concreto cuando en clase cada docente prioriza
diferentes actividades como la solucion de ejercicios de aplicacién directa de
férmulas, la propuesta de problemas contextualizados con mayor demanda
cognitiva, la evaluacion oral o de forma escrita, la utilizacion de instrumentos, la
realizaciéon de juegos, los trabajos individuales o en grupo, la propuesta de

actividades de construccion de modelos matematicos, etc.

En Martin (1998) los resultados evidencian que la consolidacién y los respectivos
cambios de las creencias docentes sobre la ensefianza y aprendizaje de las
matematicas vienen a ser mucho mas que un producto de los estudios de
formacion, en lugar de ello, resultan ser colecciones eclécticas a lo largo de la
experiencia en las practicas pedagogicas. En esa misma linea, Cortez et. al. (2013)
afirman que las creencias no son lineas aprendidas de memoria, sino que estas se

reestructuran, se cuestionan y van adaptandose a partir de las experiencias,
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proceso en el que tiene lugar la retroalimentacion entre el saber y la practica, y es
a partir de ello que las creencias se reestructuran en base a la reflexion de las

decisiones dadas en el aula de clases.

La iniciativa y el grado de reflexion sobre las acciones favorecera en los docentes
ser mas conscientes sobre sus creencias, realizar mejoras en sus practicas
pedagogicas, logrando mayor consistencia sobre ellas (Thompson, 1984). Por otro
lado, Ernest (1988) reconocié que la reflexidon sobre la ensefianza y sus efectos
hace que los docentes perciban mejor y sean mas sensibles a las caracteristicas y
necesidades del contexto, posicion que les permite pensar y seleccionar
actividades de acuerdo a la situacion y desarrollar su practica pedagégica de forma
situada. Aljaberi y Gheith (2018) revelan que ser consciente de las creencias es un
primer paso para poderlas mejorar y promover buenas practicas en la ensefanza
de las matematicas. Asimismo, en Donoso (2015) y Gantt (2018) se afirma que la
propia reflexion sobre las experiencias con los estudiantes en el proceso de
ensefianza y aprendizaje de las matematicas hace que los docentes perciban mejor
las necesidades y progresos de sus estudiantes, permitiéndoles aprender, generar

cambios y reajustes, ademas de reforzar la idea de ser buenos profesores.

Los estudios sobre las creencias docentes acerca de la naturaleza, enseinanza y
aprendizaje de las matematicas han permitido identificar las necesidades de los
docentes en el desarrollo de su practica pedagdgica. Las investigaciones al
respecto reconocen la necesidad de aproximarse a las creencias docentes por su
relevancia para los programas de formacion, espacios en los que se pueden
abordar aspectos relacionados a la implementacion del curriculo de matematicas
en las aulas de clase, asi como su conocimiento disciplinar y didactico (Ball,
Thames & Phelps, 2008; Ball & Forzani, 2009; Lebrija et. al., 2010; Gonzales, 2015;
Castillo, et. al., 2017; Aljaberi & Gheith, 2018).

En base a la literatura y las diversas investigaciones analizadas, es posible afirmar
que las creencias docentes influyen sobre las practicas pedagogicas, en aspectos
como la forma de abordar los procesos de ensenanza de las matematicas en el
aula de clases. Ello también permite comprender que las creencias se van
estructurando en base a las experiencias que se dan en diferentes ambitos y

momentos de la vida, por lo que el contexto social se torna determinante para su

19



formacion y consolidaciéon. En ese sentido, las experiencias favorables conllevaran
a formar y mejorar las creencias docentes sobre el contenido matematico y el
conocimiento didactico de lo que ensefian. Por tanto, estos aportes son relevantes
en la presente investigacion para lograr un acercamiento al analisis de las creencias

de los docentes sobre sus practicas pedagogicas.
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CAPITULO 2: LAS PRACTICAS PEDAGOGICAS

El presente capitulo se estructura en tres apartados. El primero aborda qué son las
practicas pedagogicas y sus implicancias en la ensefianza de las matematicas. En
el segundo apartado se explica qué son los recursos didacticos, su caracterizacion
e importancia. Y en el tercer apartado se desarrolla qué es la evaluacién y sus

caracteristicas considerando diversas investigaciones.

2.1 Las practicas pedagogicas: conceptualizacion y caracteristicas

Las practicas pedagdgicas son entendidas como acciones de ensefanza
intencionadas para favorecer el aprendizaje (Fierro, Fortoul & Rosas, 1999; Latorre,
2004; Castro, Peley & Morillo, 2006; Diaz, 2006; Serres, 2007; Duque, Rodriguez
& Vallejo, 2013; Cardenas, 2016; Jiménez, Limas & Alarcon, 2015). Se basan en
las creencias, las percepciones y los conocimientos especializados provenientes
de la experiencia y la formacién académica (Fierro et. al. 1999; Abdalla, 2004;
Latorre, 2004; Serres, 2007).

Las practicas pedagdgicas involucran diversas actividades como la planificacion, el
desarrollo y la evaluacion de la clase, con el fin de crear las mejores condiciones
de ensenanza y aprendizaje (Latorre, 2004; Castro et. al., 2006; Serres, 2007;
Gutiérrez, 2015; Jiménez et. al. 2015). Para ello, es importante la consideracion del
contexto escolar y aspectos como el proyecto politico educativo, el curriculo, las
teorias cognitivas, las necesidades y caracteristicas de los estudiantes (Fierro et.
al. 1999; Abdalla, 2004; Castro et. al., 2006; Diaz, 2006; Ponce, Lira, Torres &
Cazares, 2007; Serres, 2007; Rodriguez & Herrera, 2015; Cardenas, 2016).
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Los estudios sobre las practicas pedagdgicas han realizado importantes alcances
que han permitido caracterizarlas y poder definirlas. De acuerdo a ello, Serres
(2007) sostiene que las practicas pedagdgicas se caracterizan por su (1)
intencionalidad, (2) relaciéon con el contexto y (3) temporalidad, las cuales se

explican a continuacion considerando los aportes de diferentes investigadores.

La primera cualidad es referida a la intencionalidad de las practicas pedagadgicas,
debido a que su realizacion siempre esta orientada a lograr una meta u objetivo. Su
fin es lograr el desarrollo humano de los estudiantes (Serres, 2007; Duque et. al.,
2013) lo cual implica una formacién en conocimientos, pero también un desarrollo
libre y autogestivo (Lopez, 2000) que posibilite una responsabilidad social, ética y
ciudadana (Ruay, 2010). Por tal razén, se sostiene que las practicas pedagodgicas
deben ir mas alla que sélo aplicar técnicas, para ello es necesario que el docente
se caracterice por ser un transformador intelectual, un artifice de las practicas
pedagogicas (Fierro et al. 1999; Gutiérrez, 2015) que tenga experiencia y una

excelente preparacion académica y pedagogica (Castro, 2007).

En segundo lugar, las practicas pedagogicas se caracterizan por ser
contextualizadas. Ciertamente, toda accion de ensefanza corresponde a una
realidad, es decir, a un contexto social muy particular e influyente que le dara
sentido y significado a las actividades realizadas en el proceso pedagdgico
(Abdalla, 2004; Aiello, 2005; Serres, 2007). De acuerdo a ello, el contexto se
convierte en un aspecto clave para definir los mecanismos de intervenciéon y

orientacion de la practica pedagdgica en las escuelas (Arrieta, 2003).

Como tercera caracteristica se tiene la temporalidad de las practicas pedagogicas.
Estas se manifiestan en diferentes momentos: antes, durante y después de la clase
(Serres, 2007). Por ejemplo, antes de la clase se consideran las caracteristicas y
necesidades de los estudiantes, se planifican los contenidos, las actividades y la
evaluacion, también se determinan los recursos necesarios para la sesion de
aprendizaje (Castro, 2007; Cardenas, 2016). Durante la clase, el docente atiende
las diversas situaciones que se presentan y procura implementar lo planificado. De
acuerdo a lo que ocurra en el proceso, las practicas pedagdgicas se van adaptando
y transformando con el fin de lograr los objetivos propuestos. Después de clase se
da lugar a la reflexion y el analisis sobre los aprendizajes, pensando siempre en las

estrategias o actividades necesarias para mejorar (Serres, 2007).
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Lopez (2000) establece cuatro fases de la practica pedagdgica y las describe de

acuerdo a la predominancia del tipo de acciones:

* Primera fase, la contextualizacion. Comprende el inicio de las practicas
pedagdgicas considerando el contexto. Por ejemplo, la realidad y necesidades en
la comunidad, la cultura escolar, la implementacion curricular, la infraestructura y

otros recursos necesarios para llevar a cabo la ensefianza.

» Segunda fase, la planificacién. Implica la valoracion critica de las necesidades
segun el contexto analizado. En base a ello, se establecen los objetivos, los

contenidos, las estrategias y la evaluacion de lo que se pretende ensefiar.

» Tercera fase, la significacién. Corresponde especificamente al contexto del
aula, dentro del cual el docente puede saber qué y como se esta favoreciendo el
aprendizaje. Se valora la dinamica de trabajo en el grupo de estudiantes, siendo
posible intervenir oportunamente y retroalimentar segun las situaciones que surgen

dentro del aula.

» Cuarta fase, la evaluacion. Es una fase importante que conlleva a reorientar y
mejorar la practica pedagogica, en la cual se analiza lo acontecido en la fase
anterior. A partir de ello, se genera mayor informacion que debe ser valorada, para

decidir e implementar cambios favorables.

Como se ha explicado, las practicas pedagodgicas cumplen un proceso ciclico en
torno a la clase que se realiza. Se trata de un proceso que inicia con la planeacion
de las estrategias de ensefianza y las actividades; continua con la
implementacion, al realizarse la ensefianza misma, y termina con la evaluacion
de los resultados para empezar nuevamente a planificar (Schwan, 2001). En este
sentido, es posible reconocer que las practicas pedagogicas también son
progresivas, el propio ciclo permite mejorarlas llevando a enriquecer y fortalecer las

competencias docentes (Gutiérrez, 2015; Serres, 2007; Duque et. al. 2013).

En base a lo anterior, es posible reconocer que “la evaluacion es el puente entre la
ensefanza y el aprendizaje” (UNESCO, 2016, p.31). En este caso, la evaluacion
permite obtener informacion sobre las necesidades de los estudiantes, sobre
acciones que han dado o no los resultados esperados y deberian ser reforzadas o

descartadas segun sea el caso (Casanova, 2007). Por tanto, la evaluacién y la
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planificacién destacan como actividades importantes en el proceso de ensefiar y

aprender.

Asi, las practicas pedagogicas no son acciones aisladas, ni descontextualizadas,
ellas se relacionan con diversos elementos del contexto sociocultural. Por ejemplo,
las politicas educativas, los lineamientos curriculares y el contexto del ambito
educativo son factores externos que influyen en las practicas. Por otro lado, hay
factores internos que corresponden solo al docente, por ejemplo, su formacion
académica, su experiencia en la ensefianza, su personalidad, asi como sus
creencias, todo lo cual influye en la forma de organizar y conducir el trabajo en el
aula (Castro, 2007).

Hernandez (2014) sostiene que las investigaciones sobre las practicas pedagogicas
permiten evidenciar las creencias docentes sobre como aprenden los estudiantes,
sobre las estrategias de ensefianza, los recursos didacticos y las prioridades en las
decisiones curriculares, sobre las evaluaciones, los modelos de ensehanza, la
organizacion y gestion de la clase. Otras investigaciones sostienen que las
practicas pedagodgicas tienen estrecha relacién con los conocimientos, valores,
actitudes y creencias docentes, manifestandose a la hora de tomar decisiones y
actuar en el aula de clase (Llinares, 1991; Pajares, 1992; Ponte, 1999; Solar & Diaz,
2009; Moreno & Azcarate; 2003; Serrano, 2010; Cortez et. al., 2013; Donoso, 2015).

En ese sentido, realizar investigacion sobre las practicas pedagdgicas permite: (1)
conocer los elementos del contexto que pueden influir en ellas (Jiménez et. al.,
2015); (2) comprender la naturaleza de la ensefianza y su relacion con el
rendimiento académico de los estudiantes (Hernandez, 2014); (3) develar cual es
la orientacion docente al enseinar, en base a comprender la razén de sus decisiones
y actuaciones desde los significados que tienen para ellos (Latorre, 2004); y (4)
identificar areas de mejora para los procesos de ensefianza y lograr mejores

aprendizajes (Jiménez et. al., 2015; Cardenas, 2016).

Por todo lo expuesto, es posible afirmar que las practicas pedagdgicas del docente
de matematicas son determinantes en el aprendizaje de sus estudiantes y estan
estrechamente relacionadas con sus creencias sobre el significado que tiene
ensefar la disciplina. Es posible comprender que la evaluacion y la planificacion

son actividades importantes que realiza el docente para ensefiar, de manera que
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se convierten en aportes para analizar las creencias de los docentes de
matematicas sobre sus practicas pedagodgicas desde los recursos didacticos

utilizados y la evaluacion que se realiza con los estudiantes.

2.2 Los recursos didacticos en la ensefianza de las mateméticas

Las practicas pedagdgicas son acciones que se llevan a cabo en los procesos de
ensefianza y aprendizaje de contenidos que ‘“refieren a hechos, conceptos,
procedimientos, valores, normas y actitudes” (Ballesta, 1995, p.8), para lo cual, se
requiere utilizar recursos o0 materiales que hagan posible desarrollar los

desempenos matematicos.

Ciertamente, la ensefianza de las matematicas debe constituir escenarios de
descubrimiento para el estudiante, con actividades que se fundamenten en el hacer
y en el construir de forma reflexiva y razonada. Se trata de favorecer la movilizacién
de los recursos cognitivos, procedimentales y actitudinales que conlleven a un
aprendizaje significativo y al desarrollo de un pensamiento matematico (Jiménez et.
al. 2015; Ramon & Vilchez, 2019; Delgado & Morales, 2019).

Sin embargo, en el desarrollo de la literatura existen dificultades para diferenciar
entre recursos didacticos y materiales didacticos por no existir una separacion clara
entre ambos términos (Gonzalez, 2014; Hernandez, 2018). En algunas
investigaciones los recursos didacticos y materiales didacticos, son diferenciados
segun los aportes de cada autor. Por ejemplo, Sevillano (1991) afirma que los
recursos y materiales sirven para llevar a cabo las practicas pedagodgicas,
basandose en procesos de interaccion de tres elementos importantes en el
desarrollo curricular: el docente, los estudiantes y el contenido a aprender. Para
Gimeno (1991) un material didactico viene a ser cualquier instrumento u objeto que
servird como recurso, cuya manipulacion, observacion o lectura favorecera el
aprendizaje o realizar alguna actividad propia de la ensefianza. Asimismo, Moreno
(2013) establece que los recursos didacticos estan conformados por elementos que
el docente utiliza en el proceso de ensefiar para favorecer el logro de los objetivos

educativos.

A partir de las definiciones sobre materiales y recursos, se evidencia entre ambos
términos la coincidencia de corresponder a elementos de primera linea que

intervienen en el proceso de ensefianza y aprendizaje, reconocidos como un
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soporte fundamental para ensefar y favorecer que los estudiantes aprendan. Y es
desde esta perspectiva que en el presente estudio se abordan los recursos
didacticos, es decir, desde su intervencion en el proceso de ensehanza para

favorecer el aprendizaje de los estudiantes.

En la ensefanza de las matematicas un recurso didactico es aquel que favorece el
razonamiento del estudiante y el desarrollo de habilidades. Estos pueden ser
objetos fisicos auditivos, visuales o graficos, pensados y disefiados para ensefar.
Por ejemplo, graficas, dibujos, textos, palabras u objetos manipulables que
permiten explorar, realizar calculos, expresar y conjeturar (Godino, Batanero &
Font, 2004; Murillo, Roman & Atrio, 2016; Chancusig et. al., 2017).

Los recursos didacticos tienen la funcion de complementar las practicas
pedagodgicas, se constituyen un nexo entre el aprendizaje esperado y todas las
acciones metodologicas dadas para que se logre aprender (Doménech & VifAas,
1997; Moreno, 2013). También cumplen una funciéon innovadora por sus
posibilidades de estimular segun lo novedoso o creativo que pueda resultar para el

estudiante (Abengoechea & Romero, 1991 citado en Moreno, 2013).

Bautista (2010, citado en Moreno, 2013) reconoce que los recursos didacticos
tienen las siguientes caracteristicas:

e Motivador, porque de acuerdo a su presentacion, utilizacion, forma, textura y
color sera posible captar el interés y curiosidad para utilizarlo.

e Polivalente, por el valor que tienen los recursos didacticos para utilizarse en
diversas actividades.

e Colectividad, al ser posible utilizarlos de forma individual o de forma colectiva.

e Accesibilidad, debido a la posibilidad de los estudiantes para elegirlos y acceder

a ellos.
También se reconoce que los recursos didacticos tienen un caracter:

e Mediador, porque al ser parte del proceso de ensefianza y aprendizaje favorecen
la comprensién y comunicacion entre el docente y los estudiantes.

e Optimizador del proceso de ensefianza y aprendizaje al fortalecer su eficacia,
optimizar el tiempo, favorecer el desarrollo del pensamiento y lenguaje mediante el

uso de diferentes representaciones de los conceptos matematicos,
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e Estimulador de la funcién de los sentidos, debido a que por su presentacion y/o
manipulacion captan la atencidn de los estudiantes, permitiendo una participacion

activa y movilizando nociones matematicas.

La utilizacion de los recursos didacticos responde a tres aspectos: didactico, técnico
y pedagogico (Zabalza, 2007; Ballesta, 1995). El didactico refiere al recurso como
parte del proceso curricular, como un apoyo que estimula y orienta la ensefianza y
el aprendizaje, por ejemplo, realizar preguntas se convierte en un recurso que
ayuda al docente a verificar si el estudiante esta comprendiendo. El técnico
corresponde a la forma de utilizarlo y proponerlo en clase, no sélo como recurso
tangible y concreto, sino también el recurso como accion, por ejemplo, la forma de
organizar los contenidos matematicos, la explicacién, la organizacion de las
actividades, el método, incluso la forma de evaluar. Y el pedagdgico porque su uso
determina la interaccion entre el recurso didactico y el estudiante, relacion que

promueve el desarrollo de actitudes, emociones y valores.

Cabero (1992, citado en Ballesta, 1995) sefala que mas alla de percibir los recursos
didacticos como elementos fisicos u objetos que representan un concepto
conformando un todo, estos se componen de elementos internos correspondientes
a sus dimensiones:

. Sintactico: relacionado a los simbolos expresados en su representacién o
estructura, y en la forma de organizarlos.

. Semantico: referido a los contenidos que se transmiten, a su organizacion y
estructuracion.

. Pragmatico: es la forma en que el recurso didactico es utilizado por el docente.
« Organizativo: corresponde al lugar o momento del proceso de ensefanza-

aprendizaje en que se inserta o implementa el recurso didactico.

Los recursos didacticos son importantes porque permiten hacer concretas las
abstracciones matematicas (Farias & Pérez, 2010; Ramén & Vilchez, 2019). Su
utilizacién favorece la experimentacion de forma concreta, el analisis mediante la
observacion y manipulacién, conllevando a consolidar los conocimientos
matematicos por medio de la conceptualizacion y generalizacion (Moreno, 2013;
Chancusig et. al., 2017; Quishpi, 2017).
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El docente cumple un rol importante en la seleccion y adecuacion de los recursos
didacticos, y para ello debe considerar aspectos como en qué momento del
desarrollo curricular se utilizara, cual sera su funcion, asi como los procedimientos
y variables metodoldgicas para guiar al estudiante en su aprendizaje (Ballesta,
1995, Pérez & Parrales, 2017). Es necesario atender aspectos como los contenidos
y desempeinos matematicos que se pretenden desarrollar, las caracteristicas de los
estudiantes como su edad, necesidades, potencialidades y conocimientos previos
(Ballesta, 1995; Crisol, Martinez & El Homrani, 2015; Delgado & Morales, 2019).

En la ensefanza de las matematicas, Godino, et. al. (2004) clasifican los recursos
didacticos en: (i) De ayuda al estudio, como la organizacién y presentacion del
contenido de enseflanza, de los problemas matematicos, los textos escolares, los
software o programas tutoriales, etc.; (ij) Materiales de utilizacion que desarrollan
el pensamiento matematico, diferenciados como los recursos didacticos
“‘manipulativos tangibles” que dan lugar a una aproximacion mediante el tacto, y
recursos didacticos “manipulativos grafico-textuales-verbales” que permiten una
aproximacion utilizando la vista y la audicidon como gréficas, textos, simbolos y
enunciados.

Peralta (1995) clasifica los recursos didacticos en la ensefanza de las matematicas
como: i) Ambientales o manipulativos, referido a aquellos objetos del entorno no
pensados para ensefar matematicas, sin embargo, se pueden utilizar para la
ensefanza, por ejemplo: caiitas, palitos, granos, hojas, monedas, botones; ii)
Estructurados, aquellos que han sido construidos o elaborados especificamente
para ensefar las matematicas, asi tenemos el abaco, el geoplano, el geoespacio,
el tangram, otros; y iij) tecnolégicos e informaticos, calculadora, softwares

matematicos, audios, videos, otros.

Por otro lado, Gonzalez (2010) clasifica los recursos didacticos en: i) De
observacion y concrecion de conceptos y propiedades, dividido en (a) Cerrados,
como los recursos que previamente ya estan construidos, por ejemplo los bloques,
regletas, tangram, geoplanos, y (b) Abiertos, referido a los recursos que seran
construidos por los estudiantes dentro del proceso de ensefianza y aprendizaje, se
tienen los poliedros, figuras, tablas; ii) Instrumentos constructores, como aquellos
objetos que permiten construir modelos, por ejemplo: regla escuadra, compas; iii)
Provocadores o evocadores, aquellos objetos que permiten pensar al estudiantes,
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se tienen los policubos, poliominds, tangram; iv) Juegos, ludo, rompecabezas,
sudoku, bingo; vy v) Tecnolégicos, como los videos, audios, calculadoras y

softwares matematicos.

A continuacién, se presentan las clasificaciones explicadas anteriormente en la
Tabla 1:

Tabla 1: Clasificacion de los recursos didacticos en la ensefianza de las matematicas.

Godino, Batanero y Font ,
Peralta (1995) ’ y Gonzalez (2010)
(2004)

I. Ambientales o] I. De ayuda al estudio I. De observacion vy
g:;ilggla“;lﬁis o |- Libros y apuntes: textos, conc_re(;:lc(;n de conceptos y
hojas ’ch))neda’s gcajas’ tutoriales, organizadores, propiedades

. e roblemas, ejercicios. - i :
espejos, dados, bolitas, p | bClerrados I(tconstrwdlos).
naipes, cinta métrica, | - Las tareas matematicas y ¢ oques, regietas, geoplano,
catalogos, botones. las situaciones didacticas angram.

Il. Estructurados elegidas: las actlwdad(’es_, las | - Abiertos (a construir por
Ab . | situaciones  problematicas, los estudiantes) poliedros,

aco, NUMeros SEAIPr, las forma de entenderlas vy figuras, tablas
geoplano,  geoespacio, Xocveres,
tangram, cubos,
mosaicos, teselaciones, . | Il Instrumentos
instrumentos de medida. | !l- Materiales de utilizacion constructores
o que desarrollan el Regla, escuadra, compas,

lll. Tecnoldgicos e pensamiento matematico geoplanos, espejos.
informaticos ioulati s
Calculadoras, Cabri, | Ma:n{ou atlyé)s tangibles: | |v. Provocadores o
Geogebra, Excel, audios, SR C0S. \COMIRA, evocadores
: regla, escuadras, balanza. Policubos, poliominds
videos. ’ '

- Manipulativos grafico- tangram, puzzles.
textuales-verbales: V. Juegos
graficos, tablas, palabras, Ludo rompecabezas
s_oftware_s matematicos, sudoku, bingos.
videos, juegos.
VI. Tecnoldgicos
Fotografia, video,
calculadora,
computadora, software.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Peralta (1995); Godino, Batanero y Font (2004); Gonzalez
(2010)

Los recursos didacticos representan un “estimulo, apoyo y mediacion entre la
ensefianza y el proceso de aprender, facilitando entre otros aspectos, el desarrollo
del pensamiento y del lenguaje, la apropiacion de saberes y estrategias necesarias
para analizar, interpretar, adaptar y transferir el conocimiento” (Murillo et, al., 2016,
p.3). Los recursos didacticos permiten optimizar la atencién y la motivacion, la
interaccion con ellos estimula la funcion de los sentidos, asi como la comprension
y construcciéon de sus aprendizajes (Pérez & Parrales, 2017; Delgado & Morales,
2019).
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El valor de los recursos didacticos en la ensefianza de las matematicas dependera
de acuerdo a su capacidad, como recurso para representar objetos matematicos
de forma concreta (Pérez y Parrales, 2017; Delgado & Morales, 2019). Debido a la
naturaleza abstracta de las matematicas, es que resulta dificil aprenderlas, por tal
razon, los recursos didacticos deben favorecer que los estudiantes puedan
reconstruir y realizar conexiones de los objetos matematicos con la realidad
(Moreno, 2013; Munoz, 2014; Ramoén & Vilchez, 2019; Chancusig et. al., 2017).

En la ensefanza de las matematicas, la experiencia directa y manipulable con los
recursos didacticos permite que los estudiantes exploren, comprueben, contrasten,
conjeturen y participen involucrandose en las actividades. Ello favorece la
concentracion, la construccion, la comprension y el refuerzo de los contenidos
matematicos, la formulaciéon de conclusiones, incluso sentir la necesidad de
investigar mas (Ballesta, 1995; Gonzalez, 2014; Delgado & Morales, 2019). Estos
procesos matematicos dados en la interaccion con los recursos didacticos sirven
de base a los estudiantes para lograr de forma gradual aprendizajes mas
complejos, de mayor demanda cognitiva correspondientes a un pensamiento de
alto nivel (Sowell, 1989; Moreno, 2013; Murillo et. al., 2016; Hernandez, 2018;
Ramon & Vilchez, 2019).

La utilizacion de los recursos didacticos en matematicas favorece que los
estudiantes aprendan de forma clara y sencilla, creando las condiciones de
motivacién y participacion que permitan la disposicion del estudiante para aprender
(Pérez & Parrales, 2017; Chancusig et. al., 2017). Para ello, las actividades y los
recursos didacticos deben ser pertinentes y planificados oportunamente, de modo
que cada clase sea una experiencia de aprendizaje significativo para el estudiante
(Serres, 2007; Ramos & Casas, 2018; Aljaberi & Gheith, 2018).

El proceso de ensefiar matematicas implica que el estudiante desarrolle nociones,
encuentre regularidades, analice y proponga formas de solucién a los problemas
propuestos, significando su mayor participacion y protagonismo. Sin embargo, la
construccion y calidad del aprendizaje matematico logrado dependen de los
procedimientos y las orientaciones que realice el docente en su proceso de
manipulacion y exploracion de los recursos didacticos (Zabalza, 2007; Gonzalez,
2014; Pérez & Parrales, 2017; Chancusig et. al., 2017).
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Diversas investigaciones refieren que los criterios para elegir, disefiar y utilizar los
recursos didacticos revelan las creencias docentes sobre la naturaleza, la
ensefanza y el aprendizaje de las matematicas (Ballesta, 1995; Muhoz, 2014;
Leguizamon, Patifio & Suarez, 2015; Chancusig et. al., 2017; Delgado & Morales,
2019). Ciertamente, el sentido de utilizar los recursos didacticos corresponde a la
valoracion que tienen en el proceso de ensehanza, su eleccién y uso sera de
acuerdo al significado y valor que el docente le asigne (Zabalza, 2007; Moreno,
2013; Pérez & Parrales, 2017; Bazan & Mite, 2017). Aqui se suman otros aspectos
como su creatividad, su experiencia y sus conocimientos disciplinares, pues es de
acuerdo a ello que el docente seleccionara, adaptara y utilizara, considerando las
necesidades y caracteristicas de los estudiantes para lograr el desarrollo de

competencias matematicas (Ballesta, 1995; Bazan & Mite, 2017).

En base a lo anterior, es posible comprender que el aprendizaje de las matematicas
depende de como se realice la ensefianza. Ante ello, la utilizacion de los recursos
didacticos se convierte en una practica pedagogica importante para lograr
aprendizajes de calidad. Sin embargo, estas acciones estan condicionadas por las
creencias docentes sobre lo que signifique llevar a cabo sus practicas pedagdgicas
utilizando recursos didacticos, los cuales se constituyen en elementos u objetos
que sirven de apoyo al docente mediando los procesos de ensefianza y aprendizaje

de las matematicas.

2.3 La evaluacién de los aprendizajes en matematicas

Diversos estudios han evidenciado que los docentes reconocen la evaluacion
desde su funcion formativa y como parte del proceso de ensefianza (Canabal &
Margalef, 2017; Mazzitelli, Guirado & Laudadio, 2018; Ravela, 2019). Sin embargo,
las investigaciones también han corroborado que, al llevarse a cabo las practicas
pedagodgicas, la evaluacion prioriza la medicion de conocimientos y esta asociada
a tomar examenes al final del proceso de ensefianza en un determinado periodo
académico (Zabalza, 2007; Martinez, 2013; Torres, 2013; Mazzitelli et. al., 2018).

Los estudios revelan que la evaluacion es una accion realizada exclusivamente por
los docentes. Es posible evidenciar que son ellos quienes definen los criterios de
calificacion, establecen las formas de evaluar e interpretar los resultados desde sus
perspectivas (Martinez, 2013; Mazzitelli et. al., 2018). Se trata de una evaluacion

que se ha centrado principalmente en clasificar, en certificar, en saber cuanto se
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aprendio, en lugar de qué y cémo (Hidalgo & Murillo, 2017; Mazzitelli et. al., 2018;
Ruz, 2018). La evaluacioén representa un problema para los docentes, debido a la
cantidad de estudiantes que ensefian y el tiempo que implica calificar y llevar a
cabo la retroalimentacion desde una vision formativa y sumativa (Ravela, 2019;
Munoz, 2020).

En el proceso de ensefianza, la evaluacién es una de las fases fundamentales de
las practicas pedagdgicas (Zabalza, 2007; Lépez, 2000), forma parte del conjunto
de estrategias didacticas utilizadas por los docentes (Ravela, 2019), pues a partir
de la informacién que brinda favorece dos aspectos importantes: (1) identificar el
nivel de logro o avance de los aprendizajes y (2) la reorientacién y mejora efectiva
de la ensenanza, identificando aquellos estudiantes que necesitan mejorar y ser
apoyados (Zabalza, 2007; SEP, 2011; Mazzitelli et. al., 2018; Ruz, 2018; Ravela,
2019). En ese sentido, la evaluacién permite obtener informacion util y descriptiva
sobre los logros de aprendizaje y también sobre sus necesidades, para
posteriormente tomar decisiones y proponer soluciones ante determinados
problemas o dificultades relacionadas a los estudiantes, al docente o al contexto
(Reategui, Arakaki & Flores, 2001; Martinez, 2013).

En diversas investigaciones ha sido posible identificar que la evaluacion se
fundamenta en dos principios, la evaluacion como comparacion, y la evaluacion
como proceso y/o sistema. Como comparacion aborda dos funciones distintas: de
medicion, al establecer el nivel de logro de los desempefos matematicos, y de
valoracién, que se da al comparar esos desempefios logrados y los descriptores
determinados previamente, reconociendo lo que ha logrado el estudiante en
comparacion con los desempefos que tenia al inicio. Respecto al principio de la
evaluacion como proceso y/o sistema, se reconoce su naturaleza procesual y
sistémica, es decir, como parte de otro proceso mas grande como lo es la
ensefanza, por tanto, comprende varias fases que interactuan sistematicamente
(Zabalza, 2007; Martinez, 2013; Quintana, 2018; Leyva, 2020). En ese sentido, la
evaluacion se constituye indispensable y significativa con importantes implicancias

para las practicas pedagodgicas (Martinez, 2013).

La evaluacion tiene dos funciones: formativa y certificativa (Alvarez, 2003; Ravela,
2019). Desde esa perspectiva, se reconoce la importancia de ambas para cumplir

la finalidad de reorientar el proceso de ensefianza y mejorar los aprendizajes. De
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acuerdo a ello, la funcion formativa es referida a la evaluacion que se realiza para
el aprendizaje, se centra en identificar y comprender mediante un proceso de
reflexion aquello que el estudiante esta aprendiendo en contraste con lo que se
pretende alcanzar, para determinar posteriormente como o mediante qué sera
posible lograr desarrollar los conocimientos y procedimientos planificados
(Fernandez, 2017; Ruz, 2018; Ravela, 2019; Leyva, 2020; Mufoz, 2020). Por otro
lado, la funcion certificativa comprende la evaluacion del aprendizaje, se centra
principalmente en verificar y certificar socialmente por medio de una calificacion,

puntaje o nota aquellos desemperfios logrados (Ruz, 2018; Ravela, 2019).

El caracter social de la educacion reconoce la funcién del docente para certificar el
nivel de logro de los aprendizajes del estudiante, en este caso, los desempefios
matematicos establecidos en el disefio curricular. La certificacion atiende dos
aspectos importantes en el proceso educativo, primero, certificar que los
estudiantes hayan aprendido lo correspondiente al periodo académico del area y lo
necesario para empezar el siguiente periodo o nivel académico (Dolores & Garcia,
2017; Fernandez, 2017; Trelles, Bravo & Barrazueta, 2017). En segundo lugar, la
certificacion cumple con ser una herramienta de responsabilizacion para el
estudiante, pues le otorga la responsabilidad de esforzarse para aprender y
desarrollar sus desempefios matematicos, ya que el aprendizaje también requiere

de esfuerzo y disciplina (Ravela, 2019).

Ha sido posible identificar que la evaluacién sumativa es asociada a medir
resultados, calificar el nivel de logro y realizarse al final de un determinado periodo
académico sélo para certificar (Linn & Gronlund, 2000; Torres, 2013; Mazzitelli et.
al., 2018; Ravela, 2019). Sin embargo, Ravela (2019) enfatiza que “el problema no
es la certificacion, sino el mal uso de malos sistemas de calificaciones para cumplir
con una funciéon que, en si misma, es relevante y necesaria” (p.53). Entre los
resultados de la investigacion de Ravela (2019) en un contexto de la evaluacién
que realizan los docentes de algunos paises de Latinoamérica, entre ellos Peru,
fue posible evidenciar que la evaluacion es utilizada como un medio para controlar
o disciplinar al estudiante, concordando con los resultados de investigacién en
Martinez (2013).

En la ensefnanza de las matematicas también se evalian las actitudes del

estudiante ante su aprendizaje y en la interaccion con sus compafieros (Gil, Rico &
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Castro, 2003; SEP, 2011; Dolores & Garcia, 2017; Ramén & Vilchez, 2019). Sin
embargo, se ha mostrado que los docentes confunden evaluar los desempefos
matematicos con las actitudes o el esfuerzo de los estudiantes (Ravela, 2019), lo
cual, segun las investigaciones se debe a la falta de descriptores de aprendizajes
especificos que expliquen claramente qué debe saber y ser capaz de hacer el
estudiante para asignar una determinada calificacion sobre sus desempefnos
matematicos y no en base a las actitudes (Ravela, 2019; Martinez, 2013). Los
estudios revelan la falta de normativas claras sobre los procedimientos necesarios
para evaluar, por ejemplo, tener claramente definidos los criterios y pesos
correspondientes que permitan obtener una calificacion. En lugar de ello, todo
procedimiento queda a criterio personal del docente, segun lo que considere
pertinente o conveniente, por lo que es posible inferir que las calificaciones
otorgadas no reflejan objetivamente el nivel de logro del desempefio matematico
del estudiante (Ravela, 2019).

Por esta razon, para la evaluacion certificativa se hace necesario establecer
claramente descriptores de aprendizaje que permitan identificar y valorar los
desempenos del estudiante, traducido en un juicio de valor valido y confiable que
realmente evidencie sus logros (Alvarez, 2003; Martinez, 2013; Mazzitelli et. al.,
2018; Ravela, 2019). En el caso de la ensefianza de las matematicas, los criterios
de evaluacion deben basarse en los desempefios que describen cada nivel de
aprendizaje correspondiente a un determinado estandar de evaluacion, ocurriendo
asi para cada una de las cuatro competencias matematicas (Ministerio de
Educacion, 2016).

Por otro lado, si la evaluacion certificativa requiere de descriptores que sean claros
y precisos para calificar; la evaluacién formativa requiere de una clara explicaciéon
sobre qué es lo que se espera que el estudiante logre y una devolucién que le
permita reflexionar y comprender lo que esta realizando e identificar las formas en
que le sera posible mejorar y lograr su aprendizaje (Alvarez, 2003; William, 2011;
Mazzitelli et. al., 2018; Ravela, 2019). En ese sentido, mientras mas clara y precisa
sea la devolucidn, al estudiante le permitira mejorar su aprendizaje, y al docente
realizar los reajustes necesarios en el proceso de ensenar (Shute, 2008; Martinez,
2013; Canabal & Margalef, 2017; Ramos & Casas, 2018).
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Al respecto, Wiggins (1998) hace referencia y distingue tres aspectos importantes
que los docentes realizan al evaluar: la valoracion, la orientacién y la devolucion.
La valoracion implica juicios de valor con frases como “felicitaciones”, “debes
estudiar”,” muy bien”, “continia esforzandote”, etc.; la orientacién se traduce en
recomendaciones o consejos sobre como realizar mejoras; y la devolucion viene a
ser la informacién que al estudiante le permitira comprender y comparar queé es lo
que procuro lograr con aquello que llegé a realizar. En matematicas, la devolucion
consiste en otorgar al estudiante la informacién necesaria y clara sobre qué
desempefos matematicos llego a realizar, cuales son los que deberia lograr, dando
lugar a que reflexione y pueda darse cuenta de las formas en que sera posible
conseguirlo, y ello es muy diferente a dar la respuesta final del problema o ejercicio

matematico.

La evidencia derivada en la investigacion de Ravela (2019) presenta que las
devoluciones dadas por los docentes eran de naturaleza valorativa, con
expresiones de felicitacion, calificacidon, indicaciones de aciertos o errores, asi
como expresiones de estimulos y premios para que los estudiantes se esfuercen,
confundiendo la evaluacion y devolucion con motivar y estimular al estudiante.
Asimismo, en Quintana (2018) ha sido posible identificar que las consideraciones
sobre la valoracion, orientaciéon y devolucion no son parte fundamental en las
practicas pedagogicas, perdiéndose la oportunidad para reorientar y hacer
reflexionar a los estudiantes sobre sus propios logros, como también las formas de
mejorarlos. En Canabal y Margalef (2017) los resultados también han evidenciado
la dificultad para realizar devoluciones favorables, reconociéndose necesidades de

formacion sobre estos aspectos evaluativos y otros pedagdgicos.

La evaluacién comprende obtener informacion amplia, precisa, variada, suficiente
y pertinente, de naturaleza cualitativa y cuantitativa. Respeto a ello, Zabalza (2007)
establece la importancia de obtener informacion cuantitativa con rigor por su
precision y exactitud, asi como informacion cualitativa con vigor por la profunda,
amplia y variada que debiera ser. Se trata de acceder a una informacion que
conlleve a mejorar el proceso de ensefianza y aprendizaje, siendo imprescindible
implementar diversas formas e instrumentos de evaluacion, dependiendo de lo que
se quiere evaluar y con el objetivo de recabar la informacion deseada (Fernandez,

2017; Trelles et. al., 2017).
35



En el area de matematicas las investigaciones proponen diversas técnicas con
instrumentos implementados de acuerdo al objeto de evaluacion. Por ejemplo,
puede pretenderse evaluar calculos o procedimientos matematicos, el proceso de
resolucion de un problema, la comprension de conceptos o construcciones
matematicas, sin embargo, para cada una de estas situaciones de evaluacién es
necesario utilizar un instrumento adecuado acorde a un sistema de calificacidén
pertinente que permita obtener la suficiente informacion para valorar lo realizado
por el estudiante (Trelles et. al., 2017; Ramédn & Vilchez, 2019). De esta manera, al
ser comprensible la informacién obtenida, sera posible que el docente realice una
intervencion y devolucion clara como oportuna para mejorar los aprendizajes, pero
también para que los mismos docentes mejoren sus practicas pedagodgicas
respecto a la ensefianza (Gil et. al., 2003; Flores & Gomez, 2009; SEP, 2011).

La evaluacion como proceso implica una serie de acciones y aspectos que se van
considerando y desarrollando. Todo proceso de evaluacion aborda un propdsito
que determina el qué y para qué se evaluara, una técnica que orienta el cémo y
una situacion de evaluacién que puede corresponder a problemas, ejercicios,
exposiciones o construccidon de modelos matematicos. Asimismo, también hay
consideraciones acerca del comportamiento de los estudiantes durante la
evaluacion, la correccion y calificacion que se realice, como las decisiones
posteriores de aprobar, promover, premiar, castigar o retroalimentar (Zabalza,
2007; Torres, 2013; Mazzitelli et. al., 2018). En la ensefianza de las matematicas,
el objeto de la evaluacion es principalmente el aprendizaje de procedimientos y
resultados expresados mediante desempenos seleccionados y planificados
previamente en el curriculo (Gonzalez, 2000; Martinez, 2013). De este modo, el
proposito, objeto y orientacidn de la evaluacion se convierten en aspectos
relevantes para el proceso, y en consecuencia para planificar, regular y reorientar
las practicas pedagogicas que conlleven a mejores aprendizajes (Gonzalez, 2000;
Flores & Gomez, 2009; Martinez, 2013; Ramos & Casas, 2018).

En la evaluacién formativa las situaciones de evaluacién que el docente propone al
evaluar los desempefios matematicos vienen a ser un aspecto importante para
obtener la informacion suficiente, clara y pertinente. Gil, et. al (2003) sefialan que
valorar el desempeno del estudiante en matematicas requiere proponer actividades

correspondientes a diferentes contextos que permitan movilizar los recursos
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cognitivos, procedimentales y actitudinales. Por tanto, se hace necesario proponer
actividades que promuevan el desarrollo de competencias, “contar con cierto grado
de complejidad, pertinencia, ademas de trascendencia personal y social” (SEP,
2011, p.40), es decir, situaciones de evaluacion que permitan evidenciar no sélo el
manejo de conocimientos y procedimientos, sino también evaluar cualidades
personales, como la disposicion del estudiante en la relacion a su interaccion con
los demas y con su propio aprendizaje, teniendo cuidado de no confundir la
evaluacion de los desempefos matematicos con desempenos actitudinales (Gil et.
al., 2003; Ramon & Vilchez, 2019).

Es importante la propuesta de situaciones de evaluacién, denotadas como
situaciones o tareas auténticas, que reflejen contextos reales del entorno del
estudiante, que mas alla de constituirse ejercicios rutinarios de aplicacién directa
de formulas y sin contexto, se caractericen por favorecer el despliegue de
habilidades de pensamiento de mayor nivel, de naturaleza motivadora y desafiante
(Wiggins, 1998; SEP, 2011; Vallejo & Molina, 2014; Ravela, 2019). En relacién a
ello, Ravela (2019) evidencio en sus resultados de investigacion que las situaciones
de evaluacion propuestas por los docentes respondian a ejercicios sin contexto
alguno, que podian ser resueltos con una sola operacién y la aplicacién directa de
conceptos y propiedades, sin el uso de habilidades matematicas de mayor nivel
cognitivo, ni la reflexion sobre las acciones que ha ido realizando el estudiante en

la solucion.

La funcién certificativa de la evaluaciéon se representa mediante una calificacion,
puntaje o categorias, que representa el nivel de logro de los desempefios del
estudiante (Ravela, 2019). Tedricamente, Zabalza (2007) y Ravela (2019) hacen
referencia, aunque con términos diferentes, a los enfoques que permiten realizar
un juicio de valoracion y su respectiva calificacién. Segun Ravela (2019) estos
enfoques son el normativo, de progreso y criterial. EI enfoque normativo implica
realizar un juicio de valor sobre el desempefio del estudiante en comparacién con
un grupo de estudiantes u otros hechos o resultados establecidos como referencia;
el enfoque de progreso, implica el juicio de valor sobre lo que ha logrado el
estudiante en comparacion con los desempefos que tenia antes de empezar un
determinado periodo académico o al inicio; y el enfoque criterial, es referido al juicio

de valor realizado a partir de la comparacion del desempefio del estudiante con los
37



conocimientos y capacidades que se espera que el estudiante logre (Zabalza, 2007;
Ravela, 2019).

La realizacion de la evaluacion, al igual que la utilizacion de los recursos didacticos,
son parte de las practicas pedagogicas. Su implementacién se orienta y
fundamenta por el curriculo, por la cultura escolar, por su formacién académica,
pero también por sus creencias (Martinez, 2013). Los estudios revelan que no todos
los profesores evaluan de la misma forma; los propésitos, las formas y objetos de
valuacion, asi como el enfoque de calificacion es diverso de acuerdo a las creencias
(Martinez, 2013; Ravela, 2019).

En base a lo expuesto, es posible comprender que la evaluacion es una actividad
fundamental en las practicas pedagogicas. Su preparacion, ejecucion y lo que se
realice a partir de los resultados tiene una importante relacion con las creencias
docentes al respecto, dandole significado a cada accion realizada en el aula. Los
estudios revisados permiten reconocer que la forma de entender y abordar la
evaluacion se relaciona directamente con el aprendizaje. Por ello, se torna
importante no soélo el propdsito de la evaluacién, sino también el como determinan
la calificacion o puntaje, asi como todo lo que el docente realice después, por
ejemplo, la devolucion, la orientacion o la valoracion, ya que de todo ello depende

el aprendizaje de las matematicas en los estudiantes.
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CAPITULO 3: LA EDUCACION VIRTUAL

En el presente capitulo se desarrolla la educacién virtual, sus caracteristicas e
implicancias que tiene para el docente en la realizacion de sus practicas
pedagogicas, considerando las demandas que trae consigo esta forma de

educacion.

3.1 La educacién virtual en los tiempos actuales

La educacién a distancia surgié como respuesta para garantizar el derecho a la
educacién ante las dificultades de espacio y tiempo de las personas para acceder
a ella de forma presencial. A inicios, la educacion a distancia se implementd
utilizando el correo, luego se introdujo la radio y posteriormente las tecnologias.
More y Velasco (2018) establecen que la educacion a distancia tiene lugar
“‘mediante el uso de un componente que medie entre el docente y el estudiante”

(p.7), reconociendo a la tecnologia como aquel medio que lo hace posible.

La educacion a distancia es una forma de llevar a cabo el proceso de ensefianza y
aprendizaje superando los limites que pudieran representar el espacio y el tiempo,
tanto para los estudiantes como para los docentes (Areth, Castro & Rodriguez,
2015). La educacién a distancia virtual, nominada educacion virtual en la presente
investigacion, tiene dos componentes esenciales, los cuales son “la articulaciéon de
medios tecnoldgicos y la asistencia pedagdgica” (Parra, 2005 citado en Areth et. al,
2015, p.2).

Aunque con el paso del tiempo hayan cambiado las formas de llevar a cabo la

educacion a distancia, el estudiante siempre ha sido el centro de interés en el
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proceso educativo, sea cual fuera la forma de educacién, el objetivo es su
educacién integral con el desarrollo de sus potencialidades (Sierra, 2011). Si bien
es cierto que en esta forma de educacion existe una separacion fisica entre docente
y estudiante, debe existir el soporte de los docentes para la interaccion del
estudiante con el area de estudio, asi como el desarrollo de su autonomia para
responder a esta forma de educacién (More & Velasco, 2018), de manera que sea

posible orientarlo en su desarrollo personal y académico.

En los ultimos afnos, el acceso a la educacion virtual ha aumentado de acuerdo a
las condiciones favorables de conectividad y factibilidad econémica, generandose
mayores posibilidades de acceso a esta nueva forma de educacion (Begofia, 2004;
Areth et. al., 2015). De esta manera, es posible establecer diversos mecanismos
de comunicacion mediante diferentes recursos tecnolégicos que van de acuerdo a
las condiciones y necesidades de los estudiantes, por ejemplo, softwares libres
como el Geogebra, paginas interactivas como el ThatQuiz, el Google Drive para
realizar trabajos colaborativos, y el WassApp para entregar tareas (Ramon &
Vilchez, 2019).

Llevar a cabo una educacion virtual implica diversos cambios y demandas en el rol
del docente debido a las nuevas condiciones y medios por los cuales ahora se
realizan las practicas pedagogicas. En este caso, el docente debe responder
eficientemente no solo en el manejo disciplinar y didactico de lo que ensefa, sino
también en el diseno de sus actividades, utilizando recursos tecnoldgicos para
ensefar a sus estudiantes el area académica pero también para orientarlos en
como manejar los recursos tecnoldgicos, lo cual significa que el docente debe
desarrollar sus competencias digitales (More & Velasco, 2018; Marcano, Ifiigo &
Sanchez, 2020).

En la educacién virtual los estudiantes adquieren cierto grado de autonomia en su
aprendizaje, y es fundamental que ello se desarrolle aun mas. Se trata que sean
capaces de tomar decisiones para regular su proceso de aprendizaje y cumplir las
metas con disposicidn. En ese sentido, es importante la intervencion del docente
mediante actividades que permitan “crear y motivar las relaciones humanas, asi
como el compromiso personal de los estudiantes con su proceso de aprendizaje”

evitando de esta manera el abandono o desercion escolar (More & Velasco, 2018,

p.8).
40



Y en razon de ello, es que la labor docente se ve en necesidad de asumir ciertas
practicas que las diferencien de una educacion presencial, por tal razén la labor

docente debe considerar los siguientes aspectos:

* Poseer no solamente el manejo de la disciplina, sino también demostrar su
competencia digital para llevar a cabo sus practicas pedagoégicas de forma virtual,
permitiendo aprovechar al maximo su utilizacién, pero también para poder orientar
a los estudiantes en su respectivo uso, asi como en el manejo de las diferentes
fuentes de informacién a las que se pueden acceder (Sierra, 2011; More & Velasco,
2018; Marcano et. al., 2020).

* Mantener una comunicacion clara con los estudiantes y establecer las
condiciones necesarias para ensenar, por ejemplo, cuidar la dosificacion del
contenido a ensefar, tener claridad en la formulacion de preguntas y emplear
recursos didacticos que permitan la movilizacién de nociones.

» Asegurar espacios que constituyan un soporte para que los estudiantes sean
capaces de gestionar su tiempo, de manera que sea posible realizar y cumplir con
sus responsabilidades (Sierra, 2011; More & Velasco, 2018).

» Abordar los espacios educativos desde un enfoque interdisciplinario que no solo
se concentre en el desarrollo del area académica, sino que ademas procure abordar
otras areas como el uso de las tecnologias y el desarrollo personal, fortaleciendo

las relaciones interpersonales y el trabajo colaborativo.

Asi, Begoria (2004) sostiene que “a los estudiantes se les debe ensefiar a aprender
y ensefar a como buscar y vincular las informaciones, demostrando un espiritu
critico” (p. 218), de manera que se aproveche satisfactoriamente en la generacién
de conocimiento. Asimismo, la educacion virtual llevada a cabo en las mejores
condiciones tiene varias ventajas, por ejemplo, es posible establecer nuevas formas
de comunicacion, reducir las brechas de distanciamiento, flexibilizar los horarios,
lograr mayor cobertura, posibilitar la utilizacion de diversos recursos informaticos y

el acceso a numerosas fuentes de informaciéon con mucha rapidez.

Por otro lado, en la actualidad frente a la situacion de salud publica actual debido
al COVID-19, la realidad educativa en el pais y en el mundo ha tenido que adaptarse
repentinamente a las nuevas condiciones y demandas para continuar con la

educacion, en la mayoria de casos los sistemas educativos no han estado
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preparados para llevar a cabo una educacion en condiciones de virtualidad (Aznar,
2020). Respecto a ello, existen inconvenientes de caracter estructural y cultural
relacionados a las posibilidades de los estudiantes, por ejemplo, la lentitud o
desconexion del servicio, estudiantes que no tienen un computador o tablet, y el
poco o escaso conocimiento por parte del docente y del estudiante sobre como
manejar los recursos tecnologicos y el internet (Echeverry, 2005; Aznar, 2020). Al
respecto, Saldana (2020) en su investigacion sobre la adaptacion conductual de los
estudiantes a las clases virtuales, indica que el nivel de pobreza en el Peru
obstaculiza el mejoramiento, acceso y cobertura de la educacion, situacion en la
cual sélo el 17% de los adolescentes estudiantes esta en posibilidades de utilizar

el internet.

Pettenati (2000, en More & Velasco, 2018) también hace referencia a
inconvenientes dados en la educacion virtual y resalta lo importante que viene a ser
la regulacién de las practicas pedagogicas para superar tales problemas. Con ello
se refiere a la dificultad del docente para saber si el estudiante realmente esta
aprendiendo o qué inconveniente puede estar enfrentando. Por el lado de los
estudiantes, explica la dificultad que ellos pueden tener para saber si sus
procedimientos o lo que estan entendiendo es correcto o acertado con lo que debe
aprender. En ese sentido, aunque no exista una relacion presencial entre el docente
y estudiante, cobra relevancia la retroalimentacion oportuna para orientarlo
utilizando los recursos disponibles segun las necesidades y caracteristicas del
contexto, siendo indispensable que el docente cuente con el desarrollo de sus

competencias digitales (More & Velasco, 2018; Marcano et. al., 2020).

Las practicas pedagogicas llevadas a cabo en la educacion virtual estan
relacionadas con diversos aspectos que intervienen en la ensefianza. Entre ellos,
Barbera, Badia y Momin6 (2001) reconoce a las politicas educativas, los enfoques
de ensefanza y aprendizaje, las particularidades de los estudiantes, la naturaleza
de la disciplina académica, el enfoque curricular junto a sus elementos bajo los
cuales se desarrolla, los recursos con los que cuenta el estudiante, el rol docente
junto a sus conocimientos disciplinares y didacticos, asi como sus creencias que

intervienen en el desarrollo de sus practicas pedagdgicas.

De acuerdo a lo expuesto, puede afirmarse que la educacién virtual tiene los

mismos objetivos que la educacidén presencial, pero ello se da en condiciones
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diferentes por intermediacion de los recursos tecnolégicos que exigen nuevas
formas de abordar el proceso educativo generando demandas en el rol docente
como cambios y adaptaciones de sus practicas pedagogicas para fomentar el
desarrollo de competencias de los estudiantes, podria decirse competencias

académicas, pero también competencias individuales y de relacién con otros.
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SEGUNDA PARTE: DISENO METODOLOGICO Y RESULTADOS
CAPITULO 1: DISENO METODOLOGICO

En el presente capitulo se presenta el planteamiento y el problema de investigacion,
asi como la metodologia correspondiente a un estudio cualitativo, especificamente
el método de corte fenomenoldgico. Enseguida se abordan los objetivos, la
categoria, las subcategorias, la técnica y el instrumento que permitieron recoger la
informacion, con su respectivo disefio y validacion. Por ultimo, se explica la
seleccién de los informantes, los procedimientos para asegurar la ética de la

investigacion, asi como el proceso de organizacion y analisis de la informacion.

1.1 Planteamiento y problema de la investigacion

De acuerdo a lo abordado en los capitulos anteriores, la presente investigacion se
sustenta de acuerdo a las siguientes razones: (1) la importancia del aprendizaje de
las matematicas por su utilidad para enfrentar situaciones en la vida cotidiana,
brindando herramientas, la posibilidad de aprender otras disciplinas, y el
desenvolvimiento en el ambito laboral; (2) se han evidenciado resultados
desfavorables en relacion al aprendizaje de las matematicas segun las pruebas
internacionales; (3) las investigaciones sobre los aprendizajes de la matematica
reconocen que mejorar la calidad de la educacién esta vinculada con la calidad de
los docentes; y (4) la literatura evidencia la relacion entre las creencias docentes
con sus decisiones y acciones que toma al realizar sus practicas pedagodgicas, las
cuales se convierten en un aspecto muy importante para el aprendizaje de los

estudiantes. Por tales razones, la presente investigacion se centra en el analisis de
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las creencias del docente de matematicas sobre sus practicas pedagogicas. De
acuerdo a ello, se establece la siguiente pregunta de investigacién ¢cuales son
las creencias de los docentes de matematicas de educacion secundariasobre
sus practicas pedagodgicas en una institucion publica de Lurin? En ese
sentido, el presente estudio permitira comprender la naturaleza y las razones de las
practicas pedagogicas de los docentes, significando aportes para el desarrollo

profesional docente y el logro de aprendizajes de calidad.

1.2 Enfoque metodologico y método de la investigacion

La presente investigacion se desarrolla bajo el enfoque cualitativo. Una
investigacion cualitativa se entra en “describir, comprender e interpretar los
fendmenos, a través de las percepciones y significados producidos por las
experiencias de los participantes” (Hernandez et. al., 2014, p.11). En relacion a ello,
la presente investigacion busca conocer las creencias de los docentes de
matematicas sobre sus practicas pedagdgicas desde su propia vivencia, tal como
fueron experimentadas a lo largo de su trayectoria profesional docente. El estudio
aborda dicha realidad en el contexto natural segun la interpretacion y significado
que le otorguen los docentes a su experiencia vivida (Bogdan & Biklen, 1994;
Denzin & Lincoln, 2005), siendo los datos de naturaleza cualitativa, referidas a
textos, narraciones y significados que brinden los docentes (Hernandez et. al.,

2014) a partir de su interaccioén con el investigador (Bogdan & Biklen, 1994).

El presente estudio se caracteriza por analizar la informacién recogida
inductivamente, pues no se recogen datos o pruebas que confirmen o refuten
hipotesis definidas previamente, sino que tienen la finalidad de analizar y
comprender las creencias docentes de los profesores de matematicas desde su
propia experiencia (Bogdan & Biklen, 1994), mediante la aproximacion interna y
directa de los docentes de matematicas (Flick, 2009) y la utilizacién de un marco

tedrico que guie la recoleccion y analisis de datos (Bogdan & Biklen, 1994).

En relacion a ello, la investigacion se orienta en el método fenomenoldgico,
considerado como el mas adecuado y pertinente para estudiar y comprender las
creencias de los docentes de matematicas sobre sus practicas pedagdgicas. El
método fenomenoldgico permite explorar, describir y comprender la vida psiquica
de la persona, por ejemplo, su experiencia en relacion a un determinado fenbmeno

tal como fue vivenciado (Martinez, 1996; Ayala, 2008; Hernandez et. al. 2014).
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El método fenomenolégico busca la comprension profunda de las situaciones
vividas, lo que interesa es recoger y describir esas experiencias personales para
interpretarlos y conocer lo que significan desde lo mas interno (Martinez, 1996;
Ayala, 2008; Leal, 2003). En el presente estudio se trata de comprender como las
creencias de los docentes estan vinculadas a sus practicas pedagdgicas, a lo que
Martinez (1996) reconoce como “entender lo objetivo en términos de los actos

subjetivos” (p.171).

Por tanto, con el método fenomenoldgico es posible identificar y comprender esa
relacion dada entre la persona (docentes de matematicas) y el fenomeno estudiado
(las creencias sobre sus practicas pedagodgicas), percibidas como una sola
estructura que evidencia la relacién entre sus elementos (Marton & Booth, 1997).
Para ello es necesario el recojo de las descripciones de los docentes acerca de sus
creencias sobre sus practicas pedagogicas, emitidas desde su expresion misma

pudiendo ser de forma oral, escrita o grafica (Leal, 2003).

En ese sentido, Ayala (2008) considera 3 fases correspondientes al método

fenomenoldgico, las cuales son consideradas en la presente investigacion:

a) Recoger la experiencia vivida: se recogen las experiencias de los docentes de
matematica acerca de sus creencias sobre sus practicas pedagogicas mediante la
entrevista en profundidad.

b) Reflexionar acerca de la experiencia vivida: se reduce e interpreta la
informacion obtenida sobre las experiencias de los docentes acerca de sus

creencias sobre sus practicas pedagodgicas.

c) Escribir y reflexionar acerca de la experiencia vivida: se describe, se
reflexiona y se analizan las experiencias de los docentes para la elaboracion del

informe que permitira lograr el objetivo de la investigacion.

1.3 Objetivos de la investigacion
Objetivo General
Analizar las creencias de los docentes de matematicas de educacion secundaria

sobre sus practicas pedagogicas en una institucion publica de Lurin.

Objetivos especificos

46



e Describir las creencias de los docentes de matematicas de educacién secundaria
sobre sus practicas pedagogicas respecto a los recursos didacticos que emplean
en una institucion publica de Lurin.

e Describir las creencias de los docentes de matematicas de educacién secundaria
sobre sus practicas pedagogicas respecto a la evaluacién que realizan en una

institucion publica de Lurin.

1.4 Categoriay sub categorias de la investigacion

En la presente investigacion la categoria preliminar es la practica pedagdgica,
mediante ella se buscdé comprender las creencias que tienen los docentes de
matematicas sobre sus practicas pedagoégicas, especificamente sobre los recursos
didacticos que utilizan y la evaluacion que realizan. En ese sentido, las
subcategorias se establecieron de forma preliminar, considerando que
posteriormente puedan emerger otras subcategorias. Asi, en la Tabla 2, se
presentan: la categoria, las subcategorias y los objetivos correspondientes a cada

una:

Tabla 2. Categoria, subcategorias y objetivos especificos de la investigacion

Categoria | Sub categorias Objetivos especificos

Describir las creencias de los docentes de matematicas de

Recursos educacion secundaria sobre sus practicas pedagdgicas
didacticos respecto a los recursos didacticos que emplean, en una
L instituciéon publica de Lurin.
Préactica
pedagogica

Describir las creencias de los docentes de matematicas de
educacion secundaria sobre sus practicas pedagodgicas
respecto a la evaluacion que realizan, en una institucién
publica de Lurin.

Evaluacion

Fuente: Elaboracion propia.

1.5 Técnica e instrumento de recojo de informacién

En la presente investigacion se utilizé como técnica la entrevista en profundidad, la
cual, Taylor y Bogdan (1994) definen como la interaccion entre el investigador y el
informante, entendida como una conversacion entre iguales, que permite
comprender la perspectiva de los informantes sobre alguna experiencia o situacion
vivida expresada en sus propias palabras. La entrevista en profundidad se orienta
a “recopilar informacién sobre conocimientos, creencias, rituales, de una persona”

(Varguillas & Ribot, 2007, p.250), informacion de naturaleza subjetiva por tratarse
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de experiencias o vivencias propias relacionadas a sentimientos y valoraciones
personales, lo cual, hace que no sea posible acceder, ni observar directamente. En
ese sentido, la entrevista en profundidad permitié obtener informacion sobre las
creencias de los docentes de matematicas sobre sus practicas pedagogicas,
especificamente sobre los recursos didacticos que han ido utilizando y la evaluacion

que han realizado en su labor docente.

La entrevista en profundidad permite “esclarecer la experiencia humana subjetiva
...conocer intimamente a las personas, ver el mundo a través de sus ojos, e
introducirnos vicariamente en sus experiencias” (Taylor & Bogdan, 1994, p.106).
Esta técnica se caracteriza por su orientaciéon a indagar y comprender de forma
detallada las experiencias, las perspectivas, asi como los significados y definiciones
que le atribuyen a esa forma de experimentar o vivir de forma unica, pues el
investigador no se centra en averiguar la verdad, sino en profundizar sobre dichas
perspectivas preguntando o repreguntando, a fin de esclarecer las afirmaciones de
los informantes, sobre aquellos aspectos que son de especial interés para la

investigacion.

El instrumento en la entrevista en profundidad es el guion de la entrevista, un
documento con preguntas descriptivas que favorecen establecer la conversacién
con el informante en un ambiente que le permita expresarse naturalmente (Taylor
y Bogdan, 1994). Se trata de preguntas que favorezcan profundizar en los temas
de interés y expresar las experiencias, recordar y ahondar aquellos aspectos en lo
que se quiere investigar, convirtiéndose también en una guia para el entrevistador

que le permite recordar y abordar los aspectos de interés.

De acuerdo a ello, en el presente estudio el guion de la entrevista comprendio
preguntas previamente pensadas y formuladas que permitieran introducir la
conversacion sobre las creencias de los docentes de matematicas y ahondar
especificamente en los recursos didacticos que los docentes utilizan y la evaluacion
que realizan en sus practicas pedagogicas, permitiendo al entrevistador poder

abordarlas.

1.6 Disefio y validacién del instrumento
En primer lugar, considerando el marco tedrico, el método y los objetivos de la

investigacion, se determinaron las subcategorias y se construyd la matriz de
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consistencia (Anexo 1). A partir de ello, se construyé la matriz del guion de la
entrevista considerando las dimensiones de cada subcategoria (Tabla 3). Al inicio,
el instrumento se conformoé por 14 preguntas y con ello se procedio a realizar la
entrevista piloto con una docente de matematicas de otra institucién educativa. La
entrevista piloto permitié identificar las preguntas que no eran necesarias porque
hacian referencia a la misma respuesta, perdiendo la intencion de recoger
informacion especifica correspondiente a las subcategorias. A partir de ello, se
suprimieron algunas preguntas y se incrementaron otras, reestructurando el orden

de las preguntas a fin de orientar la conversacion en la entrevista.

Tabla 3: Categoria, subcategorias y dimensiones.

Categoria Sub categorias Dimensiones

Significado
Utilidad
Sentido
Condiciones
Practica Significado
Pedagdgica Forma de evaluar
Sentido
Propésito
Objeto
Condiciones

Recursos didacticos

Evaluacion

Fuente: Elaboracion propia.

En segundo lugar, se construy6 una matriz de evaluacion del guion de la entrevista
(Anexo 2) en relacién a los criterios de claridad, coherencia y relevancia (Tabla 4).
A partir de ello, se realiz6 la evaluacion de pares con docentes de matematicas con
grado de Magister en Ensefianza de las Matematicas. La evaluacion de pares
emitid observaciones que permitieron reformular las preguntas con coherencia,
mediante la inclusion y exclusién de términos para clarificar y otorgar relevancia a
las preguntas. De este modo, el guion de la entrevista se reestructuré nuevamente

para la validacién por juicio de expertos.

Tabla 4: Criterios de evaluacién del guion de la entrevista

Criterios de evaluaciéon

Claridad La pregunta muestra claridad y es
comprensible

Coherencia La pregunta recoge informacion util para
lograr el objetivo de la investigacion.

Relevancia La pregunta es esencial y necesaria para
abordar el objetivo de la investigacion.

Fuente: Elaboracién propia.
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En tercer lugar, en la validacion por juicio de expertos se entregd el guion de la
entrevista y la matriz de evaluacion a dos expertas con grado de Doctor en
Educacion, cuyos comentarios y sugerencias permitieron: (1) reformular y aumentar
las preguntas, (2) reestructurar el orden las preguntas nuevamente, y (3) contar con
preguntas centrales y repreguntas. De este modo, se construyé la matriz del guion
de la entrevista para cada una de las subcategorias contando finalmente con seis
preguntas para la subcategoria Recursos Didacticos (Anexo 3) y trece preguntas

para la subcategoria Evaluacion (Anexo 4).

1.7 Informantes y aplicaciéon del guion de la entrevista

En esta fase se procedio a contactar a los posibles informantes por via telefénica

para solicitar su participacion. Fue posible contar con la aceptacion y disposicion

de 4 docentes, cuya seleccion se realizo en base a los siguientes criterios:

» Contar con experiencia profesional de al menos 5 afos en la ensefianza de
matematicas en el nivel secundario.

* Pertenencia a la misma Institucién Educativa.

» Encontrarse ensefiando matematicas en el nivel secundaria en modalidad virtual.

De esta manera, en la Tabla 5 se caracteriza a los informantes seleccionados:

Tabla 5: Caracteristicas de los informantes

Cadigo Ano.s de' Grado Académico
experiencia
D1 25 Licenciado
D2 27 Magister
D3 30 Licenciado
D4 25 Licenciado

Fuente: Elaboracion propia.

Posteriormente, se procedio a realizar las cuatro entrevistas en las dos primeras
semanas de noviembre del 2020 de acuerdo a la disponibilidad de tiempo de los
docentes, logrando realizarse en horas de la tarde o noche Via Zoom vy
telefénicamente, con una duracion aproximada de 50 a 60 minutos. Cada entrevista
fue realizada por la investigadora realizando al inicio la explicacion de los temas

que serian abordados, el tiempo aproximado y la grabacion de la entrevista.

1.8 Procedimientos para asegurar la ética de la investigacion
La presente investigacion siguio las pautas del Reglamento del Comité de Etica de

la Pontifica Universidad Catdlica del Peru. En ese sentido, se han respetado los
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principios éticos determinados en el reglamento mediante las siguientes

consideraciones con los participantes:

- Brindar informacion sobre el objetivo de la investigacion y sus implicancias para
la educacion.

- La participacién voluntaria de los informantes y la posibilidad de retirarse cuando
lo deseen.

- La proteccion de la identidad de los participantes y de la informacion que brinden,
asegurando su bienestar.

- La informacidn sobre el tiempo de duracién de la entrevista.

De acuerdo a ello, se envio a los participantes, Via Formularios Google, el Protocolo
de Consentimiento Informado. En él se informé sobre el tema y el objetivo de la
investigacion, explicando que la participacion en las entrevistas era voluntaria y la

implementacion de ella seria grabada.

También se comunicé que la informacion recabada en la entrevista seria
confidencial y administrada por la investigadora solo con fines académicos, la cual
se borraria luego de publicarse la investigacién. Por tal razén, el estudio ha omitido
los nombres de los informantes, manteniéndolos en el anonimato para garantizar

su derecho a la privacidad y confidencialidad.

Ademas, en el desarrollo de la investigacion se ha asegurado la validez de la
informacion obtenida mediante procesos de validacion del instrumento en base a
pruebas piloto, evaluacion de pares y juicio de expertos. Asimismo, en todo el

proceso se ha reconocido la autoria de las diversas fuentes consultadas.

1.9 Proceso de organizacion y andlisis de la informacion
En Ayala (2008) se establecen 3 fases correspondientes al método
fenomenoldgico, las cuales son consideradas en la presente investigacion para el

debido proceso de organizacién y analisis de la informacién:

a) Informacion sobre la experiencia vivida. Se procedié a recoger, mediante la
entrevista en profundidad, las experiencias de los docentes de matematicas sobre
los recursos didacticos que utilizan y la evaluacion que realizan tal como la
experimentaron al realizar sus practicas pedagdgicas. Se transcribieron las
narraciones de los docentes sobre sus vivencias en el aula con sus estudiantes

detallando los énfasis, los silencios y procurando plasmar las narraciones tal como
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se manifestaron en las entrevistas, siendo necesario escuchar el audio, al menos
tres veces. Luego, se reformularon las narraciones de las experiencias de los
docentes incluyendo lo mas relevante respecto a los significados que tienen para
ellos el uso de los recursos didacticos y la evaluacidén que realizan en sus practicas

pedagdgicas.

b) Reflexién e interpretacion de la experiencia vivida. Se procurd reducir la
informacion obtenida, mediante el Open Coding. Para ello, se asignaron cédigos a
cada docente y a sus respectivas narraciones. Ellas fueron revisadas nuevamente
con el fin de tener una idea general para identificar e interpretar los hallazgos
considerados importantes para la investigacion. Luego, se procedioé a codificar cada
uno de los hallazgos con una palabra que resumia el significado de la expresion.
En seguida se organizaron los hallazgos en funcién de las codificaciones en comun
y de la relacion existente entre cada una de ellas, dando lugar al proceso de

reorganizacion segun las subcategorias: Recursos didacticos y Evaluacion.

c) Escribir y reflexionar acerca de la experiencia vivida: se describe, reflexiona
y analiza las experiencias de los docentes para la elaboracion del informe

fenomenoldgico.
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CAPITULO 2: PRESENTACION Y DISCUSION DE RESULTADOS

En este capitulo se presentan los resultados obtenidos en discusién con el marco
tedrico, ello se realiza segun las dos subcategorias: los recursos didacticos que
utilizan y la evaluacion que realizan los docentes de matematicas como parte de la
categoria practicas pedagogicas. En el recojo de informacion se utilizé como
instrumento el guion de la entrevista y se aplicé a un grupo de cuatro docentes de
matematicas de educacion secundaria de la misma institucion educativa. Este
proceso de analisis comprendié dos etapas. Primero, se realizé el analisis de la
informacion recogida, a partir del cual se identificaron los hallazgos y establecieron
las codificaciones (Open Coding), y se construyeron esquemas (Axial Coding) con
el propdsito de relacionar las codificaciones. Segundo, se realizé la discusion de
los hallazgos segun la teoria, analizando las creencias de los docentes de
matematicas sobre sus practicas pedagogicas mediante la descripcion que permitio

interpretar y comprender lo evidenciado en cada subcategoria.

2.1 Recursos didéacticos que utilizan los docentes de matemaéticas

La presente subcategoria responde al objetivo especifico describir las creencias de
los docentes de matematicas de educacion secundaria sobre sus practicas
pedagdgicas respecto a los recursos didacticos que emplean. En este apartado la
discusién de los resultados es abordada desde cuales son las creencias de los
docentes sobre la utilizacion de los recursos didacticos al realizar sus practicas
pedagodgicas. Especificamente se describen los recursos didacticos y el sentido de

utilizarlos, los diferentes recursos didacticos y la forma de utilizarlos, por ultimo, se
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presenta la identificacion de algunos problemas en las practicas pedagogicas

relacionados a los recursos didacticos.

2.1.1 Sobre los recursos didacticos y el sentido de utilizarlos

En relacion a los recursos didacticos, los docentes pudieron asignarle un significado
desde su propia experiencia al realizar sus practicas pedagdgicas. En ese sentido,
a los recursos didacticos se les dio el significado de objetos, materiales o guias que
forman parte del proceso de ensefianza (Moreno, 2013; Chancusig et. al., 2017).
Asimismo, uno de los docentes reconocid que: “[los recursos didacticos] son objetos
que ayudan a generar conocimiento en los estudiantes” (D2), coincidiendo en
determinar que: “[los recursos didacticos] vienen a ser materiales para lograr que
los estudiantes se involucren” (D3). En ese sentido, los significados dados a los
recursos didacticos y los elementos del proceso de ensefianza con los cuales se
asocian, evidencian que los recursos didacticos se constituyen como elementos
fisicos, tangibles (Godino et. al., 2004; Murillo et. al., 2016; Chancusig et. al., 2017),
que ademas permiten que el estudiante participe formando parte activa de las
actividades que se proponen en el aula y de esa manera logre aprender
matematicas (Ballesta, 1995; Gonzalez, 2014; Delgado & Morales, 2019; Ramén &
Vilchez, 2019).

También se identificé que el recurso didactico significa un modelo en base al cual,
el estudiante repetira acciones que le permitiran aprender, evidenciando su
utilizacién en un contexto de aprendizaje fundamentado en el hacer, que promueve
la movilizacion de los recursos cognitivos, realizando y relacionando
procedimientos matematicos de calculo y medicion (Ballesta, 1995; Moreno, 2013;
Ramoén & Vilchez, 2019). Asi se tiene la siguiente afirmacién: “[El recurso didactico]
es solamente una guia, una muestra, y a partir de esa muestra, el alumno tiene que
generar conocimiento” (D2). El sentido de utilizar los recursos didacticos
corresponde a la valoracion didactica que el docente le otorgue dentro del proceso
de ensefanza (Ballesta, 1995; Zabalza, 2007; Bazan & Mite, 2017), los docentes
sostienen que la utilizacion de los recursos didacticos es considerada importante
en sus practicas pedagdgicas porque favorece el aprendizaje y la movilizacién de

nociones matematicas que permite a los estudiantes, recordar y relacionarlas.

Estos hallazgos se evidencian a continuacion:
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[Utilizar los recursos didacticos] es muy importante para que aprendan y hay
algunos recursos que, si son muy buenos (D1).

Todos esos recursos los usaba para generar aprendizajes de los alumnos,
para que activen sus conocimientos (D1).

La utilizacion de los recursos didacticos en matematicas demanda al docente
planificar las actividades y los recursos didacticos que implementara en su clase, lo
cual implica crear las mejores condiciones para ensefar y que el estudiante
aprenda (Leguizamon et. al., 2015; Chancusig et. al., 2017; Delgado & Morales,
2019). Este proceso de ensenanza significa experiencias de aprendizaje para el
docente, implicando procesos de reflexion sobre el desarrollo curricular,
experiencias que han sido favorables y otras que evidencian la necesidad de
mejorar y realizar cambios, favoreciendo la mejora de sus practicas pedagodgicas
(Serres, 2007; Ramos & Casas, 2018; Aljaberi & Gheith, 2018). De acuerdo a ello,
se identificd que los docentes reconocen la importante relacién que hay entre los
recursos didacticos y el proceso de ensefanza, al realizar cambios en las
estrategias y los recursos utilizados para que el estudiante aprenda de manera mas
facil (Pérez & Parrales, 2017; Chancusig et. al., 2017). Estos hallazgos se

evidencian a continuacion:
Porque entre la ensefianza y los recursos, uno va de la otra, si siento que

algo va mal [en la ensefianza] entonces debo investigar sobre el tema, ver
qué cambios realizo (D3).

Yo creo que una clase en la que se esta haciendo eso [utilizar los recursos
didacticos] esta bien para mi porque ayuda a mejorar, a investigar mejor,
tanto al profesor como al estudiante (D1).

“[Utilizo el recurso didactico] para reforzar algun punto que, derrepente es
mas facil entenderlo mediante un video que mediante un texto algo extenso,
... Yy para que el estudiante vea que mediante ese recurso didactico puede
comprender de una manera mas facil” (D2).

En relacion a lo anterior, se ha identificado el uso de los recursos didacticos como
modelos para ser reproducidos, desde un sentido didactico que hace posible
favorecer el aprendizaje de procedimientos, pero también se ha observado que los
recursos didacticos son utilizados con un sentido pedagdgico, favoreciendo la
disposicion, la participacion, asi como la perseverancia de los estudiantes para
realizar las actividades propuestas en el aula (Zabalza, 2007; Pérez & Parrales,
2017; Chancusig et. al., 2017).
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[El recurso didactico] es solamente una guia, una muestra y a partir de esa
muestra el alumno tiene que generar la destreza de la manipulacion ...la
paciencia para hacer, para hacer un cubo, un rombo (D1).

[Los recursos didacticos] ayudan a mejorar y lograr una buena participacion
de los estudiantes (D1).

La contextualizacion es una de las caracteristicas de las practicas pedagogicas, ya
que, al tener lugar dentro de un contexto particular, el desarrollo curricular y la
utilizacion de los recursos didacticos deben adecuarse a las caracteristicas de los
estudiantes, por ejemplo, a su lenguaje, su cultura y a situaciones que sean
familiares (Delgado & Morales, 2019; Crisol et. al., 2015). En base a ello, fue posible
evidenciar el uso de recursos didacticos relacionado a objetos que se encuentran
al alcance de los estudiantes, asi como la propuesta de situaciones que se
expresan utilizando un lenguaje conocido, relacionado a actividades cotidianas,
reconociendo que por la naturaleza de las matematicas los recursos didacticos
favorecen ensenarlas partiendo de lo concreto para luego pasar a lo abstracto
(Mufioz, 2014; Delgado & Morales, 2019). Los hallazgos se presentan a
continuacion:

Se usaba todo lo que habia en el aula, por ejemplo, la forma de la mesa, la

puerta, la forma de las ventanas, a veces se encontraba un tacho de forma
cilindrica que tenian para sus jardines (D1).

El recurso didactico debe ser actual con contenidos reales (D3).

[Utilizan recursos didacticos] que se encuentren en el lugar, o realizar
actividades como ir a una tienda, hacer compras, una lista de compras para
hacer las operaciones, y es lo mejor porque los estudiantes mas o menos
conocen, siempre uso recursos que estan al alcance de los estudiantes
(D2).

Si hablamos de una matematica pegada a la realidad, al contexto social,
sabemos muy claro que la matematica de ahi parte [de lo concreto] y se
pega a la abstraccién (D1).

A la luz de lo presentado, las creencias docentes reflejan la consideracion que los
recursos didacticos son objetos generalmente fisicos relacionados a la realidad de
los estudiantes. Los recursos didacticos tienen un significado importante para los
docentes en la realizacion de sus practicas pedagodgicas porque favorecen que los
estudiantes aprendan y se involucren en el proceso de ensefianza de las
matematicas. Los recursos didacticos significan objetos que deben ser construidos,

en cuyo proceso es importante que el estudiante aplique conocimientos y desarrolle
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procedimientos matematicos, evidenciandose que, para los docentes, la ensefianza

de las matematicas se fundamenta principalmente, en el hacer del estudiante.

2.1.2 Sobre los diferentes recursos didacticos y la forma de utilizarlos

Los recursos didacticos considerados por los docentes son diversos, se identifico
que aquellos recursos didacticos, considerados como tal y su respectiva utilizacion,
dependen de la intencion didactica del docente en el proceso de ensefiar (Zabalza,
2007; Pérez & Parrales, 2017; Chancusig et. al., 2017) lo cual esta directamente
relacionado con las creencias que tienen sobre lo que valoran en el aprendizaje de
las matematicas y cuales son las mejores formas de lograrlo (Lebrija et. al., 2010;
Mansilla & Beltran, 2013; Ortega, 2016).

Se evidencia que los docentes consideran como recursos didacticos desde hojas
de colores hasta objetos construidos que representan de forma concreta objetos
matematicos abstractos. Por ejemplo, se identificé que como recursos didacticos
se consideran: “laminas, imagenes, papelotes, figuras, hojas de colores” (D4).
Teodricamente los recursos didacticos forman parte del proceso de ensehanza, la
forma de proponerlos y utilizarlos, dependen del propédsito del docente, por ejemplo,
enfatizar en la organizacion y presentacion de los contenidos matematicos con el
fin que los estudiantes puedan comprender (Godino et. al., 2004; Quishpi, 2017).
De acuerdo a ello, fue posible identificar la utilizacion de figuras o imagenes para
resaltar o captar la atencion del estudiante sobre algun aspecto en una ficha de
trabajo, o resaltar secuencias y relaciones matematicas para que comprendan los

estudiantes. Los hallazgos se muestran a continuacion:

[Poner] una figura de internet que le de vida a un texto que pudiera ser algo
extenso o a veces se le pone una flechita, un sombreadito, algo para resaltar
(D2).

De los medios virtuales, por ejemplo, uso el Point to Fix, para poner las
flechas, para resaltar un texto, para que, con esos colores, con esas figuras,
tratar de indicar alguna secuencia (D2).

[A partir de] las situaciones propuestas tengo que buscar en el internet
informacion, tengo que buscar graficos, si es posible videos para enviarle
(D3).
Otro de los recursos didacticos utilizados por los docentes son las fichas de
problemas matematicos de la estrategia “Aprendo en Casa”, en las cuales los
docentes complementan la informacién tedrica con el fin que los estudiantes

comprendan y solucionen. Ello evidencia la importancia y prioridad de los docentes
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en resaltar aspectos tedricos de la matematica en la ensefanza y el aprendizaje, la
forma de organizar y presentar el contenido, concordando con los resultados de
diversas investigaciones (Cortez et. al., 2013; Donoso, 2015; Gonzales, 2015;
Ortega, 2016; Gantt, 2018; Aljaberi & Gheith, 2018). Ello es explicado por uno de

los docentes:

En Aprendo en casa, no te da la informacion tedrica, de frente va con la
situacion, y dentro de la situacion, va cdmo se resuelve, luego la formula,
pero habia vacios, entonces habia que alimentar la informacién tedrica en
la ficha, siempre debe haber informacion tedrica (D4).

[Aprender] matematicas es primero comprender la teoria, y si hay teoremas
comprender los teoremas, para sumergirlos a las situaciones o a los
problemas, no solamente es practica, sino que hay que saber bastante
teoria (D1).
Los recursos didacticos como modelo o guia, también presentan variaciones en la
forma de proponerse en clase. En uno de los casos las adecuaciones se realizan
poniendo énfasis en el hacer del estudiante, con una vision centrada en transmitir
conocimientos, mediante procedimientos numéricos y algoritmicos preestablecidos
(Gonzales, 2015; Lebrija et. al., 2010; Aljaberi & Gheith, 2018), lo que implica
realizar los mismos pasos, puede decirse dividir o multiplicar, solo que, con
diferentes numeros, respondiendo a la creencia que la forma de aprender
matematicas es realizando procedimientos matematicos en base a otros iguales. A
partir de ello, es posible inferir que esta forma de proponer y utilizar los recursos
como guia de procesos a seguir se convierte en la mas adecuada a esta situacion,
mas aun de una educacion a distancia en la que existe la dificultad para el docente
de saber si el estudiante esta aprendiendo, o la dificultad del estudiante para saber
si sus procedimientos estan correctos (Pettenati, 2000 en More & Velasco, 2018).

Ello se evidencia a continuacion:

Si yo dicté un problema “x”, di como ejemplo en la pizarra, le cambio de
signo, le cambio de posicion o le cambio de palabras, y el alumno llega a
resolver eso, quiere decir que el alumno tiene un razonamiento matematico”
(D1).

Y las preguntas de la web como reto, yo las cambiaba porque sabia que en
YouTube toda la informacién estaba, lo resuelven, ... entonces yo esperaba
que manden eso en YouTube lo sacaba como captura de pantalla, enviaba
a los chicos resuelto y cambiaba el reto por otro, con los mismos
procedimientos, muy parecidos (D4).

Les enviamos los videos del solucionario de las fichas, pero en los
problemas cuando le enviamos en las fichas nosotros le cambiamos la
cantidad de los valores (D3).
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Como se ha presentado, en esta forma de utilizar los recursos didacticos, los
estudiantes realizan diferentes procedimientos para obtener uno igual o parecido,
y a partir de ello generar aprendizajes mediante su manipulacion, exploracion y
analisis de los diferentes conceptos matematicos, realizando procedimientos como
medir, calcular, trazar, entre otros (Moreno, 2013; Chancusig et. al., 2017). En

referencia a ello, se tienen las siguientes narraciones:

Se ha ocurrido trabajar con dobleces de papel para los triangulos, para [ver]
las lineas notables (D1).

Presento una figura, un cuadrado, pero a base de esa figura el estudiante
debe crear otra figura igual o semejante con otras medidas (D1).

Cuando trabajamos las formas bidimensionales y formas tridimensionales,
con un carton formé en el espacio el eje x, el eje y, el eje z, entonces me
acuerdo que luego los estudiantes me sorprendieron porque lo trajeron en
tecnopor, lo habian hecho con el plumén, habian hecho las cuadriculas bien
proporcionadas. Entonces con palitos de mondadientes, incrustabamos las
figuras planas, elipses, rectangulos, triangulos, para ver la vista frontal, la
vista lateral, las tres vistas (D2).

En geometria analitica haciamos materiales didacticos para los vectores,
era el papelégrafo cuadriculado como el plano cartesiano, y fijabamos las
flechas que haciamos con cartulina, para mover los vectores, para ver los
desplazamientos, para ver su médulo, ...para esos temas que eran un poco
complejos (D2).

Elaboramos materiales para numeros reales, elaboramos en un papel
cuadriculado la recta numérica, utilizando puntos y lapiceros de colores,
distanciabamos los numeros naturales, cada diez cuadritos, luego los
decimales expresabamos en décimos, luego con otro color de puntos,
utilizdbamos un lapicero de otro color y expresabamos centésimos, o sea
cada cuadradito en diez puntos chiquitos (D2).

Para diferenciar los niumeros negativos y los positivos trabajamos con las
fichitas de colores, rojo y azul, rojo los negativos, azul los positivos, para lo
que es la adicion de los numeros enteros (D2).

Esta forma concreta de representar objetos matematicos como el plano cartesiano,
los vectores, la recta numérica, los diferentes conjuntos de numeros, o fichas de
colores para los numeros positivos y negativos que permiten comprender procesos
y reglas matematicas de la adicion y sustraccién, se constituyen recursos didacticos
que posibilitan el razonamiento matematico de los estudiantes, a partir de su
construccion y manipulacion (Godino et. al., 2004; Pérez & Parrales, 2017; Delgado
& Morales, 2019). Mediante ello, es posible movilizar nociones matematicas y
relacionar ideas que surgen al interactuar con los recursos didacticos, siendo

procesos importantes favorecedores del desarrollo de los desempefos
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matematicos en una disciplina considerada por algunos docentes como abstracta,
de modo que esta forma de utilizarlos permite al docente ensefiar y al estudiante
aprender (Farias & Pérez, 2010; Ramoén & Vilchez, 2019).

Estas creencias que evidencian la forma de significar y abordar como deben
ensefarse las matematicas se relacionan a la experiencia docente, un aspecto
importante que incide en entender y caracterizar como se logra aprender
matematicas (Pajares, 1992; Castro, 2007; Rubio, 2015; Gantt, 2018), creencias
que han surgido en un contexto muy particular como es la experiencia del docente
en su etapa escolar o la participacion en programas de formacion docente (Llinares,
1991; Castro, 2007; Serrano, 2010; Gantt, 2018). Por ejemplo, uno de los docentes
relaciond la forma de utilizar los recursos didacticos con sus estudiantes de la
misma forma como habia experimentado ese recurso en su etapa escolar. En otro
de los casos, fue posible identificar que la experiencia del docente al haber
participado en diversas capacitaciones sobre recursos didacticos para ensenar
matematicas, le permitié conocer y utilizar diferentes recursos didacticos con sus
estudiantes, en el que la forma de utilizarlos o proponerlos promovia el analisis y la

exploracion. Ello se evidencia en los siguientes hallazgos:

Desde que yo tengo memoria, desde secundaria que he estudiado, siempre nos
hacian hacer [cuerpos geométricos] a base de papel, nos hacian hacer cubos,
rectangulos (D1).

Recuerdo que en los primeros afos aparecid la formacion de docente en
servicio, de alli, recién se empezo6 a utilizar con los recursos didacticos, por
ejemplo, se realizaban bastante lo que son dinamicas, trabajos en equipos, ...
y luego vino el bachillerato, alli se profundizé mas todo lo que era recursos
didacticos, alli trabajamos full recursos didacticos, elaboramos los materiales
para varios temas (D2).

Los recursos didacticos pueden diferenciarse de acuerdo al propésito y al momento
en que es utilizado, por ejemplo, los recursos son utilizados para despertar la
atencion, para mantenerla o enfocarla (Pérez & Parrales, 2017; Delgado & Morales,
2019). En vista de ello, la organizacion de la clase juega un papel importante en las
practicas pedagogicas por tratarse de crear las mejores condiciones para ensefiar
y aprender las matematicas (Latorre, 2004; Castro et. al., 2006; Serres, 2007,
Gutiérrez, 2015; Jiménez et. al. 2015). Al respecto, ha sido posible identificar que
el docente considera la organizacion de la clase para planificar previamente las
actividades que formaran parte del proceso de ensefianza, como lo menciona uno

de los docentes: “Para armar las sesiones, hay que ver su motivacion, como vas a
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ensefar manana, en qué punto vas a enfatizar, como vas a captar la atencion del
estudiante, son situaciones en las que uno tiene que estar pensando en cada
momento” (D4). Ello evidencia la preocupacion de los docentes para lograr que el
estudiante entienda y que lo que aprenda pueda ser de utilidad, como a
continuacion se muestra: “porque lo que yo busco es que el estudiante me entienda,
me comprenda y resuelva lo que estoy dando, que le sirva, y para eso, hay que

pensar bien” (D4).

En este sentido, organizar a los estudiantes para un trabajo en grupos es un
recurso considerado dentro de las actividades que permite mantener la atencion y
participacion de los estudiantes (Godino et. al., 2004; Zabalza, 2007; Hernandez,
2014). Al respecto, el docente propone resolver situaciones problematicas para
cada grupo, como se indica a continuacién: “Cuando es trabajo en grupos, llevo mis
preguntas, con mis situaciones y reparto tres a cada grupo” (D4). Mediante el
trabajo en grupos se favorece la orientacion de los estudiantes para regular sus
procesos de inferir, contrastar, comparar, corregir; procesos que evidencian la
interaccion entre los tres elementos importantes para el desarrollo curricular: el
docente, los estudiantes y el contenido matematico, interaccion que es favorecida
por los recursos didacticos (Sevillano, 1991; Murillo et. al., 2016; Hernandez, 2018),
tal como lo afirma un docente: “Recuerdo que eran seis integrantes, cada uno hacia
Su propia experiencia y los resultados se comparaban, todos tenian resultados
diferentes, pero cercanos unos a otros, se promediaba y se estimaba la distancia”
(D2).

La formulaciéon de preguntas para mantener la atencién es otro recurso utilizado
para favorecer la participacion de los estudiantes, y reorientar su atencion, como lo
indica un entrevistado: “Pero cuando estas en presencial y tu ves calladita [a una
estudiante], puedes hacerle participar, y poco a poco darle confianza y hacer que
participen” (D1). Sin embargo, realizar preguntas también se convierte en un
recurso que permite al docente evaluar, verificar si el estudiante esta
comprendiendo la explicacion que le brindan (Zabalza, 2007). De acuerdo a ello,
se tiene el siguiente hallazgo: “En la pizarra, lo explico paso por paso, paso 1, el
siguiente paso, el siguiente paso, luego verifico y digo, a ver ¢ quién me cuenta los
pasos que he dado?, ;cémo inicie?, siempre hay uno o dos, y dicen usted empezo6

aca, y de ahi sali6 lo otro, y lo otro, hago que describan los pasos, y de esa forma
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también estoy evaluando a los estudiantes” (D4). También se evidencia la
valoracién de lo que el docente quiere que aprendan sus estudiantes, asi como se
expresa en el siguiente comentario: “Que justifiquen en su mente, como va, qué
procedimientos van a realizar, eso es un aporte, después ya vemos las situaciones,
cada uno” (D4).

En la seleccion de los recursos didacticos mas adecuados y pertinentes para
ensefiar matematicas, se abre un proceso de reflexion en base al contexto, a sus
creencias y experiencias (Cortez et. al., 2013; Ortega, 2016; Gantt, 2018), que le
permite al docente elegir y decidir qué recursos didacticos utilizar de acuerdo a la
consideracion de diversos criterios como los desempefios matematicos que se
deben desarrollar, las caracteristicas de los estudiantes y el entorno en el que se
desenvuelven, sus conocimientos previos, asi como las actividades o
procedimientos que implican la utilizacién del recurso didactico (Ballesta, 1995;
Pérez & Parrales, 2017; Delgado & Morales, 2019). Respecto a ello, los docentes
tienen sus criterios para su respectiva seleccion, por ejemplo, en primer lugar, el
recurso didactico debe relacionarse al tema que se pretende desarrollar: “Buscaria
material para trabajar el tema que corresponde, el tema que voy a tratar esa
semana” (D3). En segundo lugar, el propodsito de la sesién de aprendizaje y los
conocimientos previos de los estudiantes que se requieren para utilizar los recursos
didacticos, son otros de los criterios considerados. Asi se tiene el siguiente

comentario:

Debe estar relacionado al propésito que se quiere lograr, debe estar
relacionado al tema que se quiere desarrollar, ... entonces en ese sentido
tiene que ser pertinente, también tenemos que ver cuales son los
conocimientos previos que deben tener para partir en base a esos saberes
(D2).
Estas formas de proponer y utilizar los recursos didacticos favorecen la
participacion de los estudiantes y su aprendizaje, haciéndoles sentir que hay otras
formas activas y cotidianas de aprender las matematicas (Pérez & Parrales, 2017,
Chancusig et. al., 2017). Ello también se evidencia en el trabajo que se realiza fuera
de las aulas, propiciando la medicion, la aproximacion, la discusion, la valoracion
del error, la correccion, la confianza para hacer, asi como el uso de la calculadora
como recurso que le permite al estudiante calcular y/o comprobar. Ello lo manifiesta

un docente: “[Al estudiar] los angulos de elevacion, los angulos de depresion,
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nosotros hemos hecho el teodolito casero, entonces los alumnos utilizaban la
wincha. ... salian a la losa deportiva y alli hacian sus mediciones, con su teodolito

casero y su wincha, su calculadora cientifica, utilizando la razén la tangente” (D2).

Como se explico anteriormente, las practicas pedagogicas evidenciadas
representan la importancia que tiene para los docentes el contexto del estudiante
en la ensefianza de las matematicas, por ejemplo, al pensar, proponer y utilizar los
recursos didacticos (Castro, 2007; Serres, 2007; Delgado & Morales, 2019),
especificamente en la propuesta de actividades cotidianas que favorezcan formas
activas de participar. Se dijo anteriormente, que estas creencias probablemente
han sido formadas por las experiencias particulares que han tenido los docentes en
la etapa escolar y/o al participar en programas de formacién docente (Moreno &
Azcérate, 2003; Castro, 2007; Serrano, 2010; Ortega, 2016; Gantt, 2018). Sin
embargo, también es posible considerar el contexto, en el cual, el docente realiza
sus practicas pedagogicas, haciendo referencia a los lineamientos politicos
curriculares que implica la ensefianza de las matematicas, como es el enfoque por
competencias, el constructivismo y la resolucién de problemas, denotandose como
fuentes que han influido en las formas de llevar a cabo sus practicas pedagdgicas
(Nespor, 1987; Castro, 2007; Savasci, 2009), mas aun si los docentes han percibido
que realmente les ha dado resultados para mejorar la participacion y/o aprendizaje
de sus estudiantes, como lo enuncia un entrevistado: "Después se hacia una
combinacion de lo anterior con lo nuevo que me estaban dando [en las

capacitaciones], y veia que si resultaba esa combinacién”.

A la luz de los hallazgos, los recursos didacticos son considerados para explorar
los teoremas y las propiedades. Se ha podido evidenciar que las creencias se
pueden determinar o cambiar en base a las experiencias, y qué significativas
pueden ser aquellas que se dan desde la formacién escolar hasta la formacién
continua. Los docentes consideran en la planificacion los recursos que le permitiran
lograr los propésitos de aprendizaje, centrandose principalmente en como captar la
atencion del estudiante, y que los aprendizajes sean utiles.

2.1.3 Problemas en las practicas pedagogicas relacionados a los recursos
didacticos

Entre los diferentes recursos utilizados fue posible identificar que, para los docentes

es mas rapido encontrar aquellos relacionados a la competencia vinculada a la
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geometria. Sin embargo, uno de los problemas sobre la utilizacién, es que les
resulta complicado, o les demanda tiempo encontrar recursos didacticos para
trabajar otras competencias. A partir de ello, es posible entender que estas
busquedas fallidas de recursos didacticos para ensefiar, también ha ido generando
en el pensamiento de los docentes la idea que parte de las matematicas son
complejas y dificiles de ensefiar, lo cual, concuerda con las afirmaciones de Nespor
(1987), Pajares (1992), Solis (2015) y Rubio (2015). Estos hallazgos se evidencian

a continuacion:

En el sentido de recursos geométricos, donde he ido, siempre he
encontrado, no sera 100%, pero si he encontrado material de contexto para
podernos apoyar y para realizar nuestro trabajo (D1).

He tenido dificultades en algunos [temas] que son un poco mas abstractos,
ahi es donde derrepente hay una matematica mas compleja (D1).

La dificultad ha sido la limitacion o que [los recursos didacticos] estaban
centrados en pocos temas, era un reto buscar, no se habian hecho las
capacitaciones (D2),

A veces hay temas que no te dan mucho, y es dificil encontrar para ello (D4).

En la implementacién de las practicas pedagdgicas tiene lugar la planificacion,
momento en el cual el docente diversifica en funcion de las caracteristicas y
necesidades de los estudiantes, este es un aspecto que no puede dejar de
considerarse dentro de las fases de contextualizacion y planificacion de las
practicas pedagogicas (Castro, 2007; Cardenas, 2016). Sin embargo, en este
contexto de educacion a distancia, el plan del desarrollo curricular significé un
problema para los docentes, ya que fue establecido por el Ministerio de Educacién
sin la posibilidad de diversificar el curriculo segun las necesidades de los
estudiantes, entendiéndose a la poblacién estudiantil como un todo homogéneo,
con las mismas caracteristicas, necesidades y potencialidades. Asimismo, los
docentes reconocieron que la educacion a distancia los limitd a utilizar otros
recursos didacticos que, en cambio, si podian utilizarse en las clases presenciales,
percibiendo incluso sus mismas practicas pedagogicas como rutinarias. Estos
hallazgos se manifiestan a continuacion:

Es la misma directiva, y no hay flexibilidad, eso es lo que no nos deja ampliar

de acuerdo a lo que necesitan los alumnos (D3).

No es lo mismo que cuando tu estas en el aula, puedes llevar un libro,
puedes llevar laminas, puedes llevar videos, muchas cosas que puedes
mostrar, pero aca [en una educacion a distancia], no pues (D4).

64



[La educacion virtual] en cierta forma es limitada, porque es una clase en la
que ya sabes lo que vas a trabajar, seguimos asi todas las semanas, el
lunes ya sé que debo hacer esto, a cortar, a pegar, ... con el material de
aprendo en casa, a pesar que varian los temas, es la misma rutina,
entonces, no buscamos nada novedoso, no buscamos la innovacion (D3),

La situacion de la pandemia del COVID-19 es una situacion ante la cual nadie ha
estado preparado, menos aun, en el sector educativo, para llevar a cabo clases
virtuales (Aznar, 2020). Ante esto, los docentes declaran no estar acostumbrados
a ensenar de esa forma, haciéndose dificil para ellos interactuar con sus
estudiantes, considerando que la educacioén virtual no favorece una comunicacion
fluida y cercana que les permita aclarar dudas, verificar resultados o atender
consultas de los estudiantes, y efectivamente mas alla de la mediacién de las
tecnologias, la educacion virtual debe fundamentarse en una relacion de naturaleza
virtual que favorezca una comunicacion e interaccion fluida para el desarrollo de los
aprendizajes (Begofa, 2004; Areth et. al.,, 2015). Ello es manifestado a

continuacion:

Asi a distancia, ni el estudiante, ni nosotros estamos acostumbrados a este
ritmo de trabajo (D3).

Cuando estas en presencial es que tu ves [a una estudiante] calladita, y
puedes hacerle participar, y poco a poco darle confianza y hacer que
participen, pero cuando estas aca asi a la distancia, sin una buena
comunicacion, no se puede (D1),

[Educacién a distancia], no es como estar en un aula, interrelacionar ideas,
compartir ideas, derrepente puedes dar un poco de apoyo, pero no es igual
a distancia (D2).

Otro problema que los docentes han reconocido al realizar sus practicas
pedagodgicas a distancia es la falta de conectividad de los estudiantes, coincidiendo
con las dificultades evidenciadas en otras investigaciones (Echeverry, 2005; Aznar,
2020), pues solo el 17% de los estudiantes en el Peru tiene posibilidad de utilizar
el internet (Saldafa, 2020), y ello ha significado para los docentes, que ensefar
matematicas en esas condiciones de virtualidad, es dificil. Desde sus experiencias,
la ensefianza virtual ha sido accesible sélo para los estudiantes con posibilidades
econdmicas o para aquellos que a pesar de las adversidades se han esforzado en
realizar sus actividades sin desanimarse, presentando oportunamente sus

actividades. Asi lo manifiesta un entrevistado:
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Un poco dificil, bien dificil [ensefar], porque esos recursos también son
costosos, y hay unos que no cuentan con las posibilidades, no todos tienen
esa posibilidad (D1),

Cuando es asi a la distancia, sin una buena comunicacion, no se puede, un
poco dificil, es solamente para los alumnos que tienen y estan interesados
(D1).

En el sector educativo desde hace algunos afos existe la demanda de usar los
recursos tecnoldgicos que favorezcan el aprendizaje de los estudiantes de forma
dindmica y participativa, que despliegue las potencialidades de los estudiantes
(Sierra, 2011), y ello, en un contexto de educacion virtual, ha implicado con mayor
énfasis, diversos cambios y demandas en el rol del docente por las mismas
condiciones y medios por los cuales se llevan a cabo las practicas pedagogicas de
forma virtual a distancia, pues en este contexto, el docente debe responder
eficientemente en el disefio de sus actividades, en ensefiar a sus estudiantes como
manejar los recursos tecnologicos, y para ello no solamente se requiere el manejo
de la disciplina que ensefia, sino también demostrar sus competencias digitales
(More & Velasco, 2018; Marcano et. al., 2020). Al respecto, los docentes declaran
no haberse sentido preparados técnica ni pedagdgicamente para ensefar
matematicas con el manejo de los recursos tecnoldgicos. Asi se tiene la siguiente

declaracion:

Si, si hubo varios cambios, respecto a, en la computadora, por ejemplo, yo
estaba en cero. Y ahora con esto de la educacion a distancia, tengo que
informarme en algo para poder apoyarme en mis clases. Ahora digo, gracias
a la pandemia, tuve que aprender un poco mas de tecnologia, no sé mucho,
pero ya siquiera me puedo defender para poder dar clases con los chicos,
por wassap. Ya los chicos como que se han adaptado (D4).

Esta forma de realizar sus practicas pedagogicas no ha sido sencilla para los
docentes, se sabe que en ambas modalidades de educacién siguen siendo
importantes: el contexto, la diversidad de los estudiantes, sus posibilidades; y en
este caso se han sumado las dificultades de la desconexién de estudiantes, la falta
de computador u otros componentes electronicos, el poco conocimiento del manejo
de estos recursos tecnologicos y del internet (Echeverry, 2005; Aznar, 2020),
situaciones que no han permitido, como se mencioné anteriormente, una
comunicaciéon fluida para realizar, por ejemplo los procesos de devoluciéon o

retroalimentacion, lo cual cobra relevancia para orientar al estudiante y reorientar
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sus propias practicas pedagodgicas con el fin de desarrollar las competencias

matematicas.

2.2 Evaluacion que realizan los docentes

Esta subcategoria responde al objetivo especifico describir las creencias de los
docentes de matematicas de educacion secundaria sobre sus practicas
pedagogicas respecto a la evaluacion que realizan. En este apartado la discusion
de los resultados es abordada desde cuales son las creencias de los docentes
sobre la evaluacion que realizan en sus practicas pedagodgicas. Especificamente
se describe el significado y el objeto de la evaluacioén, las situaciones de evaluacion
y las calificaciones al evaluar, por ultimo, se presenta la identificacién de algunos

problemas en las practicas pedagogicas relacionados al proceso de evaluacion.

2.2.1 El significado y objeto de evaluacién

De acuerdo a los hallazgos, el significado que le dan a la evaluacién es medir, ello
evidencia la nocion que tienen los docentes acerca de lo que implica para ellos la
evaluacion, este hallazgo concuerda con los resultados de otras investigaciones,
en las cuales, el discurso de los docentes también considera que la evaluacion
consiste en medir cuanto saben o aprendieron sus estudiantes (Martinez, 2013;

Mazzitelli et. al., 2018). Ello se evidencia a continuacion:

La evaluacion es medir en qué nivel se encuentran, a partir de eso, ya se
empieza a trabajar (D1).

La evaluacion mide todos los conocimientos que tienes respecto a algo (D3).

Evaluar para mi es medir la habilidad del estudiante ... (D4).

También fue posible identificar que, para los docentes, el significado de la
evaluacion responde a una de sus finalidades, la cual es valorar e identificar el nivel
de logro o avance de los aprendizajes (Zabalza, 2007; SEP, 2011; Ruz, 2018),
respondiendo a una evaluacion cuyo enfoque es de progreso (Zabalza, 2007;
Ravela, 2019). Asimismo, se identificdé que los docentes asocian la evaluacién a la
accion de comprobar los conocimientos/logros/avances de sus estudiantes en
verificacion a aquellos propdsitos/criterios/desempenos determinados previamente
(Alvarez, 2003; Martinez, 2013; Mazzitelli et. al., 2018; Ravela, 2019), lo cual se
relaciona a un enfoque de evaluacién criterial (Zabalza, 2007; Ravela, 2019) tal

como se muestra en los siguientes hallazgos:
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Para [evaluar] debemos tener en claro cuéles son los criterios de evaluacion,
para medir en qué nivel de logro esta [el estudiante] (D2).

Teniendo en cuenta cuales son los criterios digamos que, si se cumpliera,
dirias este estudiante si esta en el nivel logrado (D3).

Nos piden evaluar la capacidad, llegé o no llegoé a la competencia (D4).

Toda evaluacidn cuenta con un proposito que determina el objeto de evaluacion y
una finalidad (Zabalza, 2007; Torres, 2013; Mazzitelli et. al., 2018). De acuerdo a
ello, los docentes manifestaron evaluar conocimientos sobre conceptos y
procedimientos matematicos aplicados y realizados al resolver un problema, por
ejemplo, identificar los datos y la incégnita, realizar calculos, reconocer y/o
establecer una relacién matematica o reproducir un objeto matematico establecido
como modelo, todos ellos referidos a aprendizajes evaluados después del proceso
de ensefianza, pero también se evidencio la evaluacion de conocimientos previos
antes de empezar un determinado periodo académico para identificar qué
conocimientos necesitan ser desarrollados, considerandolos importantes para
empezar el desarrollo de un nuevo periodo académico. Estos hallazgos se

presentan a continuacion:

[Evaluar] que tenga conocimiento del tema (D3).

Los criterios [para evaluar] dependen de la competencia que uno se
propone, ... si nosotros hablamos de cantidad, uno de los criterios es saber
si identifica los datos, otro criterio es si lo puede expresar en una operacion,
como lo representa, ... otro de los criterios es cOmo resuelve esa operacion.
(D1)

[Evaluo] el desarrollo, el procedimiento de como plantea [el estudiante]”
(D4).

Evaluar es saber lo que saben adicionalmente [los estudiantes] y qué es lo
que les falta por aprender (D3).

[Las evaluaciones] si se tienen que dar a cada instante, unos piensan que
diagnéstica, ... lo dan solamente al inicio de las clases, yo voy a dar una
evaluacion de entrada, de repente, empezando cada unidad... desde alli
tienes que partir (D1).
Estos hallazgos permiten identificar que los docentes evaluan conocimientos sobre
conceptos, relaciones y procedimientos matematicos, lo cual evidencia qué es lo
que valoran y desarrollan en el proceso de ensefianza concordando con las
evidencias de Ravela (2019). También es posible afirmar que las creencias de los
docentes sobre ensefiar matematicas se centran en ensefiar conceptos y

procedimientos matematicos, corroborando que sus practicas pedagogicas
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efectivamente corresponden a sus creencias sobre lo que para ellos significa
ensefiar matematicas y por tanto evaluarlas (Lebrija, et. al., 2010; Ferreyra, 2012;
Mansilla & Beltran, 2013, Cortez et. al., 2013; Ortega, 2016).

La evaluacion es un proceso que es parte de otro proceso mas grande como lo es
el proceso de ensefianza y aprendizaje (Zabalza, 2007; Martinez, 2013; Quintana,
2018; Leyva, 2020). En referencia a ello, se evidencié que los docentes realizan la
evaluacion como parte de una sesion de clase, asi como a la mitad o final de un

periodo académico determinado. Ello es declarado en los siguientes comentarios:

Después de la ensefanza, después de evaluar, llegamos a una conclusion
y a la reflexioén, y eso se debe hacer por unidad, no esperar a fin de afio
(D1).

Antes ... se evaluaba solamente al término “de”, ... y muchas veces, los
docentes lo consideraban de esa forma, y no en el proceso de la clase, como
ahora (D2).

Después ya [la evaluacion] fue cambiando en grupos, en ciertos momentos
de la clase. Ahora hay que evaluarlos constantemente, en cada clase hay
cierta evaluacion al nifio (D4).

En las entrevistas también fue posible identificar que la construccion y utilizacion
de instrumentos forman parte de la evaluacion que realizan los docentes (Zabalza,
2007; Trelles et. al., 2017; Fernandez, 2017), y en este caso, aparte de utilizar
examenes escritos, los docentes explicaron que utilizan la ficha de observacion, la
lista de cotejo y el anecdotario. Estos instrumentos les permiten evaluar el avance
de los desempenos matematicos que van realizando los estudiantes en una clase,
o también identificar aquellos contenidos que estarian quedando pendientes para
ser ensefiados o reforzados posteriormente. Estos hallazgos se presentan a

continuacion:
Bueno, cuando evallas, es necesario el instrumento de evaluacion,
mayormente utilizo la ficha de observacion o lista de cotejo y el anecdotario,

porque a medida que voy avanzando las clases, voy anotando o viendo qué
criterios estan logrando o qué criterios estan quedando pendiente (D1).

Como ahora la evaluacién es por competencias, se requieren instrumentos
de evaluacion (D2).

Evaluar implica tener tus instrumentos (D4).

La evaluacion favorece que los docentes identifiquen el nivel de logro y avance de
los aprendizajes, la reorientacidon y mejora efectiva de la ensefianza, pero también

identificar a aquellos estudiantes que necesitan mejorar y ser apoyados en su
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aprendizaje (Zabalza, 2007; SEP, 2011; Mazzitelli et. al., 2018; Ruz, 2018; Ravela,
2019). En ese sentido, las entrevistas permitieron identificar que los docentes
atienden a dos propdsitos. Primero, el docente reconoce que realiza la evaluacion
para certificar los aprendizajes, asi como identificar el nivel de logro de los
desempefios matematicos y, a partir de ello, mejorar dichos desempefios de los
estudiantes en el proceso de ensefianza. Segundo, el docente también declara que,
a partir de los resultados de la evaluacion, se hace posible mediante un proceso
reflexivo de las experiencias de evaluacion en el aula, reorientar y reforzar
favorablemente sus practicas pedagogicas (Martinez, 2013; Gantt, 2018; Ramos &
Casas, 2018; Aljaberi & Gheith, 2018) mejorando no sélo el estudiante, sino

también el docente. Estas explicaciones se muestran en los siguientes hallazgos:

El principal proposito debe ser que el estudiante tenga un cambio,
derrepente de no dejarlo ahi no mas, digamos se te presentd un producto,
te presentd un problema desarrollado y que ahi no mas queda, sino que el
propésito seria que el estudiante conozca digamos hasta donde ha llegado
y si se puede, derrepente, a partir de eso, mejorarlo o tener algin cambio
algun efecto, que signifique que el alumno tiene que hacer algo, alguna
modificacion, alguna mejora (D2).

Después de evaluar llegamos a una conclusion y a la reflexion, hay una hora
de llegar a la conclusion de cuantos estudiantes han logrado y cuantos no.
Y aparte de esa conclusion vas a reflexionar derrepente de que esas
estrategias no te han surgido o no te han dado lo que tu esperabas, porque
como profesor quieres que todos al 100% logren, entonces si no hay logro,
tienen que reflexionar (D2).

Uno de los docentes considera primordial evaluar la creatividad, explicando que ello
se evidencia en la capacidad que muestra el estudiante para proponer y desarrollar
procedimientos matematicos que hayan sido aprendidos en clase o en otro
contexto. Sin embargo, aqui parece haber una cuestion respecto a si realmente lo
que pretende evaluar el docente es la creatividad o evaluar los desempenos
matematicos, pues es claro que no se habla del mismo objeto de evaluacion. Como
se menciono anteriormente, para evaluar es necesario establecer el objeto de
evaluacion y determinar los criterios con sus respectivos descriptores (Martinez,
2013; Mazzitelli, et. al., 2018; Ravela, 2019), y ello probablemente hace que se

pierda la orientacion de la evaluacién. Este hallazgo se presenta a continuacion:

“La evaluacion debe darse a partir de la creatividad del estudiante, a mas
creativo, mas ideas va a dar, mas opciones va a tener para resolver una
situacién, mas evaluo la creatividad para resolver una situacion, por esa
creatividad [el estudiante] tiene mas facilidad de resolver muchos problemas
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dentro del campo de las matematicas, eso es lo mas importante y eso es lo
que hay que evaluar (D1).

La evaluacion tiene dos funciones, la funcion certificativa y la funcion formativa. Al
respecto, es posible identificar entre los hallazgos la referencia a ambas funciones
de la evaluacion. Por un lado, la evaluacion certificativa que le permite evidenciar
la calificacion del estudiante y el nivel de logro de las competencias matematicas,
y de esta manera cumplir con informar socialmente lo que aprendieron sus
estudiantes después del proceso de ensenanza (Dolores & Garcia, 2017;
Fernandez, 2017; Trelles et. al., 2017; Ravela, 2019). Los hallazgos se presentan

enseguida:

Implica evaluar el desarrollo de capacidades de los estudiantes (D2).

[Se evalua), primero para ver el logro que tiene el alumno y dar una
conclusion de acuerdo a lo que esta logrando (D1).

Es informacion que debo tener y otra que también piden para las boletas, un
poco mas frio, pero al final siempre se tiene que dar una nota (D4).

Por otro lado, se evidencia la practica de una evaluaciéon formativa sobre el avance
o desarrollo de los desempefios matematicos, para saber cuanto han aprendido o
mejorado los aprendizajes, comparando el aprendizaje recientemente evidenciado
con respecto al punto de partida del estudiante, es decir, lo que fue logrando
aprender en el transcurso del proceso de ensenanza (Fernandez, 2017; Ruz, 2018;

Ravela, 2019; Leyva, 2020; Mufioz, 2020). Ello se evidencia a continuacion:

Al ver cdmo resuelve la situacion me esta indicando si el alumno puede
llegar hasta el final. Y ahi estoy observando qué es lo que esta planteando,
si esta llegando a la meta y ver en qué situacion esta el nifio (D4).

[Al evaluar] primero tenemos que ver las evidencias de los estudiantes,
luego tenemos que monitorear ese avance, ver las evidencias (D2).

De acuerdo a los hallazgos, es posible afirmar que los docentes consideran la
evaluacion como parte del proceso de ensefar e implica valorar el logro o avance
de conocimientos y procedimientos matematicos en base a situaciones que no
necesariamente reflejen problemas reales, pero si relacionados a su entorno.
Asimismo, las creencias docentes refieren que a partir de la evaluacion es posible

mejorar los desempefios matematicos y sus practicas pedagogicas.
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2.2.2 Las situaciones de evaluacion

Las situaciones de evaluacion llevadas a cabo por los docentes son diversas, ha
sido posible identificar situaciones de evaluacion como examenes O pruebas
escritas, la grabacion de videos, describir o crear objetos matematicos, todas ellas,
situaciones que le han permitido al docente realizar, de alguna manera, la

valoracion de los aprendizajes de sus estudiantes.

En las entrevistas, uno de los docentes refiri6 a la propuesta de situaciones
auténticas cuando evaluan, explicando que es necesario evaluar las capacidades
matematicas en forma conjunta, llamandola “situacién problematica”. Las
situaciones auténticas involucran mucho mas que soélo estar relacionados al
contexto del estudiante, pues se caracterizan por tener cierto grado de complejidad,
y pertinencia, motivador y desafiante, que favorezca el despliegue de habilidades y
capacidades de forma conjunta acordes a un pensamiento de mayor nivel (Wiggins,
1998; SEP, 2011; Ravela, 2019; Vallejo & Molina, 2014). Aunque lo expresado por
el docente, no evidencia completamente sobre qué tratan las situaciones auténticas
en la evaluacion, se reconoce que existe cierto conocimiento sobre ello, lo cual es
un indicio que puede favorecer una evaluacion formativa. Ello se manifiesta a
continuacion: “Se evaluan las capacidades, algunas de ellas o por separado, y
también en su momento, se hace necesario evaluar las capacidades en conjunto,

es decir, frente a una situacion problematica” (D2).

A partir de las entrevistas, fue posible identificar situaciones de evaluacion que
implican recordar conocimientos sobre conceptos y la repeticion de procedimientos
matematicos rutinarios sin mayor exigencia, lo cual concuerda con las evidencias
de otras investigaciones (Ravela, 2019; Gonzales, 2015; Lebrija et. al., 2010;
Aljaberi & Gheith, 2018), pues se tratan de situaciones que no implican mayor
demanda cognitiva en los estudiantes. Asi se tiene el siguiente hallazgo: “Si yo
dicté un problema “x”, di como ejemplo en la pizarra, le cambio de signo, le cambio
de posicion o le cambio de palabras, y el alumno llega a resolver eso, quiere decir
que el alumno tiene un razonamiento matematico” (D1). En el contexto de una
educacion virtual, la devolucién a los estudiantes es dada de forma escrita con la
descripcion de pasos, a partir de los cuales, los estudiantes deben relacionar
procedimientos, para luego corregir y enviar nuevamente. Como sefala un
entrevistado:

72



En el wassap personal se orienta en qué se equivocd, pongo los pasos, no
lo resuelvo, le digo: guiate hasta aca, lo corriges y me envias” (D4).

Primero, yo les mandaba a analizar, y después [que realicen] un pequefo
video, en el que me expliquen como lo han entendido, para yo visualizar y
ver cual es el error que tienen” (D1).

En base a estas evidencias es posible afirmar dos puntos: en primer lugar, que las
situaciones de evaluacién y el contexto dentro del cual se lleva a cabo la ensefianza
de las matematicas no corresponden favorablemente a aquellos escenarios de
descubrimiento para el estudiante, en el cual se implemente actividades basadas
en el hacer y en el construir, favoreciendo de esa manera la movilizacion de los
recursos cognitivos, procedimentales y actitudinales (Jiménez et. al. 2015; Ramén
& Vilchez, 2019). En segundo lugar, la devolucién al estudiante no favorece una
reflexion que le permita comprender lo que esta realizando y darse cuenta de qué
manera puede mejorar y lograr su aprendizaje (Alvarez, 2003; William, 2011;
Mazzitelli et. al., 2018; Ravela, 2019).

Las situaciones de evaluacion realizadas por el docente se basan en sus creencias
sobre la capacidad de sus estudiantes, pero también de su capacidad misma, de
aquello que siente que es capaz de lograr desde su rol y que ejerce
significativamente en la forma de llevar a cabo sus practicas pedagodgicas (Lebrija
et. al., 2010; Cortez et. al., 2013; Martinez et. al. 2013; Gonzales, 2015). En tal
sentido, si el docente cree que su estudiante es capaz de mejorar sus aprendizajes,
desde sus propias particularidades, sera posible realizar su mayor esfuerzo para
impulsar y lograr mejores aprendizajes en sus estudiantes. Sin embargo, si cree
que no es necesario sumar esfuerzos para mejorar las condiciones de aprendizaje,
porque no cambiaria nada o simplemente seria en vano, es posible que se genere
un ambiente de conformismo en sus practicas pedagogicas, considerando que en
el colegio solo deben aprenderse aspectos basicos, sin mayor profundizacion. Ello

se refleja en los siguientes comentarios:

No todos son habiles para las matematicas y hay que entenderlo desde ese
punto también, porque no vamos a volver matematicos a todos...yo creo
que todos hemos nacido con habilidades propias, pero hay que esforzarse
para que lo logren (D1).

Generalmente cuando yo he elaborado [el examen], ... siempre hemos
coincidido (con los demas docentes) en tomarle cosas simples, para que
[los estudiantes] puedan resolverlo, porque el estudiante no quiere
aprender, no quiere ampliar sus conocimientos con tal de sacarse un once
esta contento y feliz (D3).
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Es basico ir aprendiendo, pero no es necesario profundizar, por lo menos
que se pueda defender es suficiente, ya cuando salga del colegio, ya alli
ampliara, ya se profundizara el tema, pero, si no le sirve, de conocimiento
basico no mas (D3).
Hay dos consideraciones importantes que favorecen la evaluacién, primero que
permite realizar mejoras en las practicas de ensefanza, y como consecuencia,
favorece mejorar los aprendizajes de los estudiantes, por ejemplo, mediante una
devolucion favorable al estudiante (Shute, 2008; Canabal & Margalef, 2017; Ravela,
2019). En relacion a ello y a los hallazgos, se puede evidenciar que las actividades
realizadas por los docentes después de evaluar, responden mas a acciones de
orientacién que a acciones mismas de devolucion (Wiggins, 1998; Ravela, 2019).
Por ejemplo, el docente (D2) ha ido cambiando su forma de entender o creer como
calificar a sus estudiantes y qué mensajes darles, mas que soélo poner un check o
un aspa cuando el problema matematico presenta errores, un cambio que puede
corresponder a los diferentes espacios de formacion continua en los que ha
participado, y ha contribuido a ir estructurando sus creencias respecto a las
situaciones de devolucion (Gantt, 2018; Aljaberi & Gheith 2018). Sin embargo, aun
es necesario dar mayor énfasis en reconocer en qué consiste una devolucion
favorable al estudiante, pues se identificd que después de la revision de examenes,
las anotaciones 0 mensajes que realizaban los docentes se trataban de
indicaciones sobre cdmo el estudiante hubiera podido resolver o cual debio ser la
respuesta correcta, en lugar de informar lo necesario para comparar lo que intento

lograr con lo que realmente hizo. Ello se evidencia enseguida:

Antes o muchas veces simplemente ponia un check, pero ya el ultimo ano
atras, ya no me limitaba a poner solo un check, sino que escribia un mensaje
de lo observado, especialmente donde encontraba las dificultades, una
breve explicacion en esa parte, qué es lo que pudo haber hecho. Alli le ponia
una explicacion con lapicero rojo, o un circulo poniéndole en lugar de ese
signo menos, es mas, por decir, y explicando el siguiente paso, lo que
deberia haber salido en forma correcta, o algo asi, 0 una pequena notita alli,
un mensaje escrito como una pequefia oracion con indicaciones (D2).

A continuacién, se muestran otras acciones de los docentes después de evaluar,
sin embargo, segun las declaraciones de los docentes, ninguna de ellas representa
una forma de devolucién o retroalimentacion que le permita al estudiante centrarse
en sus procedimientos y en los desempenos que se espera que logre, de manera

que le permita reflexionar sobre lo que ha ido realizando y lo que debe realizar para
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mejorar sus aprendizajes (Shute, 2008; Canabal & Margalef, 2017; Ravela, 2019).
Por ejemplo, las correcciones de los problemas matematicos que no fueron
desarrollados correctamente eran explicados de forma general para todos los
estudiantes en el aula, indicando cuales fueron los errores y cémo debieron
resolverlos, o en un contexto de educacioén no presencial la devolucion sélo se ha
limitado en la emision de frases cortas y directivas, asi como dejar mas ejercicios
con la intencion de reforzar mas los procedimientos matematicos, evaluarlos
nuevamente o dejar un trabajo extra, todas ellas acciones que no ofrecen
devoluciones que permitan al estudiante en corregir y mejorar sus desempefos

matematicos. Estos hallazgos se muestran a continuacion:

Cuando se le da el resultado de su evaluacidon se conversa de los errores,
se conversa de lo que deberian hacer (D3).

[Cuando] veo algunas cosas que no lo trabajaron como deberia ser, lo digo
en forma general, no individual, pero toco todos los puntos que, en pocas
palabras, casi toda la prueba se le va indicando de qué (D4).

Pero en los problemas cuando le enviamos en las fichas nosotros le
cambiamos la cantidad y algunos no estudian, pues observan todo el video
y lo copian, y cuando nos envian, le digo: “4qué paso?, yo no he puesto esta
cantidad, revisa nuevamente tu ejercicio y vuelve a hacer (D3).

Cuando veo que han copiado todo a la ficha, me esta indicando que él
[estudiante] no ha leido ni ha estudiado, porque la ficha no dice eso. Yo no
le digo “mira que dice esto, tienes que poner esto”, yo sélo le digo “léelo
nuevamente”, entonces, ya recién lo ven (D3).

Hacerlo practicar, explicarles, o también tomarle otra nueva prueba (D4).

Y si esta en las manos de uno, de repente, ellos en ese momento corrijan o

sino darle como un trabajito para que lo vuelvan a hacer, pero a manera de

aprendizaje (D3).
De lo anterior, es posible reconocer que las creencias docentes reflejan que la
evaluacion se basa en proponer situaciones que permitan comprobar
procedimientos realizados por los estudiantes y verificarlos con los criterios de
evaluacion establecidos o identificados previamente. También ha sido posible
evidenciar que las creencias que los docentes tengan respecto a sus estudiantes
pueden influir en la forma de realizar sus practicas pedagdgicas. Por ultimo, los
docentes creen que la devolucion o retroalimentacién comprende comunicar a los
estudiantes como debid resolver o decirles directamente la respuesta que debieron

obtener.
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2.2.3 Las calificaciones al evaluar

En relacion a la funcién certificativa de la evaluacion fue posible evidenciar que los
docentes determinan el nivel de logros alcanzados por sus estudiantes, mediante
calificaciones o puntajes (Ruz, 2018; Ravela, 2019). Ademas de ello, se evidencia
que para calificar los docentes tienen en consideracion las normativas de la
evaluacion. Para la calificacion de los aprendizajes es necesario contar con
referentes de evaluacion, que sean claros y especificos para el docente, de manera
que le permita emitir una calificacién confiable sobre lo que el estudiante ha logrado
(Alvarez, 2003; Mazzitelli et. al., 2018; Ravela, 2019). A partir de ello, fue posible
evidenciar que, para establecer la respectiva calificacion o puntaje, los docentes se
orientan en los niveles y desempefios de logro establecidos en el Curriculo Nacional

de Educacién Basica. Ello es senalado a continuacion:

[La calificacién] es de acuerdo a los logros que ha alcanzado, de acuerdo al
estandar, si ha logrado los contenidos de la competencia (D1).

[Callifico] a partir de la rabrica, observo cual seria el nivel logrado, luego en
qué estaria o qué cosas hubiera hecho [el estudiante] para que se encuentre
en el nivel proceso, o cuando es que esta en el nivel de inicio, teniendo claro
eso y al ver las evidencias de cada estudiante, ya relacionamos, muchas
veces mentalmente, y ahi califico (D2).

Sin embargo, segun las declaraciones de los docentes, fue posible identificar una
barrera relacionada al uso de los niveles de logro y sus correspondientes
descriptores para calificar. Si no hay descriptores que expliquen claramente aquello
que el estudiante debe saber y ser capaz de hacer, no es posible establecer una
calificacién confiable sobre lo que logré el estudiante (Alvarez,2003; Mazzitelli et.
al., 2018; Ravela, 2019). En ese sentido, los docentes sienten que esos
descriptores son muy ambiguos y complejos por estar cargados de varios
conocimientos y procesos que finalmente no entienden, existe el problema de no
poder relacionarlos con las evidencias de los estudiantes cuando revisan los
trabajos 0 examenes; hay una ausencia de procedimientos, criterios y pesos que
permitan establecer la calificacion final correspondiente, lo cual, concuerda con los
hallazgos en la investigacion de Ravela (2019). Ello se evidencia a continuacion:
“‘Los desempefios de ahora ... todavia son un poco complejos, porque hay todavia
algunos desempefios que engloban varios conocimientos, y entonces, tienes que
precisarlo para calificar, ..., y para hacer eso no es tan facil, requiere un poco de
analisis, de tiempo, de ver bien eso” (D2).
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Desde esta realidad, cuando no existe un sistema de calificacién que oriente a los
docentes para evaluar los aprendizajes, surgen dos cosas: en primer lugar, esta
actividad se torna confusa para el docente porque se trata de una situacion que
desconoce o no tiene las herramientas necesarias para hacerlo satisfactoriamente
(incidente critico), y en consecuencia sus creencias ejerceran significativamente
sobre sus decisiones y actuaciones (Nespor, 1987; Pajares, 1992; Savasci, 2009;
Rubio, 2015; Gantt, 2018), terminando, en segundo lugar, por constituirse formas
arbitrarias de corregir y establecer las calificaciones (Ravela, 2019). En este caso,
el docente obtiene una calificacién final, a partir del promedio de todas las notas de
los examenes y/o actividades realizadas por el estudiante, pues en la ausencia de
procedimientos, criterios y pesos que permitan establecer la calificacién sumativa,
el docente adopta mas de un criterio para establecer el respectivo puntaje, por
ejemplo, ello puede depender del grado de dificultad de las preguntas o del tipo de
prueba, es decir, si se requiere escribir los procesos de solucién o soélo debe
marcarse la respuesta correcta. Por tanto, ante estas situaciones en las que el
docente carece de orientaciones o sistemas claros de evaluacion traen como
consecuencia que sus decisiones y acciones sean de naturaleza subjetiva,
respondiendo a diversos criterios de calificacion como el grado de dificultad, el tipo
de tareas de evaluacion, el tipo de puntaje asignado a las pruebas o actividades,
adoptandose una diversidad de criterios entre los mismos docentes del area. Ello

se evidencia en los siguientes enunciados:

Otra parte [de la evaluacion] trata de examen, notas, y de ahi sacar su
promedio” (D4).

Depende de la prueba, si es numérica, le doy puntaje a cada pregunta de
acuerdo al grado de dificultad y si es con alternativa no llego a 20, porque el
problema es que los estudiantes se copian (D3).

Los desempefios matematicos y las actitudes son elementos que deben evaluarse
en el proceso de ensefianza y aprendizaje de las matematicas (Gil et. al., 2003;
SEP, 2011; Ramoén & Vilchez, 2019). En relacion a ello, los hallazgos permitieron
identificar que los docentes valoran las actitudes de los estudiantes, sin embargo,
en concordancia con los resultados de Ravela (2019), se observa que la calificacion
viene a ser un resultado que no evidencia realmente el desarrollo de las
competencias matematicas, pues se confunde el desempefio matematico de los

estudiantes con el esfuerzo que muestran en el proceso de ensefianza y
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aprendizaje. Por ejemplo, las actitudes se evaluan en base a la participacion, la
responsabilidad, asi como la disposicion de los estudiantes en las actividades
propuestas, la forma de organizar el cuaderno también se convierte en un referente
de calificacion para el docente siendo un criterio que interviene a la hora de calificar.
Por ello, una calificacion en esas condiciones estaria sesgada hacia dos
posibilidades, una calificacion desfavorable en el caso que los docentes consideren
el desinterés de los estudiantes, y por otro lado una calificacion muy alta si el
docente percibe que ese estudiante si se esforz6. Ello se evidencia en las
narraciones de los entrevistados:

Y comparar también con el proceso que ha ido desarrollando en el aula, su

participacién, como han trabajado dentro del aula, porque una cosa es como

han trabajado en el aula, como han desarrollado, han planteado, han

preguntado, y de repente pues en la prueba fallaron en algo, ... entonces se
deben consolidar esos dos aspectos (D3).

La evaluacién no solamente es entregarle un examen y que resuelvan, sino
que la evaluacion parte del orden del cuaderno, si un alumno no tiene
cuaderno imaginese de donde va a practicar, qué es lo que va a estudiar
para obtener los conocimientos: ... los teoremas, los temas, la parte tedrica
(D1).

Tendria que ver cdmo es el estudiante, si es responsable, no guiarnos
solamente de cédmo razonan el problema, mirar todo global. A veces no
responde correctamente, pero también tiene un por qué ... Yo realizo
preguntas [para saber], la forma cémo el estudiante participa, hay
estudiantes que participan de forma segura, y dicen: “esta es la respuesta”,
también hay otros estudiantes que se esquivan, o son callados, no participan
(D4).

Yo los veia a los estudiantes, algunos relajados, no les interesaba, y otros
preocupados, por aprobar, yo los calificaba y como que ya conocia a los
estudiantes, a los que eran, a los que no querian aprender (D3).

Ya uno lo tiene en mente, ya los conoces en tu salén, entonces tu ya sabes
si ese alumno realmente sabe o no (D4).

En este contexto, también fue posible identificar que la evaluacién es utilizada como
un mecanismo de control del comportamiento y disposicion de los estudiantes,
entonces la calificacion se convierte en un instrumento para disciplinar,
perdiéndose lo esencial de la funcion certificativa, concordando con los resultados
de investigacion en Martinez (2013) y Ravela (2019). Por ejemplo, entre las razones
por las cuales los docentes manifiestan que realizan la calificacion es para que los
estudiantes se interesen, presten atencion, estudien o realicen las actividades de

la clase, tal como se evidencia en las siguientes afirmaciones:
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Si no hay nota, los alumnos no se van a preocupar ni siquiera por leer el
cuaderno, entonces si o si, tiene que haber evaluacion, de esa manera, a
través de las notas, ellos [los estudiantes] también puedan reflexionar y ver
en qué pueden mejorar (D1).

[Evaluar] para que el estudiante también se esmere en investigar mas (D2).

Cuando no envia le vuelvo a decir, “tienes que enviar para que tengas nota”,

quizas es una forma de presion a los estudiantes, pero asi recién envian

(D4).
También fue posible identificar que el docente califica en base a su percepciéon
sobre la seguridad que muestre el estudiante al resolver los problemas
matematicos, de manera que, actitudes como guardar silencio o esquivar preguntas
también se convierten en razones suficientes para sacar conclusiones sobre el
desempeno matematico de los estudiantes. Ello evidencia como los docentes a
partir de su experiencia, a lo largo de su trayectoria, forman sus creencias sobre
como es un estudiante que “si sabe matematicas”, es decir, qué actitudes o
cualidades suele mostrar, para determinar con seguridad el prondstico de su
aprendizaje, concordando con las afirmaciones de Nespor (1987), Pajares (1992),
Solis (2015) y Rubio (2015), sobre la actuacion de las creencias docentes como un
filtro para interpretar diversas situaciones en las practicas pedagogicas, en creer
como es un estudiante que sabe matematicas para emitir juicios sobre el

aprendizaje o no de sus estudiantes. Los hallazgos se presentan a continuacion:

[Evaluar] si estan seguros [los estudiantes], es ver cuanto saben, manejan
y esa es la intencidn, que tengan seguridad, cuando tu vas viendo, y ellos
tapan, y hay otros que hacen y borran, hacen y borran, quizads no se
recuerdan (D4).

En matematicas, con s6lo ver como resuelve [el estudiante], ya me esta
diciendo coémo esta en su avance, si tiene dificultad en lo basico, ... como
una radiografia, ... en la siguiente clase siempre va estar fallando en las
operaciones en ese sentido es intuicion también. Te soy sincera, casi no me
equivoco (D4).

Otro [criterio] es que lo exprese, que lo exponga... hacerle exponer a los
alumnos, es [hacer] desarrollar su confianza, para que pueda tener fluidez
en sus palabras” (D1).

De acuerdo a lo anterior, el sistema de evaluacion para calificar necesita ser
reestructurado y precisado para orientar a los docentes. En consecuencia, ello se
realiza de acuerdo a lo que consideran mas pertinente desde su experiencia y
conocimientos que tienen. Se ha evidenciado la evaluacion de los desempefios

matematicos en base a las actitudes de esfuerzo o buen comportamiento de los
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estudiantes. Asimismo, se ha identificado que la calificacion es utilizada para
disciplinar o controlar el comportamiento de los estudiantes, situaciones que no

corresponden a la esencia de la evaluacion en la ensefianza de las matematicas.

2.2.4 Problemas en las préacticas pedagogicas relacionados a la evaluacion

Para lograr mejoras en las practicas pedagodgicas es necesario atender las
necesidades de formacién que permita a los docentes reflexionar sobre la
evaluacion que realizan, ampliando la vision de la naturaleza y sentido de la
evaluacion en el proceso de ensefianza y aprendizaje, posibilitando el refuerzo y
mejora de sus practicas evaluativas con iniciativa propia (Lebrija et. al., 2010;
Cortez et. al., 2013; Solis, 2015; Castillo et. al., 2017; Aljaberi & Gheith, 2018; Gantt,
2018). Los docentes reconocen que tienen necesidades sobre la evaluacion que
deben ser atendidas y que la formacion docente es aquella herramienta que les
permitira realizar mejoras en sus practicas pedagogicas. Estos hallazgos se

presenten enseguida:

Lo que nos esta costando, es quizas, manejar bien los instrumentos de
evaluacion para hacer un mejor analisis de las evidencias (D2).

Mientras mas informacion [sobre evaluaciéon] uno recibe nos damos cuenta
que es esencial (D4).

Otro de los problemas considerados por los docentes es el tiempo que les demanda
calificar y realizar devoluciones a los estudiantes. Estos hallazgos concuerdan con
los resultados de otras investigaciones (Ravela, 2019; Mufioz, 2020), en las cuales,
ha sido posible identificar que el numero de estudiantes bajo su responsabilidad es
grande, son seis aulas y cada aula cuenta con 36 estudiantes aproximadamente.
A partir de ello, es posible inferir que esta situacion provoca una calificacion rauda
y quizas superficial de los trabajos de los estudiantes, que probablemente no
represente el nivel de desarrollo de las competencias matematicas. Estos hallazgos

se presentan a continuacion:

Para evaluar tendria que tener mi lista de cotejo, y eso es un trabajazo (D4).

Si mirasemos esos niveles de logro, esos descriptores para cada estudiante,
para cada uno, seria bien tedioso, entonces tenemos que relacionarlo
mentalmente y darle una valoracion (D1),

Asimismo, cabe mencionar que los docentes entrevistados tienen mas de

veinticinco afos de experiencia ensefiando matematicas en la educacion basica
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regular, por tanto, teéricamente es evidente que son docentes que han sido parte
de las reformas educativas y que les ha sido posible, de alguna manera, comparar
y contrastar los diversos cambios en relacion a las condiciones y enfoques de
evaluacion en los que fueron formados, incluso desde su formacién escolar,
condiciones de experiencias y creencias que ejercen significativamente en el actuar
docente (Moreno & Azcarate, 2003; Castro, 2007; Serrano, 2010). Asi uno de los

docentes explica:

Creo que todo ha pasado por un proceso, al inicio ha habido mucha
confusién, muchas dificultades, ... cuando se implementé el curriculo por
competencias, los nombres de las competencias mismas o de las
capacidades eran otras, luego cambié ... y posteriormente volvié a cambiar
también (D2).

Cuando hubo cambios, con todo eso de las rubricas, todo eso del propdsito,

siempre habia contradiccion, porque era combinar lo antiguo con lo nuevo

(D4).
De acuerdo a ello, se trata de docentes que han experimentado las reformas
educativas en el pais, ellos por muchos afos calificaron con la escala vigesimal, y
hoy se reconoce que resulta complicado establecer una calificacion literal, porque
no hay descriptores que se vinculen claramente con las calificaciones literales
establecidas (Ravela, 2019), lo cual se convierte en una dificultad para estructurar
el instrumento de evaluacién y determinar el nivel de logro. En razon de ello, los
docentes proceden a calificar mediante una relacién entre la escala vigesimal y
literal, y que aun les cuesta determinar cuando es A, B o C, pues siguen
relacionandolos con los puntajes vigesimales. Ello se indica en el siguiente
comentario: “Aunque en muchos colegios todavia estamos en que puede ser A,
puede ser B, ... la situacién es un poco complicada para mi, yo creo que mas facil
es la nota vigesimal para mi, porque esa nota de A, B, C imaginate que me diga

que A va a valer de 14 a 17, hay 3 puntos ahi de diferencia” (D1).

Es evidente que los problemas identificados muestran necesidades de formacién
docente que permita mejorar las practicas evaluativas. Se requiere superar raudas
y superficiales acciones de calificacion y devolucidén, que no favorecen la
representacion objetiva del desarrollo de los desempefios matematicos como
tampoco caminos que permitan mejorarlas. En ese sentido, también es evidente
que todo programa de formacion debe reconocer la importancia de atender las

creencias docentes y su influencia en la naturaleza de las practicas de evaluacion.
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CONCLUSIONES
Después de finalizar la investigacion es posible concluir que:

1. Para los docentes de matematicas los recursos didacticos son importantes en la
realizacion de sus practicas pedagdgicas. Estos significan objetos tangibles, guias
y modelos utilizados para favorecer la motivacion, la participacién y el desarrollo de
los desempefos matematicos. Son diversos los recursos didacticos utilizados en el
proceso de ensefianza, estos responden a hojas, figuras, videos, dibujos,

problemas y objetos matematicos de forma concreta.

2. La forma de proponer y utilizar los recursos didacticos esta relacionada con las
creencias docentes sobre lo que significa ensefar y aprender matematicas. Su
utilizacion responde principalmente a una ensenanza fundamentada en el hacer del
estudiante por medio de la repeticion de procedimientos matematicos de calculo y
medicion. Hay una orientacion en el desarrollo de contenidos conceptuales y de
procedimientos considerando recursos didacticos relacionados a situaciones reales

y acordes al contexto del estudiante.

3. Las experiencias docentes en la etapa escolar y en programas de formacién
continua intervienen en sus creencias sobre el significado de la matematica como
disciplina y en cémo abordar su ensefianza. Las formas de aprendizaje en la etapa
escolar, asi como las experiencias de construccion y utilizacion de los recursos
didacticos en los programas de formacion continua permite a los docentes conocer
diversos recursos que hay para ensefiar orientando su eleccion, construccion y

forma de proponerlos en el proceso de ensefianza.

4. Existe un esfuerzo por parte de los docentes para orientar la planificacion y
organizacion de la ensefianza en funcién de los lineamientos curriculares
establecidos por el Ministerio de Educacién. Se considera que las caracteristicas
del estudiante, el entorno, los conocimientos previos y los desempefnos
matematicos que han de desarrollarse son importantes. Se refleja el valor de lograr
que el estudiante aprenda de forma concreta mediante la exploracion, con formas

activas y cotidianas.

5. El significado dado a la evaluacion es medir, valorar y comprobar los
aprendizajes de conceptos y procedimientos matematicos. Para ello se utilizan

diferentes instrumentos de evaluacibn como examenes escritos, ficha de
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observacion, lista de cotejo y anecdotario. El criterio de eleccion y utilizacion de los
instrumentos se torna en base a valoracién de la informacién necesaria para
realizar las practicas pedagdgicas, por ejemplo, informacion sobre los desempefios
matematicos que faltan desarrollarse, desempefos que deben ser reforzados o

identificar a los estudiantes que deben mejorar y ser apoyados.

6. Los docentes reconocen la evaluacion como un proceso importante que forma
parte de la ensefianza, que les permite mejorar los desempefios matematicos de
los estudiantes y también sus practicas pedagodgicas. Hay esfuerzos por realizar
una evaluacion que responda a su funcidon certificativa y formativa, con la
identificacion del nivel de logro de los desempenos matematicos y la reorientacion
de la ensefanza para mejorar los aprendizajes. Sin embargo, procesos como las
devoluciones a los estudiantes requieren ser elaborados para mejores resultados.
Las acciones de devolucion o retroalimentacién son asociadas con orientaciones o
con decisiones de dejar mas ejercicios y trabajos extras, perdiéndose aquellos
procesos de reflexion para que el estudiante comprenda lo que esta realizando e

identifique formas que le permitan mejorar y lograr aprender.

7. Las creencias docentes sobre lo que debe enfatizarse y desarrollarse en el
proceso de ensefianza estan relacionadas con las decisiones sobre lo que debe
evaluarse y en la forma de llevarlo a cabo. Son diversas las situaciones de
evaluacion propuestas, estas responden a examenes escritos, exposiciones,
grabacion de videos, asi como la descripcion y construccion de objetos
matematicos como la recta numérica, el plano cartesiano, poligonos, etc. En ellas,
el docente evalua principalmente conocimientos sobre conceptos, relaciones vy
procedimientos matematicos, la demanda principal es el recuerdo y la aplicaciéon
directa de conceptos, lo cual, evidencia la necesidad de elaborar y proponer

situaciones que impliquen un nivel de mayor demanda cognitiva.

8. Los docentes califican los desempenos matematicos en base a los niveles y
desempenos de logro. Sin embargo, al ser descriptores percibidos como ambiguos
y complejos, junto a la ausencia de un conocimiento sostenido sobre lo que implica
la evaluacién, surgen formas arbitrarias de corregir y calificar, que se basan en un
criterio subjetivo del docente. Se reconoce que un buen soporte sobre los
fundamentos de evaluacién favorece la reflexion y valoracion de las practicas

evaluativas que conllevan a diferenciar la evaluacion de actitudes y desempenos
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matematicos, mejorar los procesos de devolucién y evitar realizar la evaluacion

como control o disciplina del estudiante.

9. Los docentes reconocen la importancia de los programas de formacion continua
para atender sus necesidades sobre los fundamentos de la evaluacion. En sus
practicas pedagdgicas, la evaluacién aun es considerada como un proceso arduo
y trabajoso que demanda tiempo y dedicacion, por ejemplo, en las correcciones,
las calificaciones y devoluciones a los estudiantes. Los docentes hacen un esfuerzo
por mejorar sus practicas de evaluacién, sin embargo, requiere ser mejor sostenida
con la formacién continua para lograr encaminar sus acciones en la via de una

evaluacion certificativa y formativa.
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RECOMENDACIONES
Al concluir la investigacion, se establecen las siguientes recomendaciones:

1. A nivel institucional, se sugiere promover espacios de conversacion y reflexion
sobre los recursos didacticos que utilizan y la evaluacién que realizan los docentes,
espacios en los cuales sea posible identificar y compartir cudles son las dificultades
y necesidades que tienen en la propuesta y utilizacién de los recursos didacticos
utilizados en el area, asi como la evaluacion que realizan en sus aulas con el fin de

plantear acciones de intervencion para atender esas necesidades.

2. A nivel metodoldgico, se recomienda realizar estudios que permitan obtener
informacion de un mayor numero de docentes sobre las subcategorias de la
presente investigacion, con el fin de identificar las necesidades de formacion
continua, responder a ellas mediante los programas de formacién con un mayor
sustento y desarrollar el perfil adecuado del docente en la ensefianza de las

matematicas.

3. A nivel de sistema educativo, se recomienda estructurar e implementar
programas de formacion docente en base a sus necesidades de formacién sobre
la propuesta y utilizacion de los recursos didacticos y las formas de entender y llevar
a cabo la evaluacion del y para el aprendizaje en el area de matematicas. Es preciso
ampliar la vision y formas abordar esos dos aspectos de las practicas pedagogicas
en el desarrollo curricular. Especificamente sobre cuales son los diferentes
recursos didacticos, las formas de aprovecharlos en el desarrollo de los diferentes
desempefos matematicos, asi como las formas de calificar y los procesos de

devolucion a los estudiantes.

4. A nivel de sistema educativo también se sugiere realizar una revisién sobre el
sistema de calificacion establecido en el curriculo de educacién basica en el area
de matematicas, especificamente sobre los descriptores de aprendizaje y la
calificacion correspondiente, que signifique para los docentes una mejor orientacion

en la evaluacion del y para el aprendizaje.
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ANEXOS

ANEXO 1: MATRIZ DE CONSISTENCIA

TECNICA
PROBLEMA el CATEGORIA | OBJETIVOS ESPECIFICOS | SUBCATEGORIAS|/INSTRUMENT ek
GENERAL 0 INFORMACION
Describir las creencias de
los docentes de
matematicas de Docentes de
educacion secundaria matemdticas  de
sobre  sus  practicas A. Recursos educacion
pedagbgicas respecto a didacticos. secundaria con las
iCusles  son los recursos didacticos 5|gu(|ﬁn.tes '
las creencias . que emplean, en una condiciones:
de los Analizar las institucién publica de
creencias de los Lurin eContar con
docentes de i L
" docentes de experiencia
matematicas matematicas de ibi i rofesional de al
de educacion | - o oo Describir las creencias de Entrevista en rPnenos 5 afios en
secundaria secundaria sobre Practica los docentes de profundidad / la_ensefianza de
sobre sus ‘cti Pedagdgica matematicas de Guion de la temati |
practicas sus - practicas educacién secundaria entrevista matematicas en €
. pedagdgicas en 3 .. nivel secundario.
pedagodgicas, o sobre sus practicas
on una | una institucion dagsa boal ePertenecer a la
S publica de Lurin. pe ag°$fcas respec o'a i misma Institucion
institucion evaluacion que realizan, Educati
Ublica de institucid ibli B. Evaluacion. ucativa.
Eurin? en unaj institucion publica eEncontrarse
’ de Lurin. ensefiando
matematicas en el
nivel secundaria
en modalidad
virtual.
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ANEXO 2: FORMATO DE EVALUACION DEL GUION DE LA ENTREVISTA

NUmero de pregunta

Coherencia

_ La pregunta Relevancia
Claridad recoge La pregunta es
apreounts | nformagen | | Sl

claridad y es el pa.rallograr abordar%l
comprensible el ObJ?;'VO de objetivo de la
investigacion. investigacion.

Si No Si No Si No

Sugerencias

Recursos Didacticos
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ANEXO 3: MATRIZ DEL GUION DE LA ENTREVISTA SOBRE LOS
RECURSOS DIDACTICOS

Sub . .
p Dimensiones Preguntas
Categoria
SIGNIFICADO . Cuando empez6 a ensefiar, ;qué significado tenian
(Concepto, para usted los recursos didacticos en su practica
significa) pedagdgica?
UTILIDAD . ¢ Coémo ha sido la utilizacién de los recursos didacticos
(Proposito, en el proceso de ensefar a sus estudiantes a lo largo
8 funcion) de los afios?
1)
'G . Desde su experiencia, coménteme ;como se siente
S SENTIDO DE respecto a la forma en que ha utilizado los recursos
Q UTILIZARLOS didacticos al realizar la ensefianza? ;Para usted tiene
Q , sentido utilizarlos?
(7)) (Ventajas,
8 aspectos que . ¢,De qué manera considera que el uso de los recursos
(14 favorece) didacticos favorece la ensefianza y el aprendizaje de
8 sus estudiantes? 4 por ejemplo?
L
m r . ra .
. En su practica pedagdgica, respecto a sus
CONDICIONES posibilidades como docente, ¢recuerda haber tenido
. . algun tipo de dificultad o inconveniente para utilizar o
(Consideraciones, . =
i crear algun recurso didactico?
criterios de
seleccion, uso y . Desde su experiencia, ¢qué cree que es importante o
construccion) necesario considerar al utilizar, elegir o crear un

recurso didactico?
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ANEXO 4: MATRIZ DEL GUION DE LA ENTREVISTA SOBRE LA

EVALUACION
Sub . :
. Dimensiones Preguntas
Categoria

SIGNIFICADO L - » o

(concepto 1. Al inicio de su carrera ensefiando matematicas, ¢qué
D ’ significado tenia para usted la evaluacion?
significado)
2. Cuénteme, ¢cdmo evalua a sus estudiantes?
FORMA DE 3. En_la eyaluacic')n que Sl_JeIe realizar, ¢qué _
EVALUAR indicaciones le parece importante resaltar o no olvidar
o de dar a sus estudiantes?

(Procedimientos, | 4 ; Cémo califica en la evaluacion a sus estudiantes?
Instrumentos, | 5 ; Qué criterios tiene en cuenta al momento de calificar
|n<?|'caC|.ones, a sus estudiantes?
calificaciones) | 6. ;Qué observaciones o anotaciones registra en las

evaluaciones?
SENTIDO w . - .
(necesaria 7. A lo largo de su experiencia ensefiando matematicas,
’ ¢, qué sentido tiene evaluar para usted? ;Por qué?
z relevante)
0
2 PROPOSITO
3 (certificar, evidenciar | 8. Para usted, ¢ cual es el principal propdsito de
< avances o Iogros, evaluar’7
> mejorar aprendizajes, )
w mejorar |a 9. ¢Qué realiza después de evaluar?
ensenanza,
retroalimentacion)
OBJETO 10. ¢ Qué aspectos prioriza a la hora de evaluar
matematica?

(zg%%i?méen?éoss’ 11. A lo largo de su experiencia y con las reformas

. ; educativas que se han ido estableciendo, ¢ de qué

actitudes, logros, . . .

mejoras) manera ha ido realizando las evaluaciones con sus
estudiantes?

CONDICIONES o , o

_ 12. Desde su experiencia, cuénteme, ¢;qué acciones o
(acciones, aspectos se ha dado cuenta que son necesarios
criterios, antes de evaluar?
pIan.|f.|cac.|lon, 13. ¢ Cudles son las dificultades que ha tenido para
calificacion, evaluar?
puntaje)
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ANEXO 5: GUION DE LA ENTREVISTA

. ANTES DE LA ENTREVISTA
Agradecer la participacion del entrevistado.
Informar el proposito de la investigacion y el objetivo de la entrevista.
Explicar de forma breve los términos mas relevantes en la investigacion.
Aclarar que no hay respuestas correctas ni incorrectas.
Informar sobre la grabacion de la entrevista.
Reiterar la confidencialidad de la informacion.
Recordar que el tiempo aproximado de duracion de la entrevista es entre 30 y 60

minutos.

Mencionar si tiene alguna pregunta antes de empezar.

DURANTE LA ENTREVISTA

1.1 Respecto a los Recursos Didacticos

Dimensiones

Preguntas

. Cuando empez6 a ensefar, jqué significado tenian para usted los

SIGNIFICADO B Lo .
recursos didacticos en su practica pedagodgica?
(Concepto,
significa)
. ¢,Como ha sido la utilizacién de los recursos didacticos en el proceso
UTILIDAD de ensefar a sus estudiantes a lo largo de los afios?

(Propésito, funcién)

SENTIDO DE
UTILIZARLOS

(Ventajas, aspectos
que favorece)

. Desde su experiencia, coménteme s como se siente respecto a la

forma en que ha utilizado los recursos didacticos al realizar la
ensenanza? ;Para usted tiene sentido utilizarlos?

. ¢, De qué manera considera que el uso de los recursos didacticos

favorece la ensefanza y el aprendizaje de sus estudiantes? ¢ por
ejemplo?

CONDICIONES

(Consideraciones,
criterios de
seleccion, uso y
construccion)

. En su practica pedagdgica, respecto a sus posibilidades como

docente, ¢jrecuerda haber tenido algun tipo de dificultad o
inconveniente para utilizar o crear algun recurso didactico?

. Desde su experiencia, ¢qué cree que es importante o necesario

considerar al utilizar, elegir o crear un recurso didactico?
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1.2 Respecto ala Evaluacion

Dimensiones

Preguntas

7. Al inicio de su carrera ensefiando matematicas, ¢,qué significado

calificaciones)

SIGNIFICADO - ~
( tenia para usted la evaluacion?
concepto,
significado)
FORMA DE 8. Cuénteme, ¢como evalla a sus estudiantes?
EVALUAR 9. En la evaluacion que suele realizar, ¢qué indicaciones le parece
P dimi importante resaltar o no olvidar de dar a sus estudiantes?
( roce imientos, | 4q. ¢, Como califica en la evaluacion a sus estudiantes?
|.nzt_rum.entos, 11. ¢Qué criterios tiene en cuenta al momento de calificar a sus
indicaciones,

estudiantes?
12. ¢Qué observaciones o anotaciones registra en las evaluaciones?

13. A lo largo de su experiencia ensefiando matematicas, ¢ qué sentido

evidenciar avances
o logros, mejorar
aprendizajes, mejorar
la
ensefianza,
retroalimentacion)

SENTIDO ) ;
tiene evaluar para usted? ;Por qué?
(necesaria,
relevante)
PROPOSITO 14. Para usted, ¢ cual es el principal propésito de evaluar?
(certificar, 15. ¢Qué realiza después de evaluar?

OBJETO

(procedimientos,
conocimientos,
actitudes, logros,
mejoras)

16. ¢Qué aspectos prioriza a la hora de evaluar matematica?

17. Alo largo de su experiencia y con las reformas educativas que se
han ido estableciendo, ¢ de qué manera ha ido realizando las
evaluaciones con sus estudiantes?

CONDICIONES

(acciones, criterios,
planificacion,
calificacion,

puntaje)

18. Desde su experiencia, cuénteme, ¢ qué acciones o aspectos se ha
dado cuenta que son necesarios antes de evaluar?

19. ¢ Cuales son las dificultades que ha tenido para evaluar?

Il. DESPUES DE LA ENTREVISTA

» Agradecer y preguntar si tiene algo mas que anadir o realizar alguna pregunta antes de

finalizar la entrevista.
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