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RESUMEN

Este trabajo final pretende articular una propuesta de desarrollo de competencias en el plan
curricular de matematicas en la IE Siete de Agosto, para lo cual se plante6 determinar los ejes
transversales que estructuran el curriculo de matematicas en el primer ciclo de educacion
basica a través del reconocimiento del modelo pedagogico institucional, estableciendo las
caracteristicas del curriculo y su aplicacién en la ensefianza de las matematicas. Los resultados
muestran que el curriculo de matematicas de la institucién es adoptado por los docentes
tratando de dar repuesta al qué, cdmo, cuando ensefiar y evaluar; pero no se explicita un disefio
metodolégico que permita interpretar el esquema preconceptual del curriculo que defina de
forma concreta, qué tipo de curriculo se esta utilizando y la integracion y transversalidad del
pensamiento matematico con otras areas del conocimiento.

Palabras clave: Competencias, Estandares, curriculo de matemadticas, construcciéon y
desconstruccion curricular, practica docente.

ABSTRACT

This writing work aims to articulate a proposed development of skills in the math curriculum
in the IE Siete de Agosto, which was raised to determine the transverse axes structuring the
mathematics curriculum in the first cycle of basic education through the recognition of its
institutional pedagogical model, establishing the characteristics of the curriculum and its
application in the teaching and learning of the mathematics. The results showed that the
mathematics curriculum of the institution is adopted by teachers trying to answer what, how,
when teaching and assessing, but not observed in the subject a methodological design that
allows to interpret the curriculum preconceptual schema that defines concretely, what kind of
curriculum is being used and the integration and mainstreaming of mathematical thinking to
other areas of knowledge.

Keywords: Competency Standards, construction, deconstruction, mathematics curriculum,
teaching practice.
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Capitulo 1
Presentacion del problema de indagacién

Este capitulo presenta la naturaleza del problema de indagacién en relacion con el desarrollo
curricular del drea de matematicas de una Institucion Educativa (IE) del municipio de Cali.
Igualmente, se reportan algunos Antecedentes, elementos de la Justificacion y Objetivos del
Trabajo final.

1.1 Delimitacion del problema

Este Trabajo Final tiene como propésito, articular la propuesta de desarrollo de competencias
en el plan curricular del drea de matematicas, en la Institucién Educativa Siete de Agosto, en
el primer ciclo de educacién basica, a partir de la observacion de los procesos de ensefianzas y
transversalidad, de cada una de las asignaturas del plan de estudio, asumiendo como base el
diagnostico la accién de la practica docente y el contexto a través del curriculo, vinculando de
esta manera los aspectos socioculturales, del entorno inmediato de la institucion.

El asumir esta indagacion , tuvo como fundamento la discusién en relacion a la ambigiiedad
del término competencia en la ensefianza de las matemadticas y la articulacién de los
enunciados identificadores, con las otras asignaturas, que enfocadas desde los pensamientos
matematicos visualicen el contexto institucional, el modelo pedagodgico, dinamicen el lenguaje
matematico y encaminen los saberes pasando de esta forma, de un conocimiento pasivo a un
conocimiento activo, flexible, de solucién de problemas, a través de las competencias.

Por lo tanto, esta indagacion tiene un significado fundamental en la aplicabilidad de las
competencias en el area de matematicas, ya que contribuye a la reflexién, la reconstruccion,
deconstruccion y autoevaluacion ordenada de la practica docente, mediante la transversalidad
de los enunciados identificadores de los pensamientos matematicos, de manera que se
impulsen cambios en los procesos de ensefianzas, de aprendizajes, mejoramiento de la aptitud
en el area y del disefio curricular contextualizado de la asignaturas, para que sirvan de
elemento iniciador en la transversalidad, en la que el docente reconozca el curriculo y su
aplicabilidad en la formulacion y desarrollo de los procesos de ensefianza de las matematicas
como factor de mejoramiento de la calidad educativa de la institucién.

Para lograr este propdsito, se partié del modelo pedagdgico implementado en la institucion
educativa, del Proyecto Educativo Institucional (PEI), del Sistema Institucional de Evaluacién
y Promocién de Estudiantes (SIEPE), del Sistema de Gestion de la Calidad Educativa (SIGCE) y
de las normas de competencias y estandares sugeridos por el Ministerio de Educacion
Nacional, como herramienta de formulacién en los procesos académicos del plantel educativo.
Apoyandose para tal fin los referentes metodolégicos de Tobdén (2004), en su propuesta de
diseno curricular alrededor del desarrollo de competencias, complementandolo con un
enfoque cualitativo, orientados a los cruces de las areas y clasificaciones curriculares del MEN
(Ministerio de Educacion Nacional).

Cabe anotar que este Trabajo Final se realiz6é con los profesores de Basica Primaria de la
Institucion Educativa (IE) Siete de Agosto, ubicada en la comuna siete (7) de la ciudad de
Santiago de Cali. Una IE de caracter oficial, ubicada en el oriente de la ciudad y que atiende
poblacién vulnerable en los niveles de Educacion Preescolar, Basica y Media.

Figura 1-1: Mapa Cali por comunas
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La IE Siete de Agosto cuenta con tres (3) sedes: Central, Vecinal y Ana Maria Vernaza. La edad
de los estudiantes oscila entre los cinco (5) y los 17 afios, cuenta con los niveles de educacion
preescolar, basica y media, completos; ademas, ofrece cursos de extension a la comunidad,
como primaria Cafam, bachillerato sabatino y nocturno para adultos, garantizando la
continuidad académica; con el propésito de reducir el analfabetismo, la desercion escolar, la
delincuencia juvenil y la prostitucidn.

Las familias del sector estan conformadas en promedio por cuatro (4) hijos pertenecientes a
los estratos cero (0), uno (1), dos (2) y tres (3), La comuna siete (7) presenta una tasa de
escolaridad del 86,48%!1. Revisado el archivo de la Institucion Educativa, se establecié que ésta
cuenta con tres (3) normalistas, 30 licenciados, 22 especialistas, dos (2) magister, y un (1)
docente con doctorado.

En este orden de ideas, el interés de este trabajo se ubica en relacion con la practica docente y
el desarrollo curricular, particularmente en relacidn con el plan curricular de matematicas en
la IE Siete de Agosto. En este sentido, se hace importante determinar los ejes transversales que
estructuran el curriculo de matematicas en el primer ciclo de educacion basica a través del
reconocimiento del modelo pedagdgico institucional, estableciendo las caracteristicas del
curriculo y su aplicacién en la ensenanza de las matematicas.

Para lograr este propdsito se debe partir del modelo pedagdégico implementado en
la institucidon, del Proyecto Educativo Institucional (PEI), del Sistema Institucional
de Evaluacién y Promocién de Estudiantes (SIEPE) y de las normas de
competencias y estandares sugeridas por el Ministerio de Educacion Nacional,
Sistema de Gestion de la Calidad Educativa (SIGCE) como herramienta de
formulacion en los procesos académicos del plantel educativo.

Considerado los elementos anteriores, este Trabajo Final est4 orientado a buscar
posibles respuestas al siguiente problema de indagacion:

! Departamento de Planeacién Municipal de Santiago de Cali. Alcaldia Municipal. Cali en
cifras.2005.[Enlinea] [LineaConsultado7dejunio2011]http://www.cali.gov.co/publico2/mapa
s/mapcomunasbaja.htm
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¢,Como articular la propuesta de desarrollo de competencias en el plan
curricular del area de matematicas de la | E Siete de Agosto en el primer ciclo
de educacién béasica?

1.2 Antecedentes

El término competencia se ha visto desde la visién laboral y en términos productivos, lo que
ha confundido su aplicacién en el escenario educativo, siendo evidente la confusion y los
problemas suscitados en los modelos pedagogicos.

Algunos de esos problemas, estan asociados a la dificultad que presentan algunos docentes
especificamente de la IE Siete de Agosto en entender la competitividad cientifica como un
proceso de innovacion tecnolégica, que los involucre en un aprendizaje significativo de la
ensefianza y la practica docente por competencias, que fundamente los saberes que adquieren
los estudiantes a través del maestro, que repercuta en un educando competente para
desempeifiarse con eficacia en cualquier contexto.

De acuerdo a las revisiones realizadas a los planes de estudio, al proyecto educativo, en la
Institucion Educativa Siete de Agosto, se observd que esta, presenta un déficit estructural en
su planteamiento curricular, que no permite constituir espacios de reflexiéon, donde se lleven
a cabo y se configuren las practicas de los docentes fundamentados en la evaluacién por
competencias, que permita el favorecimiento del proceso de aprendizaje de los estudiantes
con capacidad y liderazgo capaces de pensar, percibir, actuar y decidir de acuerdo a su
realidad.

De igual forma, si se tiene en cuenta que, la practica docente, de acuerdo con De Lella (1999),
se concibe como la accién que el profesor desarrolla en el aula, especialmente referida al
proceso de ensefiar, y se distingue de la practica institucional global y la practica social del
docente, tal como lo menciona (Garcia et al,, 2008), plantean la necesidad de distinguir entre
la practica docente desarrollada en las aulas y una practica mas amplia, llevada a cabo por los
profesores en el contexto institucional, denominada practica educativa, que permita visualizar
la institucion dentro de un marco social comunitario que involucre al docente como
desarrollador de los contenidos curriculares en los planteamientos y necesidades del
estudiante de acuerdo a su contexto.

Esta practica educativa, es la que se debe proponer a partir de un modelo pedagégico que
inmerso en los planteamiento del proyecto educativo institucional, defina el contexto que
influya directamente en los procesos de ensefianza y aprendizaje, encontrando dentro de la
organizacién institucional, las relaciones docente-estudiantes- padres de familia que en ella se
generan, y que forman parte de la practica docente, minimizando de esta forma factores
contextuales, del entorno inmediato de la institucién ajenas al proceso de ensenanza y de
aprendizaje, y que se consideran parte de la practica educativa.

Teniendo en cuenta que la practica docente es el conjunto de situaciones dentro del aula, que

configuran la tarea del docente y de los estudiantes, en funcién de determinados objetivos
planteados dentro del marco general del proyecto educativo y ajustados en los planes de aula
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que inciden directamente sobre el aprendizaje de los alumnos; desde este punto de vista se
puede decir que la Institucion Educativa Siete de Agosto, debe involucrar dentro del desarrollo
tematicos la aplicacién de las competencias.

Luego, no se puede hablar de una practica docente “tedrica” aislada de los planteamientos
institucionales y de la comunidad educativa al respecto, Zavala (2002), citado por Garcia
(2008), sefiala que el andlisis de la practica educativa debe realizarse a través de los
acontecimientos que resultan de la interacciéon maestro - alumnos y alumnos-alumnos. Para
ello es necesario considerar ala practica educativa como una actividad dinamica, reflexiva, que
debe incluir la intervencién pedagdégica ocurrida antes y después de los procesos interactivos
en el aula. Esto significa que debe abarcar, tanto los procesos de planeacion, como los de
evaluacion de los resultados, por ser parte inseparable de la actuacién docente.

Por consiguiente, se puede colegir, que los docentes no enfatizan en realizar un enfoque
sistémico de un proceso propio que les exija la apropiacién del conocimiento con base en las
competencias, sino que enredan la situaciéon; no asumen el cambio de un modelo “obsoleto” y
fracasado, usando la retérica tradicional para inundar a los estudiantes de conocimiento
“cientifico” sin ayudarle a aprender a aprehender.

Esta situacion no permite auscultar la problematica de la ensefianza y la practica por parte del
docente, y encontrar una ruta de una educaciéon que enfocada desde la escuela visualice el
contexto y dinamice el lenguaje, encamine los saberes mediante las competencias, pasando de
esta forma, de un conocimiento pasivo a un conocimiento activo, flexible, de soluciéon de
problemas.

1.3 Justificacion

Este proyecto obedece a la necesidad de encontrar mecanismos y estrategias pedagogicas, que
permitan que los docentes de la Institucion Educativa Siete de Agosto, se apropien de los
contenidos curriculares de la ensefianza por competencias, en el primer ciclo de educacion
basica en el area de matematicas. Para lo cual es necesario que los docentes comprendan y
reflexionen sobre los dos tipos de conocimientos basicos que se deben transmitir a los
estudiantes en su proceso de formacion académica:

El conocimiento conceptual. Se caracteriza por ser un conocimiento reflexivo, teorico,
producido por la actividad cognitiva, muy rico en relaciones entre sus componentes y con otros
conocimientos; tiene un caracter declarativo y se asocia con el saber qué y el saber por qué.

Conocimiento procedimental. Cercano a la accién y se relaciona con las técnicas y las
estrategias para representar conceptos y para transformar dichas representaciones; con las
habilidades y destrezas para elaborar, comparar y ejercitar algoritmos y para argumentar
convincentemente; ayuda a la construccion y refinamiento del conocimiento conceptual y
permite el uso eficaz, flexible y en contexto de los conceptos, proposiciones, teorias y modelos
matematicos; por tanto, esta asociado con el saber como, MEN (2003).

Por lo tanto, si se interviene el curriculo desde el planteamiento del conocimiento matematico

es probable encontrar estrategias que contribuyan a la disminucién de los bajos resultados
que presentan los estudiantes en las pruebas externas de matematicas, aplicando disefio y
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reformulando las evaluaciones por parte de los docentes, y relacionando las normas de
competencias, fundamentados en el modelo pedagégico contextualizado.

Asi las cosas, es indispensable articular los procesos académicos de la instituciéon educativa, a
los nuevos retos en materia curricular, interviniendo e innovando los planes de areas en los
primeros ciclos de educacion basica con el fin de fortalecer los pensamientos matematicos en
las primeras etapas del desarrollo cognitivo del estudiante e involucrando a la comunidad
educativa, en los planteamientos de los disefios metodolégicos que le permitan a los
educandos el saber hacer de acuerdo al contexto en el que se desarrollan.

1.4 Objetivos

= General
Articular la propuesta de desarrollo de competencias en el plan curricular del area de

matematicas de la I. E. Siete de Agosto, en el primer ciclo de educacidn basica.

= Especificos

» Determinar ejes transversales que estructuran una propuesta curricular para el area de
matematicas en el primer ciclo de educacién basica a través del reconocimiento de su
modelo pedagdgico y su estructura curricular.

» Establecer las caracteristicas del curriculo por competencias y su aplicacién en los
procesos de ensefianza y aprendizaje de las matematicas.

» Promover la transformacion de las practicas de ensefianza de las matematicas en los
docentes del primer ciclo de educacion basica a partir de la transversalidad curricular en
el desarrollo de competencias.
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Capitulo 2
Marco referencial

En este capitulo se realiza una revision teérica de la nociéon de competencia, tipos de
competencias y su aplicacién en el proceso de ensefianza y el desarrollo del pensamiento
matematico y su conceptualizacion en el contexto en el cual se emplea. Igualmente se hace
referencia a la problematica del desarrollo curricular por competencias por parte de los
docentes y la forma en que se podria abordar en los procesos de ensefianza aprendizaje.

2.1. Las competencias matematicas

Las competencias en educacién matematica se presentan como un aprendizaje significativo y
comprensivo, este tipo de aprendizaje debe entenderse como la posibilidad de determinar el
nivel de desarrollo de cada competencia, ya que seguin MEN (2003), las competencias
matematicas no se alcanzan por generacion espontdnea, sino que requieren de ambientes de
aprendizaje enriquecidos por situaciones problema significativas y comprensivas, que
posibiliten avanzar a niveles de competencia mas y mas complejos.

Aunque la disposicion de competencias matematicas del ministerio es especifica para algunas
areas del conocimiento, el lenguaje de competencias es universal, tal como plantea Hernandez
(2011): “Hablar es poner en evidencia una competencia. Esa competencia es universal”,
haciendo énfasis en que la “gramatica es la explicitacion tedrica de la competencia”; argumenta
ademas que la definicion de competencia aborda problemas conceptuales y problemas de
implementacion.

De igual forma, Torrado (1999), frente a la problematica conceptual y de formulacion
promueve un concepto negociado de competencia, en la que confluyen dos de las vertientes
tedricas que hasta el momento sustentan el concepto de competencia: “la primera, que la
considera como un conocimiento actuado de caracter abstracto, universal e idealizado; la
segunda la entiende como la capacidad de realizacién situada y afectada por el contexto en el
que se desenvuelven el sujeto y la actuacién misma”.

Por lo tanto, el nivel de competencia en matematicas se puede evaluar en la medida que los
estudiantes pueden ser considerados como ciudadanos reflexivos. OCDE/PISA (2006) define
de la siguiente manera la competencia matematica:

“La competencia matematica es la capacidad de un individuo para identificar y entender el rol
que juegan las matematicas en el mundo, emitir juicios bien fundamentados y utilizar las
matematicas en formas que le permitan satisfacer sus necesidades como ciudadano
constructivo, comprometido y reflexivo.

Las competencias tratan de centrar la educacion en el estudiante en su aprendizaje y en el
significado funcional de dicho proceso, esas competencias son:

a. Pensar y razonar
b. Argumentar
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c. Comunicar

d. Modelar

e. Plantear y

f. Resolver problemas

g. Representar y Utilizar el lenguaje simbolico, formal, técnico y las operaciones. OCDE/PISA
(20006)

Se considera entonces que los logros de los estudiantes en matematicas se pueden expresar
mediante este conjunto de competencias, ya que describen los procesos que se requieren para
un dominio matematico general.

Conviene observar que las tres primeras son competencias cognitivas de caracter general,
mientras que las cuatro siguientes son competencias matematicas especificas, relacionadas
con algun tipo de andlisis conceptual.

Por lo tanto, las competencias incluyen las capacidades de: decodificar e interpretar el lenguaje
simbdlico y formal y entender sus relaciones con el lenguaje natural; traducir desde el lenguaje
natural al simbélico y formal; manejar enunciados y expresiones que contengan simbolos y
férmulas; utilizar variables, resolver ecuaciones y comprender los calculos; las competencias
muestran los modos en que los estudiantes actiian cuando hacen matematicas OCDE/PISA
(2006).

2.1.1 Competencias y desarrollo del pensamiento matematico

Una educacién por competencias debe garantizar el fortalecimiento del ejercicio escolar como
accion que conduzca al docente al concepto y desarrollo curricular de lo que se puede llamar
ejes transversales, o dimensién basica del curriculo. Es indispensable realizar un
cuestionamiento a fondo sobre la situacién de los modelos educativos y los planteamientos
curriculares; ademas no se puede desconocer las teorias del aprendizaje que conciben el
curriculo con una vision holistica, integral y sistémica, sustentada en una serie de teorias del
aprendizaje que tiene principios comunes como: El Humanismo; la Teoria Genética de Jean
Piaget; la Teoria Sociocultural de los Procesos Superiores de Vigotsky; la Teoria del
Aprendizaje Significativo planteada por Ausubel; la Teoria del Procesamiento de la
Informacion; las Teorias Neurofisioldgicas y el Constructivismo CBN (1997).

Sin embargo la pregunta seria ;como relacionar de manera eficaz los curriculos y las
competencias en el area de matematicas que permitan minimizar la problematica de los
docentes en la ensefianza por competencias?

Para responder a este interrogante se tendria que pensar en buscar un dinamismo entre la
enseflanza propuesta de manera teorica en el curriculo y la practica disefiada a través de las
competencias matematicas, con base en los programas de estudios como lo plantea "El nuevo
modelo curricular, base de la "reforma educativa", de Venezuela que se sustenta en la
"transversalidad”, cuyo fin es el fortalecimiento "del ser" desde la Educacién Basica, hasta
proporcionarle al educando los elementos necesarios para la transformacion de la cultura
escolar y estableciendo un puente entre la educacion fundamentada en las disciplinas del saber
y la cultura publica de la comunidad humana.(...)”. Para lograr esta ambiciosa meta se
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proponen cuatro ejes curriculares transversales: lenguaje, Desarrollo del Pensamiento,
Valores y Trabajo, Odreman (2004).

Por lo tanto, si se parte del desarrollo del pensamiento como eje transversal se podria pensar
en el dominio de competencias en matematica que permitan que el estudiante pueda analizar,
razonar y comunicar eficazmente sus ideas al tiempo que se plantean, formulan, resuelven e
interpretan tareas matematicas en una variedad de contextos.

2.2 La formacién del profesor de matematicas en educacion primaria.

De acuerdo con Guacaneme (2000), el conocimiento que debe adquirir un maestro de
matematicas en su proceso de formacién estd definido por la concepciéon que ha tenido de
matematicas, del proceso de aprendizaje y de la formacién matematica de los estudiantes.

En la actualidad es importante que el docente tenga una comprension didactica funcional que
supere el manejo de informacién matematica y de estrategias metodolégicas de ensefianza.
Para desarrollar la edificacion de este conocimiento didactico se vislumbran la
multidisciplinariedad, derivada de la interdisciplinariedad caracteristica de la Educacion
Matemadtica, como una habilidad posible a implementar en los programas de formacion,
cualificacién y mejoramiento docente. Esta estrategia, que a su vez estimulo y guia, se define
a partir de aproximaciones desde diversas disciplinas.

De igual forma, Flores (2000), establece que los educadores matematicos tienen, pues, una
tarea especifica, que va mas alla de la transmisiéon de unos conocimientos establecidos, pero
esta tarea no es evidente, y aunque sea de caracter practico, tiene que buscar elementos que
ayuden a ejercerla de manera racional. Asi, el educador matematico tiene que disponer de
criterios que le permitan seleccionar los libros de texto mas idéneos para trabajar el concepto,
situacion planteada desde cualquier escenario de la matematica que permita que el estudiante
desarrolle capacidades y actitudes inductivas/deductivas facilitadas por el docente.

Ademas, la formacion matematica como didactica de los futuros maestros, debe brindar la
oportunidad de poner en practica con los docentes las teorias y modelos didacticos que en cada
momento consideramos mas pertinentes como resultados de la investigaciéon sobre la
enseflanza y el aprendizaje de las matematicas Godino (2009).

De esta manera se intenta integrar la formacién matematica de los futuros profesores con la
formacion didactica, aplicando el “principio del isomorfismo”, esto es, “la idea de que los
profesores en formacion deben ser ensefiados de la misma manera que se espera que ellos
ensefien como profesores” (Ponte et al., 2008), citado por Godino (2009).

De acuerdo con Godino y Batanero (1998), citados por Godino (2009), los sistemas que
intervienen en la formacion de profesores de matematicas y que han estudiado de manera
sistémica el significado de los objetos matematicos, los relacionan con: los sujetos que se
enfrentan o refrendan la solucién de campos de problemas, en el seno de una institucion;
plantean el sistema de la ensefianza reglada sobre todos los sistemas didacticos que
intervienen en la ensefianza de las matematicas y en la formacién de profesores de
matematicas, en los que existe un profesor, un conocimiento objeto de esta ensefianza, y un
estudiante. Este sistema tendra una caracterizacion ligada a la institucion en que se desarrolla.
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En esta metodologia reglada los profesores se encuentran en un plano de actuacién practica,
en el que tienen que tomar decisiones y actuar, los maestros que participan en este sistema
didactico ponen en juego un conocimiento profesional que se constituye en objeto de estudio
para los investigadores teoricos en didactica.

En este conocimiento se incluyen distintos tipos de conceptos, destrezas y actitudes. Un
anadlisis interesante de este conocimiento profesional es el que hace Shulman (1986), citado
por Godino (2009) en forma de conocimiento didactico del contenido., Al reflexionar sobre el
sistema diddactico de la formacion reglada de profesores de matematicas se encuentra que el
conocimiento profesional del profesor es objeto de estudio de las investigaciones que afrontan
la formacion de profesores de matematicas.

Por lo tanto, el conocimiento matematico escolar procede de dos fuentes. La fuente primaria
es la que proviene de la propia matematica. Posteriormente, este conocimiento matematico se
transpone Chevallard (1985), citado por Godino (2009). Parece claro, que la comprension del
conocimiento matematico procede de la investigacion en matematicas. Sin embargo, el
conocimiento matematico escolar tiene origenes variados; en un principio, el conocimiento
matematico escolar se obtuvo por una descomposiciéon de la nocién o conocimiento
matematico en su ensefianza. Actualmente, este conocimiento es objeto de investigacion en el
terreno de la Did4ctica de la Matematica, y los conceptos, y los criterios de organizacién y de
validacion parece que estan mas consensuados.

Este consenso esta mas claro en la ensefanza primaria, en la que se aceptan unos
conocimientos matematicos escolares que se diferencian, no sélo cuantitativamente sino
también cualitativamente, de los conocimientos matematicos que se investigan y desarrollan
en los Departamentos universitarios de la Facultad de Ciencias. Por lo tanto, es importante
articular la teoria y practica en la formaciéon de profesores de matematicas, aplicando
estrategias metodoldgicas y de indagacién Ball (2000) y citado por Godino (2009), “trabajar
desde dentro”, esto es, de usar la propia practica como lugar para estudiar la ensefianza y el
aprendizaje.

Ademas, (Jaworski et al, 2003), citado por Godino (2009), conceptuando sobre teoria y
practica afirman: “es valioso considerar la teoria y la practica no como polos distantes sino
elementos de actividad cognitiva reflexivamente conectados. La teoria psicoldgica, sociolégica
y educativa, aunque no esté empiricamente apoyada de manera explicita, se trata de una
reflexion humana sobre la practica”.

Es importante resaltar que la reflexion sobre la practica o la experiencia la describe Schon
(1983), citado por Godino (2009), como “una continua interaccién entre el pensamiento y la
accion”; y describié al “practico reflexivo” como la persona que “reflexiona sobre las
comprensiones implicitas en la propia accion, que las hace explicitas, las critica, reestructura
y aplica en la accién futura”.

En una revision de los modelos de reflexién que se han descrito, Rogers (2001), citado por
Godino (2009), encontr6 como definicion mas comun de reflexién como el proceso que
permite al aprendiz “integrar la comprension lograda en la propia experiencia con el fin de
capacitarle para realizar mejores elecciones o acciones en el futuro asi como estimular la
propia efectividad global”. (Llinares et al, 2006), citados por Godino (2009), destacan que:
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“La practica reflexiva ofrece una perspectiva de como los estudiantes para profesor aprenden
sobre la ensefianza y proporciona informacién sobre los cambios en su ensefianza de las
matematicas. La reflexion de los estudiantes para profesor es un componente clave en esta
vision del aprendizaje y se asume que uno aprende mediante la reflexién sobre la propia
experiencia”.

Lo que conduce a vislumbrar el desarrollo del aprendizaje como una educacién guiada en la
que se presenta la auto-indagacién mediante la reflexién Johns (2000), citado por Godino
(2009), o sea que la practica sobre la formacion de futuros docentes encargados de orientar
los métodos de ensefianza de las matematicas debe incluir la etapa de formacién académica,
orientado a la didactica estratégica de los procesos de aprendizaje del estudiante.

Para (Gutiérrez et al, 2008) “Las matemadticas son un conjunto de saberes y de practicas
asociadas, en una primera aproximacidn, al uso reflexivo de los nimeros y de las formas, y de
los lenguajes que se van progresivamente completando hasta constituir un modo valioso de
analizar situaciones variadas, permiten estructurar el conocimiento que se obtiene de la
realidad, analizarla y lograr una informacién nueva para conocerla mejor, valorarla y tomar
decisiones. La mayor complejidad de las herramientas matematicas que se utilice permite, a
su vez, el tratamiento de una gran variedad de situaciones y una informacién mucho mas
enriquecedora. Por ello, a lo largo de la escolaridad basica, el aprendizaje de las matematicas
ha de ir dirigido a mejorar sus posibilidades de utilizacion.

Se entienden asi las matematicas como un conjunto de cuestiones y problemas, de ideas y
formas de actuar y de tecnologias simbdlicas y organizativas que conllevan no sélo utilizar
cantidades y formas geométricas, sino, y sobre todo, hacerse preguntas, obtener modelos e
identificar relaciones y estructuras, de modo que, al analizar los fenémenos y situaciones que
se presentan en la realidad, se puedan obtener informaciones y conclusiones que inicialmente
no estaban explicitas. Concebidas de esta forma, las matematicas incorporan las caracteristicas
que les han sido tradicionalmente asignadas y que se identifican con la deduccidn, la precision,
el rigor, la seguridad, etc., pero son y aportan mucho mas de lo que se deduce de estos términos,
son induccioén, estimacion, aproximacion, probabilidad y tentativa, y mejoran la capacidad de
enfrentarse a situaciones abiertas, sin solucién unica y cerrada.” (Gutiérrez et al, 2008).

Teniendo en cuenta lo anterior, y expresando los contenidos matematicos con unos cimulos
de competencias, se puede concatenar el aprendizaje de las matematicas con uno de los fines
del sistema educativo que plantea que:

“Fomentar el aprendizaje a lo largo de toda la vida implica, ante todo, proporcionar a los
jovenes una educacion completa, que abarque los conocimientos y las competencias basicas
que resultan necesarias en la sociedad actual, que les permita desarrollar los valores que
sustentan la practica de la ciudadania democratica, la vida en comun y la cohesién social, que
estimule en ellos y ellas el deseo de seguir aprendiendo y la capacidad de aprender por si
mismos (Gutiérrez et al, 2008).
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2.3 Sobre la concepcion de curriculo y su enfoque en el sistema educativo

2.3.1 En el &mbito nacional.

El enfoque curricular por competencias en Colombia constituye un marco que afecta a los
objetivos, contenidos, metodologia y evaluacién en un proceso de cambio conceptual, por lo
tanto si se pretende la evaluacién del desarrollo de las competencias, se necesitan
instrumentos a mediano y largo plazo, en el trabajo cotidiano, que permitan medir por parte
de los docentes el desarrollo de cada una de las competencias en el proceso de planificacién,
aprendizaje y evaluacion (Quiroga et al., 2011).

Estos enfoques curriculares buscan las relaciones entre pedagogia y curriculo en la tradicién
Educativa Colombiana que se enmarca, basicamente, en el modelo comprensivo, dada la
necesidad de interpretar conjuntos simbdlicos que comportan una historicidad, que reconoce
como importante la dialéctica generada por las multiples relaciones entre las vivencias, las
practicas y las objetivaciones que sustentan el devenir histérico de la Pedagogia en Colombia,
(Aristizabal et al., 2004).

Por lo tanto, la evolucién de la educacién Colombiana se ha visto influenciada por la presencia
de diversos paradigmas entre los que se destacan:

= El Paradigma Aleman

= E]l Paradigma Francés

= E]l Paradigma Anglosajén

= E]l Paradigma Latinoamericano.

Para (Aristizabal et al., 2004), dicha influencia se evidencia en la década de los afios 60 del siglo
XX, cuando se inicia lo que hemos denominado el proceso de traslapamiento entre Pedagogia
y Curriculo. Por un lado, el hecho de que Colombia hubiera tenido varias Misiones Alemanas
en educacion, dejo huellas en la tradicion pedagdgica, y por el otro; las relaciones politicas y
economicas con Estados Unidos produjeron un viraje en las politicas educativas, afirmandose
la vertiente tecnoldgica del curriculo como influencia dominante. Dandose la irrupcion de la
teoria curricular en Colombia.

De igual forma para (Martinez et al, 2003), la educacién pasé de ser un problema de orden
nacional para convertirse en uno de orden multinacional

Entre 1960 y 1984 las politicas educativas produjeron una serie de disposiciones legales y
reformas en el sistema educativo a nivel de la Educacién Basica, Media y Técnica (caso de la
creacion de los INEM y los ITAS), asi como reformas en las Universidades (caso la Universidad
Pedagoégica Nacional en1984) y surgimiento de muchas facultades de educacion, las cuales
adoptaron los planteamientos de la teoria curricular, divulgados por agencias internacionales
de los Estados Unidos, a través de la preparacion de un cuerpo de expertos que luego tuvieron
asiento en el Ministerio de Educacion Nacional en la Division de Planeamiento Curricular,
dependencia que luego orientd6 el disefio, promulgacion e implementacién de la Renovacién
Curricular en la educacién basica primaria, secundaria y media vocacional.
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Las disposiciones legales que acompafiaron dicho proceso fueron: el Decreto 088 de 1978, el
Decreto 1419 de 1978y el Decreto 1002 de 1984. Estos decretos, en su conjunto, constituyeron
lo que se denominé Renovaciéon Curricular. El punto de contacto de caracter tedrico de este
proceso, es la teoria curricular cuyo fundamento se encuentra en el libro del autor
norteamericano Ralph Tyler, Principios Basicos del Curriculo. Citado por (Aristizabal et al.,
2004).

El desplazamiento de la Pedagogia por la teoria curricular fue de manera paulatina y sostenida,
registrandose entonces el llamado "enrarecimiento” de la Pedagogia, hecho que se prolongé
por varias décadas, no sin encontrar la reaccion reflexionada de los maestros de todo el pais.

Hoy, después de 40 afios de presencia de la teoria curricular en Colombia y de los efectos de la
misma en la teoria pedagogica - hecho a desentrafiar-, existe lo que podriamos decir un campo
plural de concepciones sobre Pedagogia y Curriculo, que bien pudiéramos definir como una
Torre de Babel en la que se encuentran desde perspectivas que le niegan a la Pedagogia el
caracter de disciplina o ciencia, hasta las que si, la consideran como un campo de saber con su
propio estatuto epistemolégico y cientifico (Aristizabal et al, 2004).

2.3.2 Propuesta curricular del area de matematicas

Las matemadticas y el lenguaje son fundamentales en el desarrollo de los estudiantes y son
conocidas como las dreas que en forma especial ayudan a aprender a aprehender y aprender
a pensar. Ademas, dan al estudiante competencias basicas e indispensables para incorporarse
en el mercado laboral MEN (2003).

Aunque en todas las areas curriculares pueden considerarse procesos semejantes y en cada
una de esas areas estos procesos tienen peculiaridades distintas y deben superar obstaculos
diferentes que dependen de la naturaleza de los saberes propios de la respectiva disciplina. En
matemadtica estos se clasifican en cinco procesos generales, en que las actividades no
pretenden ser exhaustivas, pueden darse otros procesos, ademas tampoco pretende ser
disyunta, es decir, que existen traslapes y relaciones e interacciones multiples entre ellos.

Por lo tanto, los cinco procesos generales que se contemplaron en los Lineamientos
Curriculares de Matematicas (2003) son: formular y resolver problemas; modelar procesos y
fenémenos de la realidad; comunicar; razonar, y formular, comparar y ejercitar
procedimientos y algoritmos.

2.3.3 Lineamientos curriculares y Estindares Basicos de competencia

Con los lineamientos y estandares curriculares se pretende atender la necesidad de dar
orientaciones y criterios nacionales sobre las estructuras curriculares de las areas académicas,
el enfoque de cada una para comprenderla y asumirla pedagégicamente y la funcién para la
formacion y el desarrollo humano integral de las personas, segun las épocas y las demandas
socio-culturales de un mundo en permanente cambio y transformacién Funlam (2006).

El Ministerio de Educacion Nacional, con los lineamientos y estandares curriculares, abandona
el rol de disefiador de un curriculo inico nacional para asumir el de orientador y facilitador de
ambientes de participacion, en los cuales las comunidades educativas despliegan su
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creatividad, el reconocimiento de los contextos socio-culturales propios y las posibilidades de
desarrollo endégeno para construir propuestas educativas bien estructuradas y
fundamentadas, con control y seguimiento, avaluadas y sistematizadas.

De ahi que los lineamientos y estandares curriculares del MEN buscan dar orientaciones a las
comunidades educativas, para que construyan propuestas educativas con las estructuras
basicas de los saberes que contienen las areas académicas de los niveles de la educacién
preescolar, basica y media, asi como, fomentar el estudio de la fundamentacién disciplinar y
pedagdgico - didactica del trabajo con las dreas y el intercambio de experiencias en el contexto
de los Proyectos Educativos Institucionales.

Por lo tanto los lineamientos y estandares curriculares propician en las comunidades
educativas la creatividad, el trabajo en equipo, el incremento de la autonomia, la investigacidn,
la innovacién y la mejor formacién y desarrollo humano de los Colombianos, Funlam (2006).

De igual forma, la ley 115 de 1994 considera los curriculos de las diferentes instituciones
educativas con autonomia los cuales deben cefiirse al contexto, sin desconocer los desarrollos
cientificos y tecnoldgicos internacionales, en los que se han concebido los estdndares como
guias para el disefio del Proyecto Educativo Institucional, PEIl, y como referentes
fundamentales no sélo de las evaluaciones que realice la propia institucion, sino también de
las que realice el Instituto Colombiano para el Fomento de la Educacion Superior, ICFES.

Luego, los estdndares se definen como criterios claros y publicos que permiten conocer cudl es
la ensefianza que deben recibir los estudiantes; son el punto de referencia de lo que un
estudiante puede estar en capacidad de saber y saber hacer, en determinada area y en
determinado nivel. Son guia referencial para que todas las escuelas y los colegios ya sean
urbanos o rurales, privados o publicos de todos los lugares del pais, ofrezcan la misma calidad
de educacion a todos los estudiantes colombianos MEN (2003).

La caracteristica fundamental de los estandares es el saber y saber hacer, para ser competente.
En Colombia se han definido para que un estudiante no sélo acumule conocimientos, sino para
que aprenda lo que es pertinente para la vida, y de esta manera pueda aplicar estos saberes en
su cotidianidad para la solucién de problemas nuevos.

Se trata de que un nifio o joven haga bien lo que le toca hacer, y se desempefie con competencia
para la vida. Asi los estandares en la educacion expresan a los colombianos, lo que sus
estudiantes deben saber y saber hacer. La competencia, muestra que en diversas situaciones
de la vida cotidiana el nifio, el joven o el adulto, aplican este conocimiento desempeiiandose
bien MEN (2003).

2.3.4 Sistema de evaluacidn: Pruebas Saber y Pruebas TIMSS

El Sistema Nacional de Evaluacién de la Calidad de la Educacién nace al comenzar la década
del 90, por iniciativa de varios investigadores y con el apoyo del MEN y del ICFES. Fue asi como
se realizaron, de manera muestral, pruebas saber a grupos de estudiantes de los mismos
grados, desde 1991. "El gran cambio que ocurre con la Revolucion Educativa es que las pruebas
se realizan de manera censal, es decir, de forma universal a toda la poblacién estudiantil del
pais, con lo que se obtiene una informacién precisa y ajustada.

Cuando se hacian pruebas muestral, ninguna institucién se apropiaba de los resultados; los
veia ajenos y no los asumia como insumos para sus Planes de Mejoramiento. Ahora, cuando se
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realiza una evaluacién censal y se entregan resultados precisos y objetivos a cada una de las
instituciones, ellas deben apropiarselos para establecer sus Planes de Mejoramiento" Al
tablero (2003)

Las pruebas saber se aplican en tercero, quinto y noveno grados, porque corresponden a la
culminacién de los ciclos de Educacién Basica Primaria y Secundaria, respectivamente. En ellas
se consideran tres grandes niveles:

e Nivel basico. Relacionado con la capacidad para reconocer y distinguir elementos y
reglas de uso de cada area.

e Nivel intermedio. Asociado con la capacidad de hacer inferencias y deducciones, y de
utilizar un saber para dar significado a diferentes situaciones y resolver varios tipos de
problemas.

e Nivel de andlisis y de critica propositiva. En el que se relacionan distintos saberes, se
explican los usos y se plantean mundos posibles. Al tablero (2003).

Por otro lado, las pruebas TIMSS (Estudio Internacional de Tendencias en Matematicas y
Ciencias), tienen como propoésito medir las tendencias en el rendimiento de los estudiantes de
cuarto y octavo grados en matematicas y ciencias. Ambas areas son fundamentales para
desarrollar en los nifios y jovenes competencias relacionadas con la solucién de problemas y
el razonamiento riguroso y critico. Ademas, TIMSS monitorea la implementacién de los
curriculos en estas areas e identifica buenas practicas de ensefanza para aportar al
mejoramiento de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

TIMSS se realiza en ciclos cuatrienales desde 1995. En 2007 se evaluaron aproximadamente
425.000 estudiantes de 59 paises y ocho entidades subnacionales. La aplicaciéon cada cuatro
afios posibilita la obtencion de informacién sobre el progreso relativo entre grados, puesto que
los estudiantes de cuarto evaluados en un ciclo de TIMSS estaran cursando octavo en la
siguiente cohorte. Ademas, en cada aplicacién se recoge informacion sobre el contexto de los
sistemas educativos, las estructuras y contenidos de los curriculos prescritos en matematicas
y ciencias, la organizaciéon escolar, las estrategias de ensefnanza, los recursos de las
instituciones educativas y de las aulas, las actitudes y percepciones de los estudiantes. Esta
informacion permite identificar aquellos factores que inciden en los aprendizajes de los
estudiantes

2.3.5 En el ambito internacional
La mayoria de las discusiones pedagodgicas a nivel internacional se han centrado por la
influencia de los siguientes paradigmas:
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= EI Paradigma Alemdn. Ha considerado la Pedagogia como la Ciencia de la Educacion y su
tradicién en la construccion de esta ciencia ha estado estrechamente ligada a la filosofia. En este
contexto, al parecer, las reflexiones han girado en torno a la relacion Pedagogia/Antropologia
Pedagdgica y no aparece de manera relevante el concepto de curriculo, aunque con la llegada de
la segunda Misién Alemana a Colombia, el uso de las llamadas Guias Alemanas poseia, segtin
Alberto Martinez Boom, un viso del disefio instruccional cldsico de lo que se llama la teoria
curricular de corte anglosajon.

= Paradigma francés. A partir de la década del sesenta del siglo XX, realizé6 una amplia
controversia en torno a las Ciencias de la Educacion, con la presencia de la Sociologia como una
disciplina importante para la comprension del objeto de la Pedagogia. Esta es, entonces, la
principal disciplina de las Ciencias de la Educacién. Sin embargo, han debatido también que las
Ciencias de la Educacion provocan una atomizacion del saber de la educacién y le otorgan un
papel secundario a la Pedagogia Best (1988).

= El paradigma anglosajon. En las tradiciones Inglesa y Estadounidense, lo preponderante es
el concepto de curriculo y en cierto sentido, asocian este concepto a Pedagogia. No obstante, en
el paradigma anglosajon ha habido dos vertientes: una que le ha dado mayor importancia a la
version tecnoldgica del curriculo y otra que se ha afincado en los aportes de la Teoria Critica de
la Educacion.

= El paradigma Latinoamericano. A partir de la década del 60, plantea una ruptura con "la
educacién bancaria”, designacién que se le dio a las acciones derivadas de la aplicacién de la
teoria curricular de corte técnico, y que reducia el papel del maestro a un administrador de
contenidos, frente a un estudiante que debia cumplir con unos objetivos como simple receptor
pasivo de unos contenidos preestablecidos.

Uno de los grandes aportes de este paradigma es la formulacion de que toda practica educativa
debe tener en cuenta el contexto socio-cultural especifico. Su preocupacion, en particular, ha
sido por los sectores menos favorecidos de la poblacién, bajo la denominacién de Educacién
Popular (Aristizabal et al,, 2004).

Por lo tanto, en este capitulo se plante6 los referentes tedricos, forma como son organizados

los pensamientos matematicos, la formacion del profesor de matematica, la concepcion de
curriculo y el sistema de evaluacion de estudiantes
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Capitulo 3
Diseiio metodologico

En este capitulo se explica el tipo de investigacion realizada, el disefio metodoldgico y las fases
de desarrollo de la investigacidn, teniendo en cuenta el drea de aplicacién y su transversalidad
de acuerdo a las etapas del proceso por competencias sugeridas por Tob6n (2004).

3.1 Tipo de investigacién: enfoque cualitativo Investigacion- accion

Este trabajo se realizd, siguiendo los lineamientos de la investigacién-accidn, la cual aborda la
metodologia de investigacion orientada a las practicas educativas, que se define como el
estudio de una situacion social para tratar de mejorar la calidad de la acciéon en la misma;
siguiendo para tal fin un método cualitativo pero ajustando algunos resultados descriptivos, al
tratamiento inductivo de estudio de casos.

EL objetivo de la investigaciéon - accidn consiste en proporcionar elementos que sirvan para
facilitar el juicio practico en situaciones concretas y la validez, de las teorias e hipétesis que se
generan, no depende tanto de pruebas "cientificas", sino de su utilidad para ayudar a las
personas a actuar de modo mas inteligente y acertado. En la investigacidon-accién, como
plantea Elliott (1993), las "teorias" no se validan de forma independiente para aplicarlas luego
a la practica, sino a través de la practica.

Desde esta perspectiva, la investigacién-accion es considerada como una ciencia educativa
critica, participativa y colaborativa; plantea una forma de investigacion educativa concebida
con analisis critico que se encamina a la transformacién de las practicas, entendimientos y de
valores educativos de las personas que intervienen en el proceso, asi como de las estructuras
sociales e institucionales que definen el marco de actuacién de dichas personas» (Carr et al,
1988).

Por lo tanto, la investigacién-accién contribuye a la reflexion sistemética sobre la practica
social y educativa con vistas a la mejora y al cambio tanto personal como social. Unifica
procesos considerados, a menudo independientes; por ejemplo, l1a ensefianza, el desarrollo del
curriculum, la evaluacion, la investigacion educativa y el desarrollo profesional. Asi pues, este
tipo de investigacion juega un papel esencial en todas aquellas dreas o ambitos educativos que
se desean mejorar, transformar e innovar Sandin (2003).

3.1.1 Aspectos relevantes del estudio cualitativo de caso

El estudio de casos se inscribe en el marco de la metodologia cualitativa, que consiste en la
construccién o generaciéon de una teoria a partir de una serie de proposiciones extraidas de un
cuerpo tedrico que servira de punto de partida al investigador, para lo cual no es necesario
extraer una muestra representativa, sino una muestra tedrica conformada por uno o mas casos
Martinez (2006).

Este trabajo de indagacién corresponde a un estudio de caso ya que se enmarca dentro de un
trabajo de naturaleza cualitativo de indagacion, con un enfoque interpretativo, en el cual no es
significativo el nimero de la muestra sino en el trabajo de explorar las particularidades del
caso.
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Ademas el tratamiento estadistico fue un elemento que permitié recopilar y sistematizar la
informacién, sin embargo; la interpretaciéon de la informacién, como datos, es fruto de la
triangulacion de las fuentes, con el objeto de la interpretacion y el andlisis, para lo cual el
estudio de caso, se aplicé como estrategia metodoldgica para abordar la indagacién a partir de
los lineamientos por competencias que plantea Tobén. Ya que con la adopcién de esta
metodologia se intente describir e inferir las practicas docente.

Teniendo en cuenta lo anterior, el trabajo realizado en la Institucién Educativa Siete de Agosto
se focaliz6 en el estudio diagnéstico de las necesidades educativas

= Andlisis institucional

= Desarrollo curricular por competencias Tob6n (2004)
= Evaluacion de estrategias de ensenanzas aprendizaje
= Evaluacion de programas

= [nnovacién educativa por competencias

= Cambio de actitudes

Para este trabajo se tomd como referente metodoldgico, los aportes de Tobon (2004), en su
propuesta de disefio curricular alrededor del desarrollo de competencias, complementandolo
con un enfoque cualitativo, orientados a los cruces de las areas y clasificaciones curriculares
del MEN (Ministerio de Educacién Nacional).

Dado que el énfasis en las caracteristicas del problema de investigacion y la validaciéon de la
propuesta curricular en la solucion de la practica pedagdégica de los docentes de la Institucidon
Educativa Siete de Agosto, se fundamentd en el proceso de formaciéon y desarrollo de
competencias matematicas. Las Fases del disefio por competencias modificados a las
planteadas por Toboén (2004), las cuales tuvieron como fuente de informacion, entrevista
semiestructurada y observacion directa.

3.2 Fases de investigacion del diseno por competencias

Las fases aplicadas en el desarrollo del problema de indagacién se fundamentaron en
encontrar repuesta a las situaciones planteadas en la (figura 3-2).
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Figura 3-2 Fases del disefio por competencias

Fase | sAnalisis estructura curricular
*Comprension del modelo pedagadgico
obsevacion - evaluacion *Realizacion de encuestas

*0Ob servacidén puesta en practica

sAutorreflexion

*Talleres reflexivos sobre disefio
curricular por competenciia
*Cruce de estanderes de matematicas

Fase Il o
sSocialiazcidn

Practica *Sensibilizacion

Fuente: Informacion obtenida en el proceso de investigacion.
3.2.1. Primera fase: Observacion - evaluacion.

En esta fase se aplicé un instrumento de recoleccién (encuesta), la cual se examin6 de acuerdo
a una rejilla de andlisis, teniendo en cuenta para su desarrollo:

= Analisis estructura curricular

= Comprension del modelo pedagogico
= Realizacién de encuestas

= Observacion puesta en practica

Resultado esperado - Compresién del curriculo

3.2.2. Segunda fase: Deconstruccion y reconstruccion.

Se desarrolld con una encuesta que consté de varias etapas en la que se evalud la informacion
de acuerdo a los criterios de analisis: nunca, algunas veces, casi siempre y siempre, las acciones
de los docentes estuvo centrado en:

= Autorreflexion respecto a sus practicas de ensefianza
= Talleres reflexivos sobre disefio curricular en el drea de matematicas
= Cruce de los estandares de matematica con otras asignaturas y su transversalidad.

28



Resultado esperado - Mapa de transversalidad

3.2.3. Tercera fase: Practica.

Durante la misma, se trabajaron los siguientes componentes:

= Socializacién y adicion de comentarios de la comunidad educativa en el nuevo disefio
curricular

= Sensibilizacién

Resultado esperado - Apropiacion

3.3. Contexto de la investigacion y poblacion muestra

LalE Siete de Agosto cuenta con un universo de 18 docentes de basica primaria, para el estudio
se tomo6 una poblacion muestra de seis (6). Los docentes participante presentan una alta
cualificaciéon profesional, ademdas de licenciados en bdasica primaria, cuatro tienen
especializacién en informatica para la docencia, uno en pedagogia y ludica de la recreaciéon
ecoldgica y el otro en gerencia educativa. En cuanto a la recoleccién de la informacién se
aplicaron instrumentos como encuestas semiestructuradas, talleres reflexivos, observacion
de clases y entrevistas.

Para el andlisis de la informacion se disefié una rejilla compuesta por unidades, las cuales
contenian las interpretaciones de las preguntas sobre modelo pedagdgico, estrategias de
enseflanzas, estrategias de evaluacion y las observaciones puestas en practica, estas fueron
sistematizadas siguiendo un proceso de agrupamiento coincidentes en elementos didacticos
para las categorias planteadas, con las cuales se pudo inferir sobre el tipo de modelo
pedagogico y el disefio curricular aplicado en la Institucién Educativa Siete de Agosto, para
mejorar la accién de la practica educativa mediante el estudio de caso que, implique un
entendimiento comprehensivo, una descripcion extensiva de la situacion y el analisis en su
conjunto, y dentro de su contexto.

Como se menciono en el item 3.1.2, en el estudio de caso no se selecciona, una muestra
representativa de una poblacidn, sino una muestra tedrica. Asi, “el objetivo de la muestra
tedrica es elegir casos que probablemente pueden replicar o extender la teoria emergente...
deben adicionarse el nimero de casos hasta la saturacion de la teoria” (Eisenhardt, 1989),
citado por Martinez (2006).

Eisenhardt (1991), argumenta que el nimero de casos apropiado depende del conocimiento
existente, del tema y de la informacién que se pueda obtener a través de la incorporaciéon de
estudios de casos adicionales

De acuerdo con lo anterior, Perry (1998), citado por Martinez (2006), indica que no hay una
guia precisa acerca del nimero de casos que deben ser incluidos, por lo que “esta decision se
deja al investigador...”

3.4 Analisis de la recoleccion de datos

Serealizd de acuerdo a las rejillas compuestas por unidades de analisis en las cuales se valoro,
Modelo pedagogico, Estrategias de ensefianzas, Estrategias de evaluacién y Observacion
puesta en practica, mediante el analisis de estudio de caso.
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Capitulo 4
Resultados y discusion

El presente capitulo ilustra el desarrollo de las fases y los mecanismos de recoleccion, los
criterios de observacién y andlisis de los resultados, obtenidos en la aplicacién de las encuestas
semiestructuradas, la conformacioén de las rejillas de andlisis, y los elemento de agrupacion.

4.1 Fase diagnostica

En esta primera fase de andlisis - diagnostica, observacion- evaluacion, se realiz6 un seminario
taller con los docentes enfocado al analisis de la estructura curricular, la comprension del
modelo pedagogico, y a la observacidn puesta en practica mediante encuesta, denominada
compresién del curriculo, la cual se disefig, teniendo en cuenta los lineamientos sugeridos por
el Ministerio de Educacion Nacional en el instructivo para diligenciamiento del Sistema de
Informacién y Gestion de la Calidad Educativa - SIGCE (2011) (Anexo A).

Figura 4-3. Unidades de analisis.
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Fuente: Informacion obtenida en el proceso de investigacion.

Los criterios pararealizar las observaciones de la encuestay la interpretacion de las preguntas
se efectuaron con una rejilla de analisis compuesta por las siguientes unidades:

Modelo pedagégico
. Estrategias de ensefianzas
Estrategias de evaluacion
. Observacion puesta en practicas (Figura 4-3).

o0 o

4.1.1 Modelo pedagogico
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Los datos obtenidos de la encuesta se plasmaron en una tabla organizada de la siguiente
manera: en las filas se colocaron los modelos pedagégicos en el orden que se sefala: Escuela
tradicional (Corriente conductista), Humanista, Adoctrinamiento, Escuela Activa, Teoria del
equilibrio, Teorfa histérico-cultural, Pedagogia conceptual, Teoria de la Inteligencia Multiple,
Teorfa del pensamiento complejo, Aprendizaje significativo y Constructivista; y en las
columnas, la frecuencia de uso de los modelos pedagogicos de izquierda a derecha en el
siguiente orden: Nunca. Ocasionalmente, Con frecuencia y Siempre (Anexo B).

Para las unidades de andlisis; estrategias y evaluacidn, estas se agruparon en 3 categorias de
acuerdo a sus similitudes didacticas asi:

4.1.2 Estrategias de ensefianza

a. Categoria 1; estrategia de ensefianza correspondiente al modelo tradicional
b. Categoria 2; estrategia de ensefianza correspondiente al modelo por objetivos
c. Categoria 3; estrategia de ensefianza correspondiente al modelo constructivista

4.1.3 Estrategias de evaluacion

a. Categoria 1;estrategia de evaluacién correspondiente al modelo por objetivos
b. Categoria 2; estrategia de evaluacion correspondiente al modelo constructivista
c. Categoria 3 estrategia de evaluacion correspondiente al modelo tradicional

4.1.4 Observacion puesta en practicas

Se realiz6 con entrevistas semiestructuradas en las que se busco determinar, si los docentes
realizaban el disefo curricular del area de matematicas de acuerdo a las necesidades de los
estudiantes en su proceso de ensefianza aprendizaje.

4.2 Evaluacion de las unidades de analisis
Para la primera unidad:
4.2.1 Andlisis - Modelos pedagdgicos.

De un total de seis respuestas a diferentes preguntas que reflejan la frecuencia de uso de
distintos Modelos Pedagogicos con la opcién Nunca, se observd que los modelos menos
utilizado son el adoctrinamiento, teoria del equilibrio, histérico cultural, y teoria del
pensamiento complejo, esto puede ser probablemente porque las actividades desarrolladas en
aula por parte de los docentes dificultan un trabajo de indagacion, que permita inferir sobre la
complejidad del desarrollo mental de cada uno de los estudiantes, mientras que los modelos
constructivista, escuela activa, aprendizaje significativo fueron los que tuvieron el menor
numero de respuestas (Anexo B).

Igualmente para la opcién Ocasionalmente, el nimero de respuestas para el modelo teoria
histérico- cultural, presenta un valor de una sola respuesta, lo cual es muy bajo si se compara
con el comportamiento en la opcion Nunca, donde los resultados muestran cuatro repuestas;
lo que evidencia una clara disposicion por parte de los docentes por no establecer en forma
permanente aspectos culturales del contexto en su proceso de ensefianza.
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Parala opcién Con Frecuencia, el mayor nimero corresponde alos modelo escuela tradicional
y escuela activa con cuatro, lo que indica que éstos son los mas utilizados por los docentes,
seguido por los modelos humanista y aprendizaje significativo con un valor de dos.

Lo anterior difiere con la realidad de los resultado, que evidencian similitudes en las repuestas
de los docente en los cuatro modelos, ya que dos de los modelos utilizados como se puede
determinar en efecto el (tradicional y humanista) buscan la repeticidn, la exposicién y la idea
de que los estudiantes son diferentes, lo cual los ayuda a ser mas auténomos y menos
dependiente de los demds; mientras que la escuela activa y aprendizaje significativo
determinan como fundamento tedrico la motivacidn, la presentacion del tema, la fijacion del
conocimiento, la medicion y el papel que juegan los conocimientos previos del estudiante en
la adquisicion de nuevas afirmaciones.

Por otra parte en cuanto a las preguntas que reflejan la frecuencia de uso de diferentes modelos
pedagdgicos con la opcion Siempre, se pone de manifiesto que el Modelo predominante es el

Constructivista, seguido por el del aprendizaje significativo (Figura 4-4).

Figura 4-4. Frecuencia de uso de los modelos pedagdgicos.

B Nunca M Ocasionalmene Con frecuencia Siempre

Fuente: Informacion obtenida en el proceso de investigacion.

De acuerdo a dialogo con los docentes a la pregunta ;Por qué estima usted que utiliza el modelo
constructivista en su proceso de ensefnanza-aprendizaje? manifestaron que ellos buscan atraer
la atencién de los estudiantes mediante preguntas de interaccion, exploracion experimental y
debate entre el grupo, infiriendo sobre posibles resultados que permite el redescubrimiento y
la deconstruccién y construccion del conocimiento a través de las intervenciones grupales
evaluando a los estudiantes mediante su participacion en el debate.

4.2.2 Andlisis - Estrategia de ensefianza
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De acuerdo a dicha agrupacion se obtuvo que un 36% de los docentes utilizan el modelo
constructivista; el 34% el modelo tradicional; mientras que el 30% manejan el modelo por
objetivos como se evidencia en las estrategias de ensefianza en la que los docentes utilizan con
mayor periodicidad las categorias uno y tres correspondiente a la estrategia tradicional y
constructivista (Figura 4-5).

Figura 4-5. Sistema de agrupacion y jerarquizacion de los modelos pedagdgicos -
estrategias de ensefianzas.

Sistema de
agrupacion 1
categoria del modelo

tradicional
. o1 34%
Sistema de ?
agrupacion 3
categoria del modelo
constructivista
36%
Sistema de

agrupacion 2
categoria del modelo
por objetivos
30%

Fuente: Informacién obtenida en el proceso de investigacion.

Igualmente se puede ver en la unidad de andlisis para la estrategia de ensefianza, que los
docentes aplican con mayor frecuencia, caracteristicas de la categoria tres; correspondientes
al modelo pedagogico constructivista en las que las aptitudes e instrucciéon de ensefianzas,
aplicadas en clases corresponden al uso del aprendizaje por descubrimiento y ejercicios, con
un valor de cinco, seguidos por las experiencias simuladas, método inductivos/deductivos,
mapas conceptuales; mientras que el porcentaje fue menor para las categorias uno y dos,
correspondiente al modelo tradicional y por objetivos respectivamente, de los cuales se
destacan aspectos de aptitud e instrucciéon como: clases magistrales, el uso de copias, dictados,
memofichas, didlogo, exposiciones orales, demostraciones y debate. Lo que puede ser un
indicativo que los docente a pesar de mostrar una inclinacidon por el modelo constructivista
participan e involucran estrategias conjuntas en el desarrollo de sus actividades académicas
(Anexo C).

4.2.3 Andlisis - Estrategias de evaluacion

Se encontré que el mayor nimero de docentes prefieren la categoria dos perteneciente a la
estrategia de evaluacién correspondiente al modelo constructivista, con un porcentaje del
35%; seguido por el sistema de agrupacion uno, con 33% correspondiente a la estrategia de
evaluacion por objetivo; por ultimo el sistema de agrupacion tres con un porcentaje del 32%
concerniente al modelo tradicional (Figura 4 -6).

Figura 4-6. Sistema de agrupacion y jerarquizacion de los modelos pedagégicos
estrategia de evaluacion.
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categoria del modelo Sistema’de
tradicional agrupacion 1
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categoria del modelo
constructivista

Fuente: Informacion obtenida en el proceso de investigacion.

Lo anterior, evidencia una mayor utilizacién del modelo constructivista por parte de los
docentes, pero que no existe una tendencia en el manejo de las herramientas didacticas que
permitan inferir un modelo institucional de manera marcada y clara, se podria decir que se
presenta una “mescolanza” de manejo en los criterios de aptitud e instrucciéon evaluativos
precisado por los aportes de cada uno de los modelos, tales como el debate, ejercicios de meta
cognicion (reflexion) y solucion de problemas (Anexo D).

4.2.4 Analisis - Observacion puesta en practica

Con estas preguntas se traté de ilustrar la puesta en practica de los docentes en el area de
matematicas, evidenciandose un total arraigo al disefio curricular por objetivos, observandose
en las justificaciones que los docentes perciben la ensefianza como una orientacién al
cumplimiento del plan de drea de matematicas de la institucidn, el cual estd encaminado y
desarrollado en su PEI a los estandares del MEN, pero sin un marcado apropio del contexto en
el cual se esta aplicando, lo que se puede colegir del mismo plan de drea de matematica de la
institucién, que muestra la inclusion parcial del contexto social- cultural en el cual se
desenvuelve y aplica los contenidos curriculares a favor de los estudiantes.

Sin embargo algunos docentes expresan que el ensefiar/aprender esta determinado por los
aspectos socioculturales y a la practica docente, pero no se evidencian en las justificaciones de
sus repuestas, sino que por lo contrario se advierte que los logros son una transcripcion de los
sugeridos por el Ministerio, pero que no relacionan las tematicas planteadas de acuerdo a los
pensamientos matematicos ni especifica cada uno de los contenidos de acuerdo en la relacion
con los pensamientos descrito en los estandares y el contexto (Anexo E).

De acuerdo con lo anterior, el analisis curricular del area de matematicay el enfoque curricular
del plan de area de la . E. Siete de Agosto para la ensefianza de la matematica debe hacerse de
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tal manera, que el educando encuentre en las matematicas “algo” funcional y contextualizado
y no solo una disciplina de planteamientos teéricos, con lo cual se hace rigida y carente de
significado, situaciéon que produce frustraciones que aquejan a nuestros estudiantes al inicio
de la interpretacién de los pensamientos matematicos en sus primeros afios.

Por esta razon, se trata de dar a la enseflanza de la matematica una nueva dimensién ya que el
concepto tradicional es reemplazado por "Educacién Matematica", entendido como la
adquisicién, por parte del educando de una conceptualizacién basica y habitos matematicos
que le permitan reaccionar adecuadamente ante un problema, descubriendo relaciones y
propiedades o reconociendo estructuras matematicas que le lleven a posibles soluciones.

En este punto, es donde el docente juega un papel fundamental, ya que debe estar
comprometido con una metodologia que, partiendo de principios universales, motive al
educando para que los convierta en realidades tangibles y ante todo significativas, que lleven
al estudiante a ser auténomo, a que desarrolle su creatividad, en el contexto en el cual se
desenvuelve, que despliegue sus acciones en la solucién de problemas y a que sea capaz de
juzgar, elegir y autocriticarse, si es el caso.

4.2.5 Comprension del modelo pedagégico institucional

El andlisis de la encuesta realizada a los seis docentes de basica primaria muestran que estos
docentes utilizan “preferiblemente” el modelo pedagogico constructivista, pero igualmente se
evidencia el empleo de un “modelo ecléctico”, conformado por aspectos de diferentes modelos
entre los cuales destacan los, Escuela tradicional, Humanista, Escuela activa, Teoria histérico
cultural, Pedagogia conceptual, Aprendizaje significativo, debido probablemente a que el
desarrollo curricular de las actividades académicas son complementarias en el proceso de
ensefianza- aprendizaje.

4.3 Resultado esperado fase 1: Compresién del curriculo

Para el MEN (1994) la nocién de curriculo articulo 76 “es el conjunto de criterios, planes de
estudio, programas, metodologias, y procesos que contribuyen a la formacién integral y a la
construccién de la identidad cultural nacional, regional y local, incluyendo también los
recursos humanos, académicos y fisicos para poner en practica las politicas y llevar a cabo el
proyecto educativo institucional”.

De acuerdo a lo anterior se puede inferir que el curriculo de matematica de la Institucion
Educativa Siete de Agosto responde a las necesidades de ensefianza/aprendizaje de la
comunidad educativa y es asumido por los docentes, porque contiene los requerimientos
basicos como el tratar de dar repuesta al qué, cdmo y cuando ensefiar y evaluar, evidenciado
en el Proyecto Educativo Institucional - PE], el plan de estudio, los planes de areas y aula que
contienen elementos tales como objetivos (generales del area y didacticos), los contenidos
(conceptuales, procedimentales y actitudinales), las estrategias de ensefianzas, manejo del
tiempo, la evaluacion, los elementos de acceso al aprendizaje (recurso materiales, recursos
fisicos, recursos humanos y recursos organizativos), pero que a la luz de la practica del
docente en el aula se puede inferir que la propuesta de desarrollarlo queda inicamente como
un planteamiento teérico del disefio curricular.
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Por lo tanto, para poder realizar una interpretacion preconceptual del curriculo de acuerdo a
la percepcién que tiene cada uno de los docentes, y la forma como se desarrolla y aplica en la
LLE. Siete de Agosto, se tomé las representaciones en esquema preconceptual sugerido por
(Zapataetal, 2009), sobre el conocimiento alrededor del curriculo, su estructura, organizaciéon
y puesta en practica, para lo cual se examinaron sus coincidencias, con la interpretaciones
tedricas realizadas por los docentes y modificando dichos esquema de acuerdo a los resultados
encontrados y las caracteristicas del contexto, en el cual se aplican los procesos de ensefianzas,
aprendizaje y evaluacion, teniendo como elementos dinamizadores en el curriculo de la IE
Siete de Agosto al consejo directivo, consejo académico, los docentes y los estudiantes. (Anexo
F).

4.3.1 Interpretacion del mapa preconceptual del curriculo paralal E Siete de Agosto

Los docentes de la I. E. Siete de Agosto ven el curriculo como producto y curriculo como
proceso. Para el primero la educacién es un medio que persigue fines y se expresa en objetivos
conductuales; los objetivos definen en el estudiante el comportamiento a desarrollar y los
contenidos de las areas. (Zapata et al, 2009), se establecen enfoque curriculares que
consideran el componente cultural histérico del curriculo (Hunkins et al, 1994). Para el
segundo, el curriculo consiste en la interaccidn entre docente, estudiante y conocimiento. De
esta manera, el curriculo sucede en el aula y resulta de lo que las personas hacen para
prepararse y evaluarse.

Para que lo anterior tenga significado, es importante que curriculo asuma no sélo el contenido
sino el método, su desarrollo y su realizacién. Su principal autor, Stenhouse (1991), afirma que
“un curriculo es una tentativa para comunicar los principios y rasgos esenciales de un
propoésito educativo, de forma tal que permanezca abierto a discusién critica y se pueda
trasladar efectivamente a la practica”. De igual manera, el curriculo se constituye en un
proyecto que sirve de base para planear un curso, estudiarlo empiricamente y considerar los
motivos para su justificacion.

De acuerdo al Anexo F, se observa que la estructura principal que enmarca pre -
conceptualmente el curriculo en la I. E. Siete de Agosto es la siguiente:

El consejo directivo, consejo académico, profesores y estudiantes perciben una estructura
“compleja” en la cual se observa un curriculo por productos donde se establecen objetivos en
cada asignatura; en segundo lugar un curriculo por procesos donde se formulan los logros e
indicadores de logro y de manera incipiente se destella un curriculo enfocado en las
competencias. Pero que finalmente no refleja la estructura basica de unas competencias
curriculares, la cual debe partir de la identificacion y se expresa generalmente por una accién
a través de un verbo en infinitivo, el objeto sobre el cual recae la accién y una condicién de
calidad.

Por lo anterior, se puede decir que en la L.E. Siete de Agosto, no se observa en las asignaturas
un disefio metodoldgico que permita interpretar el esquema preconceptual del curriculo
(Anexo F), ni se evidencia una concatenacion en la formulacién del objetivo general y los
objetivos especificos para convertirlos en competencias, segtin lo sefiala Angarita (2000): “Los
objetivos especificos, se deberan disefiar en forma de competencias, utilizando los verbos y la
redaccidon que expresen ejecuciones, labores eficaces y eficientes para la vida cotidiana del
estudiante y su futuro socio-econémico” Estos objetivos especificos transformados en
competencias deben establecer modificacion de conductas observables en el desempefio de
los estudiantes.
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De acuerdo a este planteamiento de Angarita (2000) el punto de partida son las asignaturas,
que a su vez también es el punto de llegada, en las que enuncia, que las competencias
establecen los saberes esenciales requeridos para que los estudiantes puedan alcanzar los
resultados esperados. Estos saberes se hacen en sus tres niveles: saber ser, saber conocer y
saber hacer. En otras palabras, son niveles del conocimiento conceptual, procedimental y
actitudinal que se disefia en cada asignatura.

Por lo tanto, se puede decir que a pesar del enfoque pre - conceptual de los docentes frente al
modelo pedagégico aplicado de acuerdo al Proyecto Educativo Institucional, no se refleja en la
forma como se concibe el curriculo ya que no se evidencia la aplicacién y desarrollo de saberes
disciplinares enfocados en los logros, los cuales deberan proponerse en forma de desempefio.

Por ultimo, es fundamental resaltar que el curriculo de la instituciéon Educativa Siete de Agosto
es concebido por lo docentes, como un mapa conceptual dentro del PEI, que liga cada uno de
los aspectos propositivos de las tematicas a desarrollar en cada asignatura, como si fuera una
carta de navegacion que incluye a la comunidad educativa como un elemento primario de los
planteamientos organizacionales y estructurales tales como: el quehacer diario, los disefios de
las clases, la practica docente, modelo pedagogico, perfil docente, areas del saber, estrategias
de ensefianza, elementos didacticos, planes de aula, manejo metodoldgico; pero que estos
elementos no recogen un planteamiento de un modelo pedagégico determinado, que muestre
el desarrollo de una nueva alternativa de ensefianza curricular basado en las competencias, tal
como lo formulan los docentes en sus planteamientos teéricos de su modelo pedagogico
institucional.

4.4 Segunda fase:
4.4.1 Fase de deconstruccion del conocimiento, enfocado en la practica docente a través de
las competencias matematicas.

En esta fase se trabajé un taller con la participacion de seis docentes, a los cuales se les entrego
una encuesta semiestructurada, que contenia la opcién de repuesta: nunca, algunas veces, casi
siempre y siempre, las cuales debian marcar de acuerdo a los criterios de deconstruccién del
conocimiento enfocado a la practica docente en el drea de matematica a través de las
competencias.

Al realizar el analisis de la encuesta se encontr6 que de los seis docentes encuestados para el
proceso de desconstruccion del conocimiento, con la opcidén siempre, las mas utilizadas
fueron la planificacion de la practica docente y las instrucciones, aclaraciones y/o
orientaciones a la tarea de los alumnos con un 21,67 % y 20% respectivamente.

En dichas planificaciones y orientaciones consideradas por el docente se observaron
elementos basicos de las competencias matematicas, como la programacion de las actividades
educativas, teniendo como referencia el proyecto curricular y la programacion de area, el
aprendizaje significativo, el lenguaje escrito, igualmente los objetivos didacticos expresan las
habilidades que los estudiantes consiguen como reflejo y manifestacion de la intervencion del
docente, tal como se evidencia en la seleccién y secuencia de los contenidos matematicos de la
programacion de aula, mostrando una distribucién y progresion adecuada a las caracteristica
de cada grupo de estudiantes, permitiendo realizar aclaraciones que buscan la comprobacion
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de hipétesis, de modo que inducen al estudiante a la resolucién de problemas y de tareas,
realizando preguntas, verbalizando el proceso ensefianza, en el que observa que el docente
sirve de facilitador en las estrategias de aprendizaje, como se evidencia en el Anexo G, en el
que se muestran las maneras o herramientas que utilizan los docentes para solicitar ayuda:
buscar fuentes de informacidn, ofrecer estimulos y de asegurar la participacién, controlando
frecuentemente el trabajo de los estudiantes con explicaciones adicionales y
retroalimentacién permanente.

De la misma manera se observa que la pregunta menos utilizada para la opciéon siempre
fueron las etapas de autorreflexion motivacién inicial de los alumnos y recursos de
organizacién del aula, con un 13.33% cada una. De acuerdo a la (Figura 4-7), en esta etapa se
observa que los docentes no conducen un plan de trabajo planificado, que permitan que el
estudiante conozca la finalidad, antes de cada unidad subproblematica; ademas, no realizan un
planteamiento de situaciones introductorias previas al tema que se va a tratar, lo que provoca
probablemente un desinterés por parte del estudiante ya que no se le permite participar con
situaciones vivenciales propias en las que él pueda explicar dichas situaciones con un lenguaje
claro y adaptado al contexto.

Para la opcion casi siempre, el mayor porcentaje lo presenta la autorreflexion-motivacion
con un 21,88% y la presentacion de los contenidos conceptos, procedimientos y actitudes, con
18,75%, lo que demuestra que los docentes no “enganchan” a los estudiantes de manera
permanente en el desarrollo de las tematicas, dejando un vacio en larelaciéon de los contenidos
y actividades con los intereses y conocimientos previos de los alumnos, no permitiendo
estructurar mapas conceptuales, esquemas, que permitan la adquisicion de nuevas
competencias en el proceso de aprendizajes de la matematica, a través de la auto indagacién
y de la construccién progresiva del conocimiento, ya que la planificacién, recursos y
organizacién y las orientaciones a las tareas solo configuran el 15,63%, siendo muy similar
este porcentaje a actividades en el aula, con un 12,50% (Figura 4-7).

Figura 4-7. Desconstruccion de la practica docente.
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Fuente: Informacién obtenida en el proceso de investigacion

Por otra parte, en cuanto a las preguntas que reflejan la frecuencia de uso de la deconstrucciéon
del conocimiento partiendo del conocimiento comtn de los estudiantes hacia el conocimiento
cientifico, larepuesta algunas veces, se tiene que 33,33 % de los docentes realizan actividades
enelaulay el 26,67 % realizan recursos y organizacion. Lo anterior demuestra que la mayoria
de los docentes ejecutan actividades para asegurar la adquisicion de los objetivos didacticos
previstos en el plan de area de matematicas y las habilidades y competencias basicas, pero que
este porcentaje carece de una distribucién adecuada, en la que se pueda categorizar el tiempo
docente, aplicado en el desarrollo de sus clases y al periodo asignado para las actividades de
los estudiantes.

Lo anterior demuestra que el proceso ensefianza-aprendizaje de las matematicas en la
Institucion Educativa Siete de Agosto no se realiza a través de planes y proyectos de aula
enfocado a las competencias matematicas y/o ambientes no convencionales estructurados;
sino mas bien estan aislados ya que estos no consideran el diagnostico de necesidades, como
medio didactico para crear ambientes de aprendizaje por competencia en el aula, que
involucre el aprendizaje auténomo, acaso una cooperaciéon “inconclusa” de los padres y/o
acudientes a través de su participacion en la institucion.

Por lo tanto, al observar los resultados para cada uno de los planteamientos para las opciones
de pregunta se tiene que: a la opcién casi siempre el mayor numero concierne a la
autorreflexion motivacion inicial de los alumnos, mientras que las actividades del aula, reflejan
un porcentaje menor; igual comportamiento se observa con la elecciéon algunas veces y nunca
en donde 6,67% de los docentes no realizan orientaciones a las tareas y el 100% realiza
recursos y organizacion del aula (Figura 4-7).

De acuerdo con lo anterior, se podria decir que la importancia de la deconstrucciéon del

conocimiento matematico, por parte del docente hacia el estudiante, debe radicar en el tiempo
para pensar la practica, teniendo en mente un esquema donde pueda pensar cada uno de los
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elementos que organizan las competencias matematicas y secuencian las actividades o sea la
planificaciéon que implicaria aspectos como:

» Un proceso de resolucién de actividades que el docente debera plantearse desde las
posibilidades reales, y desde la cotidianidad del aula a través de las competencias.

» Laimplementacién de logros, experiencias significativas y material didactico disponible para
trabajar las habilidades y operaciones desde el enfoque global de los pensamientos
matematicos.

4.4.2 Reconstruccion del conocimiento enfocado en la practica docente a través de las
competencias matematicas

Se encuestaron seis docentes de los cuales cada uno contesté un cuestionario de
reconstruccién del aprendizaje con una integracion de tres preguntas por cada uno de las
etapas involucradas en el que se evidencia que:

La mayor frecuencia de uso a la pregunta siempre, fueron: evaluacion, seguimiento y control
y clima del aula con un 94,4%; 88,9% y 83,3% respectivamente.

Lo que evidencia que los docentes, tienen en cuenta el procedimiento general que disefian en
la programacién de aula, para la evaluacién de los aprendizajes de acuerdo con el proyecto
curricular de matematicas, en el que se aplican criterios de evaluacién y calificacion en cada
uno de los temas, al inicio o principio del curso ajustando la programaciéon de acuerdo al
informe final de los docentes de afos anteriores, fortaleciendo el razonamiento, los
pensamientos matematicos de manera equilibrada con bases en los contenidos conceptuales,
procedimentales y actitudinales de los estudiantes, en los que la sistematizaciéon de los
procedimientos e instrumentos experimentales sirvan de registros, de observaciones, para las
fichas de seguimiento y del diario de clases. Permitiendo de esta manera calificar las
actividades aplicadas y desarrolladas, orientando y dando pautas para mejorar los
aprendizajes matematicos, utilizando estrategias de auto y coevaluacion en grupo, de tal forma
que favorezca la participacion de los estudiantes en la evaluacién, para lo cual se utilizan
distintas técnicas (Anexo H), en funcién de la diversidad de los estudiantes y a los resultados.

Tales resultados permiten inferir posibles dificultades en los estudiantes tales como lo plantea
Gutiérrez Cerda (2002) "La evaluacién mas que un instrumento de medicién para calificar, es
un medio que nos permite corregir algunas fallas y procedimientos docentes, retroalimenta
los mecanismos del aprendizaje, permite planear nuevas experiencias de aprendizaje, asi como
mantiene consciente al alumno de su grado, avance, o nivel de logro, refuerza oportunamente
al alumno en areas de estudio o aprendizaje que se perciban como insuficientes y le permite al
docente planear nuevas experiencias de aprendizaje para el logro de los objetivos; asi como
revisar su desempefio docente e implementar las medidas correctoras inmediatamente al
culminar el proceso evaluativo de cada tematica.

En cuanto al seguimiento-control y climas en el aulas, se evidencia que los docentes corrigen
frecuentemente los contenidos, actividades dentro y fuera del salon de clases, de acuerdo con
los tiempos, y proporcionando informacion a los estudiantes sobre la ejecucion de las tareas y
el mejoramiento continuo, que favorece el proceso de autoevaluacién y coevaluacion,
proponiendo nuevas actividades que facilitan la aprehension de los saberes, cuando no se
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logra alcanzar el logro propuesto, estableciendo relaciéon docente/estudiante dentro del aula
que favorezca la reconstruccién del aprendizaje.

Desde esta perspectiva, se puede inferir que la reconstruccion de los aprendizajes por parte de
los docentes, de la Institucion Educativa no es discriminatoria, sino que favorece la elaboracion
de normas de convivencias y de relaciones interpersonales con la aportacién de todos, en la
que los docentes reaccionan de manera ecudnime ante situaciones conflictivas, fomentando el
respeto y la colaboracion entre los alumnos aceptandoles sus sugerencias y aportaciones, tanto
para la organizacién de las clases como las actividades de aprendizajes dentro del aula

Por otra parte se observa en la (Figura 4-8) que el menor porcentaje de escogencia para la
pregunta con uso de frecuencia siempre, se presenta para la diversidad 14,29% y la
instruccion - orientacion con 17,24%, probablemente debido a que en la Institucién Educativa
Siete de Agosto se carece de docentes de apoyo, de quipos de orientaciéon educativa y
psicopedagogica que permita modificar y/o adaptar, contenidos, actividades, metodologia,
recursos, a los diferentes ritmos y posibilidades de aprendizaje, a la dificultad de integracién
de estudiantes con necesidades educativas especiales, aunque se evidencia que dentro de las
repuestas, los docentes facilitan estrategias de aprendizajes, cuando conceptdan en variables
como; clima del aula y seguimiento-control con base en un sistema de evaluacién permanente,
que permite la retroalimentaciéon con los estudiantes.

Por otra parte la mayor frecuencia para la pregunta casi siempre se presenta para la
instruccién y orientacién con un 43,75%, seguido por la diversidad y clima en el aula con un
18,75% cada una, seguida seguimiento y control con un 12,5% y un 6,25% respectivamente,
lo que demuestra que los docentes presentan mayor planificacion de sus actividades.

De igual forma se observa para la opcién algunas veces y nunca, los docentes no dejan al azar
la vinculacién de sus actividades curriculares sino que por el contrario realizan todo un
proceso de desarrollo tematico enfocado en la instruccién - orientacién y la diversidad (Figura
4-8).

Figura 4-8. Reconstruccion de la practica docente
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4.4.3 Cruces de estandares de los pensamientos matematicos con las areas obligatorias
= Estandares bdsicos de competencias en matemadticas - Estructura formal

En esta fase del trabajo (conocimiento de los formatos, y su estructura), se manejé las cartillas
de los estandares en matematicas y sus lineamientos curriculares. Se pudo constatar que, en
muchos casos, los docentes ni siquiera las conocian y no se tenian en la institucién. Se hizo
necesario recurrir a fotocopias o a versiones digitales en PDF. Una vez realizado el trabajo de
reconocimiento de cémo estd estructurada la cartilla que recoge los estandares de
matematicas, se pudo determinar, que estos Estdn organizados verticalmente en cinco (5)
columnas que corresponden a igual namero de ejes, factores o componentes del drea de
matematica asi:

= Aleatorio y sistemas de datos

= Espacial y sistemas geométricos

= Métrico y sistemas de medidas

= Numérico y sistemas numéricos

= Variacional y sistemas algebraicos y analiticos

En cuanto a la estructura formal, se tuvo en cuenta que para cada eje o factor, los estandares
tienen varios enunciados identificadores y unos subprocesos. En el primero se expone un
saber especifico y la finalidad inmediata y/o remota de ese saber lo que a su vez constituye un
proceso que es el que se espera se lleve a cabo con el estudiante, una vez se hayan dado las
condiciones pedagogicas necesarias para su consolidacion. Los subprocesos basicos tienen
como finalidad hacer evidente el estandar, en el que el estudiante cumple el papel de ser
referente basico del proceso que puede adelantar el nifio en su formacién matematica,
fundamentado en los tres tipos de competencias basicas interpretativa, argumentativa y
propositivas

Por lo tanto, partiendo del conocimiento adquirido por los docentes sobre los estindares en
matematicas, se establecieron las consideraciones previas sobre la deconstruccion y
reconstruccion del conocimiento enfocado a la practica docente, se tom6 la matriz sugerida
por el MEN en el programa Sistema de Gestion de la Calidad Educativa -SIGCE 2011, realizando
un cruce de los pensamientos matematicos con su respectivo enunciado identificador con cada
una de las areas obligatorias (Anexo I). Para ello se parti6 de la necesidad de establecer el
trabajo en equipo como medio para determinar y priorizar las competencias a desarrollar con
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el estudiantado desde las distintas asignaturas con fin de potenciar la transversalidad al
proceso de ensefianza aprendizaje.

De acuerdo a los resultados obtenidos (Figura 4-9), se tiene que las asignaturas con mayor
nimero de enunciados identificadores en el sistema aleatorio y sistemas de datos del
pensamiento matematico es, ciencias naturales, seguida por ciencias sociales con 44 y 43
relaciones en los enunciados identificadores respectivamente; mientras que la asignatura que
presenté menor relacidn fue ingles con 8; asignaturas como artistica, educacion fisica, ética y
religion mantienen un correspondencia media con los contenidos matematicos.

Lo que pone de manifiesto que esta relacién, se debe probablemente a que el sistema aleatorio
se apoya directamente en conceptos y procedimientos de la teoria de probabilidades y de la
estadistica inferencial e indirectamente en la estadistica descriptiva y en la combinatoria, en
la que ésta ayuda a buscar soluciones razonables a problemas, en los que no hay una solucién
clara y segura, abordandolos con un espiritu de exploracién y de investigacion mediante la
construccion de modelos de fenémenos fisicos, sociales y la utilizacion de estrategias como la
exploracion de sistemas de datos, la simulacién de experimentos y la realizacion de conteos
(Estandar MEN Matematicas), que proporcione a los estudiante un vision de su contexto.

De tal forma que las matematicas son utiles para resolver problemas reales presentes en la
sociedad y su entorno fisico, especificamente en areas como ciencias naturales y ciencias
sociales, en donde se requieren, no solo por su importancia social, sino porque implica la
aplicacién de variados conocimientos analiticos, que se deben tener sobre un tema especifico
y conexos, al tiempo que ofrece la posibilidad de “ensanchamiento” en diferentes vias de
aplicacién, como sucede por ejemplo cuando se trata de establecer la movilidad de una
poblacion animal dada dentro de un area en funcién del tiempo y de las condiciones
ambientales, o cuando se investigan diversas patologias en funcién de las condiciones
socioecondmicas, evidenciando una correlacion directa entre las ciencias lldmese sociales o
naturales con las matematicas (Howson et al., 1991), citado por (De la Ossa et al., 2010).

Luego, el sistema se relaciona con la ausencia de patrones o esquemas especificos, en las
repeticiones de eventos o sucesos, y otras veces con situaciones en las que se ignora cuales
puedan ser esos patrones, si acaso existen, que expliquen, se acerquen o aproximen a la
realidad del fendmeno ya sea social o natural MEN (2003).

Por otra parte en cuanto a la diferencias de relaciones en el enunciado identificador con otras
areas, es evidente que el pensamiento matematico aleatorio, busca mas las explicaciones de
fenémenos, la accion directa real y cuantificable de hechos de la vida diaria; lo cual no es muy
evidente en asignaturas como artistica, educacion fisica, ética, religion e inglés, que buscan
establecer normas exactas no experimentales.

En cuanto al pensamiento espacial y sistema geométricos la definiciéon del MEN (2003), es
“... el conjunto de los procesos cognitivos mediante los cuales se construyen y se manipulan las
representaciones mentales de los objetos del espacio, las relaciones entre ellos, sus
transformaciones, y sus diversas traducciones o representaciones materiales”; las areas que
presentaron mas relacion fueron educacion artistica con 45 enunciados identificadores,
seguida por matematicas con 34; mientras que las asignaturas con menos relaciones fueron
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educacidén ética, inglés y educacion religiosa con 3, 4 y 8 enunciados respectivamente. Se
destaca también que asignaturas como ciencias naturales, ciencias sociales, educacién fisica, y
humanidades se mantienen en una posiciéon medial.

Por lo anterior, se puede inferir que esta poca relaciéon del pensamiento espacial con inglés,
educacidn religiosa y ética y alta con la asignatura artistica y matematica, puede ser debido a
que la matematica y la artistica, determinan en su proceso cognitivo un espacio y un tiempo
para que los estudiantes encuentren, descubran y realicen procesos creativos que favorezcan
de forma progresiva a la construccidn abstracta del pensamiento légico, al establecimiento de
relaciones expresivas, al desarrollo de sus competencias y a la apreciacién de su entorno
natural, social y cultural, explorando de esta manera el modo singular en el que se desea ver el
mundo, convirtiendo el aula en un sitio de solidaridad, cooperativismo y tolerancia, que
fomenten las emociones artisticas, por medio de las ideas, pensamientos, e inquietudes,
conscientes de los procesos propios y con voluntad critica para mejorar permanentemente la
relacion del mundo a través de las matematicas.

Para el sistema métrico y sistemas de medidas se tiene que su mayor afinidad se presenta
con el drea de matemadtica con 45 enunciados identificadores seguida por educacion artistica
con 28, de igual forma se destaca para ciencias naturales y humanidades con 22 y 21
respectivamente, siendo muy baja su relacién con educacién religiosa, educacion ética e inglés.
Esto se debe probablemente a que los conceptos y procedimientos propios de este
pensamiento hacen referencia a la comprensiéon general que tiene una persona sobre las
magnitudes y las cantidades, su medicion y el uso flexible de los sistemas métricos o de
medidas en diferentes situaciones.

Por consiguiente, la relaciéon del pensamiento métrico con la educaciéon artistica se debe
probablemente a que los contenidos incluidos en esta area implican una correlaciéon que se
basa en razonar, en el hacer, o sea en la estimacion de medidas, de las cantidades y la
apreciacién de los rangos entre los cuales puedan ubicarse esas medidas y que trascienden el
tratamiento exclusivamente numérico de los sistemas de medidas y senalan la estimacién
como puente de relaciones entre las matematicas, con las demas ciencias, MEN (2003). Por lo
tanto las matematicas, y la artistica se centran en el inferir, el explorar, el conocer y el
transformar la realidad, facilitando el desarrollo integral y armoénico de las cualidades y
habilidades de los estudiantes, mediante una alianza entre el arte y las matematicas
favoreciendo de esta manera la comprensiéon del mundo y su contexto.

Siendo muy similar esta apreciacidon para ciencias naturales y humanidades en las que las
ciencias deben estar orientada a desarrollar la capacidad de enfrentar problemas novedosos
aplicando los conocimientos adquiridos y buscando conocimientos experimentales medibles a
fenémenos naturales que puedan ser de utilidad Di prisco (2001), en la que debe jugar un
papel fundamental el lenguaje como elementos sustancial en la comunicacidn, expresion e
interpretacion de ideas de los estudiantes.

En el sistema numérico las asignaturas mas vinculantes fueron: matematicas, educacion
artisticas, humanidades, educacidn fisica, ciencias naturales y ciencias sociales con 61, 31, 29,
26, 27 y 25 asociaciones respectivamente; mientras que las menos relacionadas fueron ingles
educacion religiosa y educacion ética. Por consiguiente, teniendo en cuenta que el pensamiento
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numérico y los sistemas numéricos, se centra en la comprension del uso y de los significados
delos nimeros y de la numeracion; la comprension del sentido y significado de las operaciones
y de las relaciones existentes entre nimeros, MEN (2003), el pensamiento matematicos y las
areas en mencion, se debe probablemente a la especificidad del uso de técnicas matematicas,
en la educacion artistica y de cdlculo utilizadas en los planteamientos y desarrollo del
pensamiento numérico para matematicas, en la resolucién de planteamientos cientificos en las
ciencias naturales, en la confrontacién de aspectos culturales antropoldgicos en las ciencias
sociales y en las humanidades; siendo menos evidente larelacion de transversalidad numérica
en la interpretacién de los enunciados identificadores, y los planteamientos propuestos en las
asignaturas de inglés, educacion religiosa y educacidn ética.

Por ultimo, para sistema variacional algebraico y analitico se tiene que las mayores
asociaciones se presentan con las asignaturas de matematicas y educacion artisticas con 20 y
19 vinculaciones, seguidas por humanidades, ciencias naturales, ciencias sociales y educacion
fisica con 11 enunciados identificadores relacionados, siendo muy bajo su relaciéon en
educacién religiosa, inglés y en educacion ética y valores. Teniendo en cuenta que el
pensamiento variacional tiene que ver con el reconocimiento, la percepcidn, la identificacion y
la caracterizacién de la variacién y el cambio en diferentes contextos, se puede inferir que la
educacion artistica responden a esta dindmica ya que permiten describir, y representar
distintos sistemas o registros simbolicos, ya sean verbales, icdnicos, graficos o algebraicos. Por
lo tanto este pensamiento cumple un papel preponderante en la resolucién de problemas,
sustentados en el estudio de la variacion y el cambio, y en la modelacién de procesos de la vida
cotidiana en la educacién fisica, e igualmente en las ciencias naturales, sociales y las
matematicas mismas MEN (2003).

Figura 4-9 Cruces de los estandares de los pensamientos matematicos con las areas
obligatorias
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Fuente: Informacion obtenida en el proceso de investigacion
4.4.4 Resultado esperado: Mapa de Transversalidad

En el (Anexo ]) se relaciona las competencias matematicas con los ejes de aprendizajes los
cuales se divide en: proceso, conocimientos basicos y contexto. En los procesos se establecen
todas las actividades matematicas y se deben desarrollar desde la ejercitacién operativa y la
comprension de los enunciados verbales con los que se aplican las matematicas, razonamiento,
modelacién, comunicacion, resolucién de problemas.

En los conocimientos basicos se aplican los procesos especificos que desarrollan el
pensamiento matematico y con los sistemas propios de las matematicas, en los cuales se
destacan la relacién de cada una de las asignaturas con los pensamientos matematicos,
observandose las asociaciones con cada una de ellas (Anexo K)

En cuanto al contexto se refiere a los ambientes que rodean a los estudiantes y que dan
significado a las matematicas que aprende. Variables como las condiciones socioculturales, el
tipo de interaccidn, los intereses y creencias particulares y las condiciones del proceso de
enseflanza-aprendizaje. Ademas es el espacio en el que el estudiante puede aplicar sus
conocimientos y encontrar los interrogantes y asociaciones que le permitan comprender la
matematica, no como un conjunto de reglas y operaciones, sino como una posibilidad de
aprender, haciendo que los pensamientos matematicos establezcan una dindmica de
correlacion. MEN (2012), asumiendo que las competencias matematicas se alcanzan
desarrollando habilidades, actitudes en los estudiantes

4.5 Practica

Se realiz6 socializacion y sensibilizacion de los resultados con los docentes de la institucion,
dejando como sugerencia a corto y mediano plazo la aplicabilidad de las experiencias
alcanzadas en este trabajo de indagacion.
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Capitulo 5
Conclusiones y recomendaciones

Este capitulo plantea algunas alternativas surgidas a los largo del trabajo de investigacion, en
la propuesta de desarrollo de competencias en el plan curricular del 4&rea de matematicas de
la IE siete de Agosto en el primer ciclo de educacién basica, teniendo en cuenta el problema de
indagacion, la metodologia aplicada y los resultados encontrados.

5.1 Conclusiones

Las conclusiones, fruto de este trabajo de indagacion, se presentan en tres grandes apartados.
Primero se presentan las conclusiones respecto a la pertinencia del problema de indagacion,
el enfoque metodologico adoptado, posteriormente se exhiben las conclusiones respecto a los
objetivos propuestos. Posteriormente se revisan los resultados obtenidos y finalmente se
presentan algunas preguntas que quedan abiertas, fruto del proceso de indagacién
desarrollado.

En cuanto al problema de indagacién se puede concluir que:

El enfoque curricular y transversal realizado al Proyecto Educativo Institucional (PEI), a los
planteamientos al Sistema Institucional de Evaluacién de Estudiante (SIEPE), y al Sistema de
Gestion de la Calidad (SIGCE), evidencia que la Institucion Educativa Siete de Agosto carece de
un modelo pedagogico claro, que exponga la practica docente de manera especifica con base
en un disefios curricular concreto; por el contrario se aplican instrumentos de estrategias de
ensefianzas y evaluacion promovidas por la formacion y perfil del docente, mas no, por la
planeacion institucional. Por lo tanto, para articular la propuesta curricular por competencias
en el area de matematicas de la L.E. Siete de Agosto, es necesario que la institucién involucre
dentro de su PEl y SIEPE, las caracteristicas de un modelo pedagogico incluyente y concreto,
que facilite las bases didacticas para que los docentes, transformen el salén de clases en un
ambiente de aprendizaje interactivo, con recursos del medio, ceiiido al modelo propuesto, de
tal forma que permita que el estudiante, realice abstraccién matematica en la resolucién y
aplicacion de algoritmos, como mecanismo expresivo de la compresion de su contexto y su
entorno creando la necesidad de apropiacion del aprendizaje.

De la misma forma, en cuanto a los objetivos especificos se puede exponer que:

Para determinar la transversalidad del curriculo es necesario que la institucion incluya topicos
dentro del area de matematica, con contenidos “emergentes” e integradores, de tal forma que
logre aprovechar el conocimiento comun de los estudiantes, democratizando el curriculo y la
institucion a las grandes dificultades y problemas sociales, éticos, econémicos, tecnolégicos y
culturales de la sociedad, planteando a los estudiantes la confrontaciéon de realidades en
aspectos de globalizacion, modernizaciéon derechos humanos, medio ambientes y desarrollo
sustentable, la paz, la multiculturalidad, los medios de comunicacion, desde la perspectivas de
los pensamientos matematicos.

Para lograrlo, los docentes deben conocer el contexto, e integrarlo al curriculo Institucional de
tal forma que le permita asumir con claridad el enfoque preconceptual que deben tener de
acuerdo a los planteamientos y al modelo pedagogico, logrando la transformacién de la
ensefianza de las matematicas con “evoluciones” didacticas que faciliten la explicacién a los
problemas suscitados en cada uno de los pensamientos matematicos, enfocandolo en los
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aspectos culturales y sociales, e innovando su practica escolar, apoyandose en los referentes
del MEN (estandares), concatenados con los saberes adquiridos en la experiencia diaria, lo cual
debe conducir en una actividad escolar apropiada al contexto y con la exigencia de una accién
educativa trasformadora.

En relaciéon al enfoque metodoldgico propuesto en el desarrollo de la indagacién se explicita
que:

De igual forma, para aplicar el foque metodolégico que conduzca compresion del curriculo, al
mapa de transversalidad y la apropiacién del modelo pedagogico se debe tener en cuenta:

Efectivamente, se puede dar cuenta la investigaciéon accion la cual permite, establecer el
sentido critico encaminado a la transformacion de la practica educativa, la desconstruccién y
construccién del conocimiento matematico.

Respecto a los resultados obtenidos, se puede concluir que:

Para tal fin, se debe partir de la autorreflexiéon docente para pensar la practica, teniendo en
cuenta los principios basicos de la ensefianza, estableciendo procesos y vinculando los
contenidos minimos de cada asignatura a través de las competencias, permitiendo desarrollar
en los estudiantes habilidades y destrezas, a lo largo de todo el componente curricular, en las
que las estrategias didacticas del componente temdtico se encuentre en funcién con los
medios, estrategias de aprendizajes y de evaluacion de acuerdo al contexto en el que se
desenvuelven los educandos.

Por otra parte los resultados evidencian que las estrategias de ensefianzas y evaluacién y las
tareas que aplican los docentes, en la asignatura de matematica deducen que el modelo
pedagogico aplicado, se fundamentan con una tendencia marcada en un disefio por objetivos.
En donde se evidencia que la planeacién esta orientada, al cumplimiento de resultados en los
planes de areas y algunos de los propoésitos planteados en el PEI, desde el contexto
sociocultural que alcanzan e interpretan los docentes.

Lo anterior se fundamenta, en el plan de aula, en el preparador semanal de clases y en las
actividades sugeridas por los docentes, en donde se evidencia que las competencias
matematicas, se presentan de manera aisladas debido a que no consideran el diagnostico de
necesidades de los estudiantes como medio didactico para crear ambiente de aprendizajes.

Siendo necesario construir en las aulas ambientes de aprendizajes, que fomenten la reflexion
y la elaboracién participativa y organizada de los conocimientos, a través de un diseno
curricular que involucre a los docentes en la capacitacion y formulaciéon de contenidos
curriculares por competencias.

Para establecer, de esta forma que se debe ensefiar, y plantearle, a los estudiantes alternativas
de solucién a problemas, a través de actividades de exploracion a las dificultades con las que
se encuentran en su proceso de aprendizaje, con estrategias didacticas para resolver dichas
dificultades, aplicando las competencias comunicativas, minimizando el pensamiento ambiguo
en la solucién de problemas, encaminando la ensefianza de las matematicas a través de planes
y proyectos dirigidos que permitan la transversalidad y la aplicacion de ambientes no
convencionales estructurado, en los cuales los padres de familia se conviertan en cooperadores
del procesos de aprendizajes de sus hijos.
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Por lo tanto, de acuerdo a los resultados encontrados en fundamental que los docentes
profundicen en las practicas educativas y en el que hacer didactico para fortalecer el curriculo
institucional de acuerdo a la dinamicas del modelo pedagégico aplicado.

Teniendo en cuenta el trabajo de indagacién se pueden enunciar como posibles preguntas
abiertas para posteriores investigaciones las siguientes:

= ;Como establecer las acciones para el desarrollo e instrumentacién de un modelo
pedagdgicos institucional que visualice la practica docente?

= ;Como confrontar las diferentes metodologias de aprendizaje y ensefianza para
establecer un modelo pedagdgico institucional contextualizado, como punto de
partida en el abordaje de la evaluacion por competencia?

= ;Como disefar una relacion didactica que permita realizar un plan evaluativo
coherente con la concepcion de curriculo y el proceso de evaluacion por
competencias?

5.2 Recomendaciones

= Fortalecer el trabajo colaborativo en los estudiantes para crear ambientes de aprendizajes
que permitan el debate y la relaciéon de datos y fuentes de informacién, que fortalezcan el
pensamiento auténomo y la practica de los mismos.

= Establecer un modelo pedagégico unico que permita que los docentes planifiquen su practica,
sus estrategias de ensefianzas, de evaluacion de acuerdo a los planteamientos del modelo; a la
vez que la Institucion enfoque sus esfuerzos en proveer a sus docentes materiales didacticos
en funcién del enfoque pedagégico a desarrollar.

= La orientacidén curricular del drea de matematica de 1. E. Siete de Agosto debe plantearse
desde la necesidad de aplicarla en la vida diaria, como elementos de formacién y crecimiento
social en los estudiantes para que ellos encuentre en las matematicas una aplicacién real a sus
contenidos.

» Conformar equipos de orientacion educativa y psicopedagdgica a través de los
departamentos académicos que permita trasformar, contenidos, y sugerir actividades a través
del curriculo, que reconozcan por medio del modelo pedagégico metodologia y recursos, que
respondan los diferentes ritmos de aprendizaje de los estudiantes.

= Reconocer la educacidon artistica como una area fundamental en el desarrollo del
pensamiento matematico y en los procesos de aprendizaje de los estudiantes y estructurarlo
de manera principal en cada uno de los contenidos tematicos, de manera que esta, no sea
tomada como area de “relleno” dentro del plan de estudio, sino como una materia
dinamizadora de los distintos aprendizajes para cada una de las asignaturas.
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= Encontrar en las matematicas herramientas utiles para hallar explicaciéon a fenémenos
naturales de connotacién diaria que pueden ser relacionadas en el desarrollo de asignaturas
como ciencias naturales y ciencias sociales.

= Abordar los aprendizajes de los estudiantes a través de la reconstruccién de eventos que
favorezca el aprendizaje colaborativo en el aula.
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A.Anexo: Fases de analisis diagndstica: Observacion - evaluacion

Componente Pedagdgico:

1. Modelo Pedagdgico Institucional

De acuerdo a los items seleccione el modelo que usted aplica para desarrollar sus actividades
académicas:

L. , Con .
Modelos pedagdgicos Nunca Ocasionalmente . Siempre
frecuencia

Escuela tradicional (Corriente
conductista)

Humanista

Adoctrinamiento

Escuela Activa

Teoria del equilibrio

Teoria historico-cultural

Pedagogia conceptual

Teoria de la Inteligencia Multiple

Teoria del pensamiento complejo

Aprendizaje significativo

Constructivista

1.1. De acuerdo al modelo seleccionado, mencione brevemente el marco de referencia del
modelo pedagdgico escogido.

1.2  Propuesta Pedagégica:

Para desarrollar la propuesta pedagégica escriba en el drea correspondiente a su perfil de formacién
profesional:

1.2.1. Seleccione los grados en los cuales aplica el area.

Rango-Grado:

a. De1°a 3° ()
b. De 4°a5° ()
c. De6°a7° ()
d. De 8°a9° ()
e. De 10°a11° ()

1.2.2. De acuerdo a su propuesta pedagogica seleccione su estrategia de ensefianza:

a. Aprendizaje memoristico ()
b. Aprendizaje por descubrimiento ()
c. Centros de interés ()
d. Clase magistral ()
e. Copias ()
f. Debate ()
g. Demostraciones ()
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N

Dictado

Dialogo

Ejercicios

Excursiones/salidas pedagogica
Experiencias directas

. Experiencias simuladas

Experimentacion
Exploracion
Exposiciones
Exposicion oral
Exposicion visual
Imagenes
Investigaciéon
Mapa Conceptual
Memofichas
Modelacién

. Método Inductivo / Deductivo

Observacién
Solucién de problemas
Simbolos

aa. Taller
ab. Trabajos Individuales

Otro? Cual?
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1.2.3. Mencione los recursos y medios utilizados para desarrollar su estrategia de ensefianza de
acuerdo al modelo pedagdgico.

1.2.4 Seleccione su estrategia de evaluacion:

SKESECVDOBOBgTRTOSE SO0 TR

Comprobacidn de hipotesis

Conversatorios

Cuestionarios de falso/verdadero
Cuestionarios de opcién multiple
Conversatorios interactivos

Debates

Ejercicios

Ejercicios de metacognicion (reflexién)
Entrevista

Evaluacién diagnéstica (conceptos y destrezas basicas)
Evaluacién oral

Examen centrado de conceptos, definiciones

. Mapa conceptual

Mesa redonda
Observacion directa
Portafolio

Pregunta abierta
Preguntas cerradas
Pruebas de ejecucion
Pruebas de lapiz y papel
Pruebas escritas
Pruebas verbales

. Solucion de problemas

Talleres
Tareas
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z. Términos emparejados
aa. Visitas
ab. Conversatorio Interactivo

—~r~—
— — —

2. Deacuerdo al plan de area de matematica de la L.E. estima usted que este involucre. (justifique
cada repuesta)
a. Lo que se debe ensefiar y lo que los alumnos deben aprender.

R/si( ) No( )

b. Lo que se debe ensefar y aprender y lo que realmente se ensefia y aprende; es decir, lo ideal y lo
real, estan focalizados de acuerdo al contexto sociocultural de la institucion.

R/si( ) No( )

c.Serd la practica docente la que encuentra la solucion a la dicotomia de ensefhar/aprender? o debe ser
el plan de area desde una perspectiva focalizada en el contexto sociocultural el que determine dicha
diferencias.

d.

R/ Practica docente ( ) Plandedarea ( )

e.De acuerdo a los contenidos curriculares de area de matematicas del grado tercero, cree usted que

este cuenta con los lineamientos necesarios para trabajar el desarrollo tematico y la evaluacién en
funcién de los tipos de competencias.
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B. Anexo: comprension y frecuencia de uso del modelo pedagdgico

institucional

Modelos pedagogicos

Nunca

Ocasionalmente

Con
frecuencia

Siempre

Escuela tradicional (Corriente conductista)

o

=

4

o

Humanista

Adoctrinamiento

Escuela Activa

Teoria del equilibrio

Teoria historico-cultural

Pedagogia conceptual

Teoria de la Inteligencia Multiple

Teoria del pensamiento complejo

Aprendizaje significativo

ol w|isHfl|O| U1l W

(=l Nl Nl N S k=l =l =]

N OOl AO| N

wlolo|o|lo|lo|o| oo

Constructivista

0

0

0

5

Nota: El dia que se evalud la encuesta semiestructurada para la frecuencia y el uso del modelo
pedagogico institucional, se trabajo con cinco docentes.
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C. Anexo: comprension del modelo pedagdgico institucional

estrategia de ensefianza

Categorias

Aptitud e instruccién de enseifianzas

Frecuencia de uso

1

Modelo tradicional

Aprendizaje memoristico

Clase magistral

Copias

Dictados

Memofichas

Simbolos

Centro de interés

Imagenes

Talleres

Exposiciones

2

Modelos por objetivos

Exposicion visual

Exposicion oral

Investigaciéon

Demostraciones

Modelacién

Debate

Dialogo

Salidas pedagogicas

Observacion

Otro__ Cual?

3

Modelo constructivista

= Experimentacién

= Mapa conceptual

= Método inductivo/deductivo

= Solucién de problemas

= Trabajos individuales

= Exploracién

= Ejercicios

= Experiencia simuladas

= Experiencias directas

= Aprendizaje por descubrimiento
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D. Anexo: Comprension del modelo pedagdgico institucional;

estrategias de evaluacion

Categorias Aptitud e instruccién de evaluacién Frecuencia
= Comprobacién de hipdtesis 0
= (Conversatorio
1 = Cuestionario de falso/verdadero

Modelo por objetivos

= Cuestionario de opciéon multiple

= Ejercicios

=  Entrevista

= Evaluaci6n oral

= evaluacion diagnostica (conceptos y destreza basica)

= Pregunta cerrada

Modelo constructivista

= Debate

= Ejercicios de meta cognicion (reflexion)

= Mapa conceptual

= Mesa redonda

= Conversatorio interactivos

= Observacion directa

= Portafolio

= Preguntas abierta

= Solucién de problemas

Modelo tradicional

= Pruebas de ejecucion

= Pruebas de lapiz y papel

= Pruebas escritas

= Pruebas verbales

= Talleres

= Tareas

= Examen centrado de conceptos, definiciones

= Términos emparejados

= Visita

OIW|IO(B (DD WWINIBDRWIOINWIN|W(S DD IO|D|WDIN|UT|Ww
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E. Anexo: Observacion puesta en practica de acuerdo al diseifio

curricular del area de matematica

Preguntas

Si

No

Justifique

De acuerdo al plan de area de matematica de la L.E. estima usted
que este involucra. ;Lo que se debe ensefiar y lo que los alumnos
deben aprender?

(Lo que se debe ensefar y aprender y lo que realmente se ensefia
y aprende; es decir, lo ideal y lo real, estan focalizados de acuerdo
al contexto sociocultural de la institucién?

;Serd la practica docente la que encuentra la solucién a la
dicotomia de ensenar/aprender o debe ser el plan de area desde
una perspectiva focalizada en el contexto sociocultural el que
determine dicha diferencias?

Practica
docente

;De acuerdo a los contenidos curriculares de area de matematicas
del grado tercero, cree usted que se cuenta con los lineamientos
necesarios para trabajar el desarrollo tematico y la evaluacién en
funcién de los tipos de competencias?
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F Anexo. Interpretacion preconceptual del curriculo
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G. Anexo: Deconstruccion de la practica docente en el aula

ETAPAS- DECONSTRUCCION /AUTORREFLEXION | Nunca | Algun Casi Siemp
FASES as siemp re
veces re

¢(Realizo la programacidn de las actividades
educativas teniendo como referencia el
Proyecto Curricular y, en mi caso, la
programacion de area?

(Formulo los objetivos didacticos de forma
que expresan claramente las habilidades
que mis alumnos y alumnas deben conseguir
como reflejo y manifestacion de la
intervencion educativa?

(Selecciono y secuencio los contenidos
(conocimientos, procedimientos y

Planificacion . . -
d al c?c _0 actitudes) de mi programacién de aula con
racti o s
elapractica | ;2 distribucién y una progresion adecuada
docente

a las caracteristicas de cada grupo de
alumnos?

Auto reflexién | ;Presento y propongo un plan de trabajo,
Motivacion explicando su finalidad, antes de cada
inicial delos | unidad o subproblematica?

alumnos

;Planteo situaciones introductoras previas
al tema que se va a tratar (trabajos, didlogos,
lecturas)?

(Mantengo el interés del alumnado
partiendo de sus experiencias, con un
lenguaje claro y adaptado?
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Presentacion
de los
contenidos
(conceptos,
procedimient
osy actitudes)

Relaciono los contenidos y actividades con
los intereses y conocimientos previos de mis
alumnos?

¢Estructuro y organizo los contenidos dando
una visién general de cada tema (mapas
conceptuales, esquemas, lo que tienen que
aprender, qué es importante)?

Facilito la adquisicién de nuevos contenidos
a través de los pasos
intercalando preguntas

sintetizando, ejemplificando?

necesarios,
aclaratorias,

Actividades en
el aula

Planteo actividades que aseguran la
adquisicion de los objetivos didacticos
previstos y las habilidades y técnicas
instrumentales basicas?

(Distribuyo el tiempo adecuadamente:
breve tiempo de exposicién y el resto del
mismo para las actividades que los alumnos
realizan en la clase?

(Adopto distintos agrupamientos en funciéon
del momento, de la tarea a realizar, de los
recursos a utilizar etc., controlando siempre
un adecuado clima de trabajo?

Recursosy
organizacion
del aula

Distribuyo el tiempo adecuadamente: breve
tiempo de exposicion y el resto del mismo
para las actividades que los alumnos
realizan en la clase?

(Adopto distintos agrupamientos en funcion
del momento, de la tarea a realizar, de los
recursos a utilizar etc., controlando siempre
un adecuado clima de trabajo?

¢;Utilizo didacticos variados
(audiovisuales, informaticos, técnicas de

aprender a aprender), tanto para la

recursos
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presentacion de los contenidos como para la
practica de los alumnos, favoreciendo el uso
auténomo por parte de los mismos?

Instrucciones,
aclaraciones y
orientaciones
alas tareas de
los alumnos:

(Compruebo, de diferentes modos, que los
alumnos han comprendido la tarea que
tienen que realizar: haciendo preguntas,
haciendo que verbalicen el proceso?

¢(Facilito estrategias de aprendizaje: como
solicitar ayuda, cémo buscar fuentes de
informacién, pasos para resolver cuestiones,
problemas, doy animos y me aseguro la
participacion de todos?

(Controlo frecuentemente el trabajo de los
alumnos: explicaciones adicionales, dando
pistas, feedback o retroalimentacion?
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H. Anexo: Reconstruccion de la practica docente en el aula

ETAPA/F RECONSTRUCION Nunca Algunas .C351 Siem
ASES veces siempre | pre
(Compruebo, de diferentes modos, que
los alumnos han comprendido la tarea
que tienen que realizar: haciendo
preguntas, haciendo que verbalicen el
proceso?
Instruccion
es,
aclaraciones ¢(Facilito estrategias de aprendizaje:
. y . como solicitar ayuda, cémo buscar
orientacion | . tes de informacién, pasos para
esalas resolver cuestiones, problemas, doy
tareas de

los alumnos

animos y me aseguro la participacién de
todos?

;Controlo frecuentemente el trabajo de
los alumnos: explicaciones adicionales,
dando pistas, feedback 0
retroalimentacién?

Las relaciones que establezco con mis
alumnos dentro del aula y las que éstos
establecen entre si, ;son correctas,
fluidas y desde unas perspectivas no
discriminatorias?

(Favorezco la elaboraciéon de normas de

Clima del convivencia con la aportacién de todos y
aula reacciono de forma ecuanime ante
situaciones conflictivas?

(Fomento el respeto y la colaboracion
entre los alumnos y acepto sus
sugerencias y aportaciones, tanto para la
organizacion de las clases como para las

actividades de aprendizaje?
Seguimiento | ;Reviso y corrijo frecuentemente los
/control del | contenidos, actividades propuestas
proceso de | dentroy fuera del aula, adecuacion de los
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ensefianza-
aprendizaje:

tiempos, agrupamientos y materiales
utilizados?

¢Proporciono informacién al alumno
sobre la ejecucion de las tareas y como
puede mejorarlas y favorezco procesos
de autoevaluacion y coevaluacion?

¢En caso de objetivos insuficientemente
alcanzados, propongo nuevas
actividades que faciliten su adquisicion?

Diversidad

¢Tengo en cuenta el nivel de habilidades
de los alumnos, sus ritmos de
aprendizajes, las posibilidades de
atencién, etc, y en funcion de ellos,
adapto los distintos momentos del
proceso de ensefianza-aprendizaje
(motivacion, contenidos, actividades)?

(Me coordino con otros docentes del
area, profesores de apoyo, equipos de
orientacion educativa y
psicopedagégica, y otros), para
modificar y/o adaptar contenidos,
actividades, metodologia, recurso a los
diferentes ritmos y posibilidades de
aprendizaje?

Evaluacion

(Tengo en cuenta el procedimiento
general, que concreto en mi
programacion de aula, para la evaluacion
de los aprendizajes, de acuerdo con el
Proyecto Curricular o reglamentos de
evaluacion?

(Aplico criterios de evaluacion y
calificacion (ponderacién del valor de
trabajos, de las pruebas, tareas de clase
etc.) en cada uno de los temas de acuerdo
con el Proyecto Curricular o reglamentos
respectivos?
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Orientacion

(Realizo una
principio de curso, para ajustar la

evaluacién

inicial a

programacion, en la que tengo en cuenta
el informe final del tutor anterior, el de
otros profesores, el del Equipo de

Educativa

Psicopedagégica y/o Departamento de
Orientacion y/o Educaciéon Médica?

y

Marque con una X, los EL FACTOR y el IDENTIFICADOR seguin corresponda en cada

I. Anexo. Estdndares Basicos de Competencias en Matematicas

Area OBLIGATORIA

De 1ro a 3ro

Areas obligatorias y fundamentales

Ciencia
s s .
. Educacién . L. Humanid .
ENUNCIADO natural Ciencias Edl}cacn fisica, Edt}cacn E/d_ucacmn ades, Idioma Mate
FACTOR esy . on iz on éticayen s o
IDENTIFICADOR sociales g recreaciény s leng. . | mati.
educ. artistica. religiosa valores extranj.
R deportes castellan
ambien
t.
Clasificoy
organizo datos de
acuerdo a

sojep ap SewalsIs £ oLIoJeay

cualidades y
atributos y los
represento en
tablas

Describo
situaciones o
eventos a partir
de un conjunto de
datos.

Explico desde mi
experiencia la
posibilidad o
imposibilidad de
ocurrencia de
eventos
cotidianos.

Identifico
regularidades y
tendencias en un
conjunto de
datos.
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Interpreto
cualitativamente
datos referidos a
situaciones del
entorno escolar.

Predigo sila
posibilidad de
ocurrencia de un
evento es mayor
que la de otro.

Represento datos
relativos a mi
entorno usando
objetos
concretos,
pictogramas y
diagramas de
barras.

Resuelvo y
formulo
preguntas que
requieran para su
solucion
coleccionary
analizar datos del
entorno proximo.

SOJLI}9W0J8 Sewd)sIs A [epedsy

Desarrollo
habilidades para
relacionar
direccion,
distanciay
posicién en el
espacio.

Dibujo y describo
cuerpos o figuras
tridimensionales
en distintas
posiciones y
tamaios.

Diferencio
atributos y
propiedades de
objetos
tridimensionales

Realizo
construcciones y
disefios
utilizando
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cuerpos y figuras
geométricas
tridimensionales
y dibujos o
figuras
geométricas
tridimensionales.

Reconozco
congruenciay
semejanza entre
figuras (ampliar,
reducir).

Reconozco
nociones de
horizontalidad,
verticalidad,
paralelismo y
perpendicularida
d en distintos
contextos y su
condicién
relativa con
respecto a
diferentes
sistemas de
referencia.

Reconozco y
aplico
traslaciones y
giros sobre una
figura.

Reconozcoy
valoro simetrias
en distintos
aspectos del arte
y el diseno.

Represento el
espacio
circundante para
establecer
relaciones
espaciales.

SepIpow

op
SeuwI9)sIs
£ 0o109W

Analizo y explico
sobre la
pertinencia de
patrones e
instrumentos en
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procesos de
medicion.

Comparoy
ordeno objetos
respecto a
atributos
medibles.

Describo
situaciones de
medicion
utilizando
fracciones
comunes.

Describo
situaciones que
requieren el uso
de medidas
relativas.

Realizo
estimaciones de
medidas
requeridas en la
resolucion de
problemas
relativos
particularmente
a la vida social,
econdmica y de
las ciencias.

Realizoy
describo
procesos de
medicion con
patrones
arbitrarios y
algunos
estandarizados,
de acuerdo al
contexto.

Reconozco el uso
delas
magnitudes y sus
unidades de
medida en
situaciones
aditivas y
multiplicativas.
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Reconozco en los
objetos
propiedades o
atributos que se
puedan medir
(longitud, area,
volumen,
capacidad, pesoy
masa) y, en los
eventos, su
duracion.

1SIS A 0oLIWINN

7

SOJLIUINU Sewo

Describo
situaciones de
medicion
utilizando
fracciones
comunes.

Describo
situaciones que
requieren el uso
de medidas
relativas.

Describo,
comparoy
cuantifico
situaciones con
numeros, en
diferentes
contextos y con
diversas
representaciones.

Identifico
regularidades y
propiedades de
los nimeros
utilizando
diferentes
instrumentos de
calculo
(calculadoras,
abacos, bloques
multibase, etc.).

Identifico, siala
luz de los datos
de un problema,
los resultados
obtenidos son o
no razonables.
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Reconozco
propiedades de
los nimeros (ser
par, ser impar,
etc.) y relaciones
entre ellos (ser
mayor que, ser
menor que, ser
multiplo de, ser
divisible por, etc.)
en diferentes
contextos.

Reconozco
significados del
namero en
diferentes
contextos

Resuelvo y
formulo
problemas en
situaciones
aditivas de
composicién y de
transformacion.

Resuelvo y
formulo
problemas en
situaciones de
variacion
proporcional.

Uso diversas
estrategias de
calculo
(especialmente
calculo mental) y
de estimacién
para resolver
problemas en
situaciones
aditivas y
multiplicativas.

Uso
representaciones
-principalmente
concretas y
pictdricas- para
realizar
equivalencias de
un numero en las
diferentes
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unidades del
sistema decimal.

Uso
representaciones
-principalmente
concretas y
pictdricas- para
explicar el valor
de posicién en el
sistema de
numeraciéon
decimal.

sodnI[eue £ sodrerqag[e sewalsis A [eUoIBLIEA

Construyo
secuencias
numéricasy
geométricas
utilizando
propiedades de
los nimeros y de
las figuras
geométricas.

Describo
cualitativamente
situaciones de
cambio y
variacion
utilizando el
lenguaje natural,
dibujos y gréficas.

Reconozcoy
describo
regularidades y
patrones en
distintos
contextos
(numérico,
geométrico,
musical, entre
otros).

Reconozco y
genero
equivalencias
entre expresiones
numeéricas y
describo cdmo
cambian los
simbolos aunque
el valor siga igual.
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J. Anexo: Resultados de los cruces de las asignaturas con los estandares.

CONOCIMIENTO

CONCEPTUAL

COMPETENCIAS MATEMATICAS |~ DESARROLLAN PROCEDIMIENTOS
SE HABILIDADES
INTEGRA ALCANZA
> ACTITUDES
EJES DE APRENDIZAJE
\l( INVOLUCRA
PROCES CONTEXTO
A ;
CONOCIMIENTOS |
J{ BASICOS
CONSTITUYEN \|/
\l/ \l/ \l/ A, LA VIDA
, i DIARIA
EJERCITACION S E SISTEM v
COMUNICACION | RAZONAMIENTO | MODELACION ROBLEM]AS OTRAS
ASIGNATURAS
/ SE DIVIDE
v \\4 \
P. NUMERICO v
P. ESPACIAL - P. ALEATORIO P. VARIACIONAL
P. METRICO
RELACION - )
V RELACION LACON RELACION
RELACION
\
R ED. FISICA MATEMATICAS
A SOCIALES -
Vv ARTISTICA
ARTIGTICA HUMANIDE ARTISTICA MATEMATICAS T
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K. Anexo: material fotografico
Taller con docentes
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