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La literatura actual sobre la practica pedagogepemnta diversas investigaciones que tratan
de aproximarse al desempefio del docente en ehauwaés del estudio de sus concepciones o
creencias. Como sefialan Rodrigo, Rodriguez y Mar(@093), las concepciones de los
docentes sobre la educacion, sobre el valor dedogenidos y sobre los procesos propuestos
por el curriculo los llevan a interpretar, decigliactuar en la practica, es decir, a seleccionar
libros de texto, adoptar estrategias de ensefianafyar el proceso de ensefianza aprendizaje,

entre otros.

Por esta razon las influencias que tienen las pmimees sobre el actuar de los docentes ha
hecho que estas sean consideradas elementos al@aegmprender los procesos de ensefianza
aprendizaje que se dan en el aula. Asi, Ernesbj28ftrma que las reformas de ensefianza no
tendran éxito a menos que los docentes cambiecrsescias sobre la ensefianza y aprendizaje,
sobre las areas que ensefian y que estos cambans daya mano con un proceso de reflexion

sobre el proceso de ensefianza.

En este marco, el objetivo del presente estudiapesximarse a las practicas pedagdgicas
de los docentes desde sus concepciones con et foomprender los procesos de ensefianza
aprendizaje que se dan en el aula. Por ello, Eguptas de investigacion que guiaron el estudio

fueron las siguientes:

1.- ¢Qué concepciones tienen los docentes conctespda ensefianza y el aprendizaje
del &rea de Matematica?
2.- ¢Como influyen las concepciones que sostienendbcentes sobre sus préacticas
pedagogicas?
En nuestro medio, el estado de investigacion sebte tema es aun inicial. Este estudio

junto con el estudio descriptivo de concepcionesedtes, de corte cuantitativo, realizado

1 Este articulo fue publicado en la Revista de Psicologia de la Pontificia Universidad Catdlica del Pert. Vol. XXVI (2) 2008; y

es una adaptacion del estudio de Concepciones Pedagogicas que forma parte de la investigacion “Comprendiendo la escuela
desde  su  realidad  cotidiana.  Estudio  Cualifativo ~ en  cinco  escuelas  estatales de  Lima”
(http://www2.minedu.gob.pe/umc/admin/images/cualitativo/estudio_cualitativo.pdf) realizada por la Unidad de Medicién de la
Calidad del Ministerio de Educacién del Perl. Dicha investigacion incluye ademas estudios de Organizacion escolar,
Oportunidades de aprendizaje y Clima de Aula e integra los hallazgos de cada estudio para sustentar sus resultados. El estudio
de Concepciones abarca la exploracion de las concepciones sobre la Matematica y la Lectura y este articulo presenta solamente
los hallazgos sobre las concepciones de la ensefianza de la Matematica.




también por la Unidad de Medicion de la Calidadasetos primeros sobre este tema, pues no

se hallaron trabajos sobre el tema.

1. Marco tedrico
Concepciones y creencias

El término “concepciones” se encuentra fuertemasteiado al término “creencias”, tanto
es asi que uno de los principales retos de losstigesiores del tema es tratar de diferenciar
ambos términos. Sin embargo, como lo sefalarad2a{&092), tratar de establecer definiciones
claras para los términos “concepciones” y “creesicjguede resultar una tarea dificil. Las
definiciones encontradas sobre creencias y commeggi no son concluyentes. Algunas
investigaciones los presentan como palabras sir@@ninevitan establecer mayores diferencias

entre ambas.

Para el presente estudio se considerara “concegEli@mmo “un sistema organizado de
creencias®, pues ello permite comprender la variable en tomide su formacion,
consistencias, organizacion, etc. Ademas se tolaatéfinicion de concepciones planteada por
Remesal: “la concepcidn de un individuo acercardeporcion de la realidad, tanto fisica como
social, es el sistema organizado de creencias a@cesa misma porcion de la realidad,
entendidas estas como las aseveraciones y relacipree el individuo toma como ciertas en
cada momento determinado de su vida, que se amigidi@sarrollan a través de las experiencias

e interacciones” Remesal (2006, p. 67).

Caracteristicas de las concepciones

Un elemento importante a considerar para la consgerde las concepciones es conocer
cOmo se originan y como se organizan. Sobre ladoidn de las concepciones y creencias
existe consenso entre diferentes autores en sefildambas tienen su origen en la experiencia,
en la observacion directa, en la informacioén relgby que en ocasiones pueden ser inferidas de
otras creencias. Esto se relaciona con su camict®&mico. Las creencias no son estaticas; una
vez adquiridas se van construyendo y transformariddargo del tiempo (Callejo y Vila, 2003;
Pajares, 2002)

Con respecto a su organizacion, como se sefialdia@ntente, las concepciones son
sistemas en las cuales se organizan y ordenamdesctas de una manera no necesariamente
I6gica, por ello es posible que una persona puedatener simultdneamente creencias
contradictorias entre si, sin que esto impliquecanflicto. Como refiere Pajares (1992) el
sistema de creencias no requiere de consensos odrdgstencia interna, lo cual si es un

2 En concordancia con autores como Emest (2005) y Remesal (2006).



requisito esencial de los sistemas de conocimignies estos estan abiertos a la evaluacién y a

la critica.

En este punto es importante sefialar que las irgtensias entre concepciones e inclusive
entre concepciones y acciones, cuestiona la reladidecta entre ambas sostenida por los
primeros estudios. Las recientes investigaciongalae que la relacién entre concepciones y
practica pedagodgica es de caracter dindmico, és dee existen otros elementos que impiden
una relacién causa-efecto. Entre dichos elemema@nsuentra el clima de aprendizaje (clima
de aula) del salon de clases, los problemas acadgmié los estudiantes, las limitaciones de los
docentes, entre otros. (Muijs y Reynolds, 2001t&dD94, Ponte, 2006).

El docente y el uso de las concepciones

Pajares (1992) sefiala que las creencias tienemluadaptativo, es decir permite a los
docentes ajustarse a una determinada situacioa dejor forma posible. Citando a Nespor
(1987), este autor refiere que los individuos ysamsamientos estratégicos para seleccionar las
herramientas cognitivas con las cuales solucionaproblema y es aqui donde las creencias
intervienen al determinar las tareas que permistdacionar dicho problema

Cuando un docente se encuentra en situacionesseanfulas estrategias cognitivas y de
procesamiento de informacion habituales no le dends resultados, se encuentra frente a la
incertidumbre de no poder reconocer la informaci&lavante y la conducta apropiada para el
caso. En consecuencia, al no poder hacer uso destinetura adecuada de conocimiento, el
docente recurre a sus concepciones, con sus lionigg; problemas e inconsistencias. (Nespor,
1987 citado en Leal, 2006).

Es importante recordar que la practica pedagégicdasen un ambiente que demanda al
docente conocimientos y habilidades. Muchas vekcédsaante se desempefiara guiado por la
experiencia (o la rutina), pero habran situacioimessuales o diferentes que le exigiran al
docente una respuesta distinta, es decir que lamtsmédn mostrar un pensamiento reflexivo y

critico que le permita tomar las mejores decisiones

2. Metodologia del estudio

El enfoque adoptado para toda la investigacioncfiaitativo de caracter etnografico. Se
optod por este enfoque pues permitiria comprendkrsttos procesos que ocurren al interior del

aula y asf tener un acercamiento a las concepcsmsésnidas por los docenfes.

3 Ello permiti6 comprender el funcionamiento de las escuelas y los procesos institucionales y de ensefianza que ocurren al
interior del espacio escolar y de las aulas estudiadas. Adoptar este enfoque, permitiria recoger la perspectiva de los mdiltiples
actores educativos involucrados: docentes, directivos, estudiantes y padres y madres de familia.



La metodologia de recojo de informacion del estudatuyé la realizacion de entrevistas
individuales en profundidad y de grupos focalesoeedtes, directivos, padres y madres de
familia y estudiantes. Ademas, se realizaron ola®éomes de aula y escuela, las cuales se
realizaron durante una semana en cada salén descls decir en cinco jornadas educativas
completas.

Toda la informacion recogida, principalmente aquddtindada por los docentes y sus
estudiantes, fue organizada en una matriz la qualyo los principales hallazgos sobre
diferentes aspectos de la ensefianza y aprend&dje ellos se tuvo: saberes previos, trabajo
en grupo, la participacion del alumno, motivaciéensefianza, valoracion del aprendizaje, el
rol del error en el aprendizaje, evaluacion dedprendizajes entre otros. Adicionalmente, se
examinaron algunas concepciones sobre la ensef@d@zias areas de comunicacién y
matematica. Las concepciones halladas sobre estzstfue complementada con los hallazgos
del estudio de Oportunidades de Aprendizaje, dl @ubasarse en la revision y analisis de los
cuadernos de matematica y comunicacion de losiasted y los documentos de programacion
de los docentes, permitié reconstruir de algunendolas estrategias y metodologia empleada
por cada uno de los docentes. El paso siguientafelaboracion de informes por cada docente
participante el cual implicé realizar un ejercide triangulacion de todas las fuentes de
informacion con el fin de lograr casos con cohdeeirterna. Este andlisis permitié finalmente

determinar las concepciones y creencias con magafencia entre los docentes.

También se aplicaron pruebas de rendimiento dernddiea y comprension de textos al
inicio y fin del afio escolar para poder observar Habilidades con las que ingresaban los
estudiantes al iniciar el afio escolar y como éstaducionaban a lo largo de todo el periodo
escolar y asi tener una idea clara del impactardehjo del docente en los aprendizajes de sus
estudiantes. Estas pruebas ubican a los estudiamtesupos de desemperio: suficiente, basico,
previo y por debajo del previo. En el nivel sufite se encuentran los estudiantes que muestran
un dominio suficiente y necesario de las capaciladaluadas en el grado. Los estudiantes del
nivel basico demuestran un dominio incipiente omanejo elemental de las capacidades
desarrolladas en el grado evaluado. Los estudia@esivel previo demuestran solamente un
manejo de las capacidades desarrolladas en gradesoees. Los estudiantes del nivel por
debajo del previo solo pueden resolver algunasadetdreas del nivel previo. El Anexo 1

muestra los resultados obtenidos por los estudiamtédas pruebas aplicadas.

Cabe sefalar que el presente articulo solo preségiiaos de los temas investigados en el
estudio de Concepciones. El criterio para inclogr temas fue seleccionar los temas que dieran

mas luces sobre las concepciones sobre la ensefiateaatematica.

4 Mayor informacion sobre las caracteristica de la prueba de matematica aplicada en la Evaluacion Nacional 2004 y sus niveles
de desempefio se encuentra disponible en http://www2.minedu.gob.pe/umc/. Revisar el enlace de Evaluaciones muestrales.




3. Muestra

El estudio de Concepciones se realiz6 tomando wrestna conformada por nueve docentes
de sexto grado de primaria los cuales laborabatuatro escuelas estatales ubicadas en zonas
urbano marginales de LimaDichas escuelas participaron en la Evaluaciéniddat 2004 de
rendimiento académico, en la cual dos de ellasiakcan un rendimiento alto, uno alcanzo un
rendimiento bajo y otro un rendimiento medio endagebas de Matematica y Comprension de

Textos aplicadas a los estudiantes de sexto grado.

Los docentes seleccionados fueron: Ana y Angelmascuela 1, Beatriz y Brenda de la
escuela 2, Cecilia y Carlos, de la escuela 3 yé@abiavid y Dina de la escuela 4. La identidad
de los docentes y de las escuelas participantegdtiaflio se mantienen en reserva y seran
nombrados en el articulo a través de seuddénimos.

Entre algunas caracteristicas relevantes de losntiex participantes se tiene que todos
recibieron formacion profesional en docencia. Sénbialgunos fueron especializados en
Educaciéon Secundaria, finalmente obtuvieron suotipara ensefianza en Educacién Primaria.
Asimismo se encontraron casos de profesores queaadde ensefiar en las escuelas seleccionas
trabajaban en escuelas particulares con el firbtlener mayores ingresos econémicos dado los
bajos sueldos que reciben del sector estatal. fios de experiencia de la muestra de docentes
fue significativamente variable en un rango deZ2 afos. También debe sefialarse que todos
los docentes ensefian la mayoria de areas acadépaicds que pasan la mayor parte del
horario escolar con sus respectivos estudiantes.

Respecto a los estudiantes, todas las aulas estabfrmadas por estudiantes de ambos
sexos Yy el numero de estudiantes en cada unaadeosktilaba entre 25 y 40 alumnos. Ademas,

en cada aula, pudo encontrarse casos de extraediasl estudiantes.

4. Resultados

Antes de presentar los resultados es importamtelabtres aspectos que permitirdn tener
una mayor comprension de los resultados obtenklosiero, es importante tomar en cuenta
qgue la préactica pedagdégica de los docentes se nmereve marco de la reforma educativa
impulsada por el Ministerio de Educacion desde éaada de los 90s. Entre las medidas
tomadas resaltaron la adopcion de un nuevo enfpgdagdgico en reemplazo del enfoque
tradicional y el cambio de modelo curricular el lceiafatizaba en el desarrollo de capacidades

mas que en el aprendizaje de contenidos.

5 La investigacion en su conjunto se realizé en cinco escuelas. Se observo y entrevistd a 15 docentes de sexto grado. Para el
estudio de Concepciones se seleccionaron nueve casos considerados representativos dentro del grupo de docentes de sexto
grado.



Brevemente, se puede sefialar que en la ensefigozal nfoque tradicional el rol del
profesor esta centrado en preparar y transmitirimécion a sus estudiantes y el rol de estos es
recibir y almacenar esa informacion. El docentaetian rol protagonico y es visto como el
poseedor del conocimiento. La metodologia predomténes la expositiva, por ello se considera

gue los estudiantes deben mantenerse atentostgsjpera aprender.

Por su parte, el nuevo enfoque pedagdgico (cuge taresponde con el constructivismo y
las teorias cognitivas del aprendizaje) sostiene gjuaprendizaje no se transmite sino se
construye y, por lo tanto, la participacién de quamrende es fundamental. El estudiante se
convierte en el protagonista de los procesos defienga y aprendizaje y el docente en un
facilitador de aprendizajes por lo tanto su rol disefiar experiencias de aprendizaje

significativo.

Para el &rea de matemética, el Ministerio de Edéeaapté por una didactica centrada en
los procesos de aprendizaje de los estudiantelscoere @l elemento integrador es el problema o
situacion problematica. Esta aproximacion se difgieedel enfoque tradicional de la ensefianza
de la matemética el cual se caracterizaba por délsaruna didactica centrada en la disciplina.
Como es conocido, la ensefanza tradicional de tamddica se caracteriza por estar centrada
en hechos, contenidos y conocimientos los cualegrafesor transmitia a sus estudiantes
esperando que estos adapten su forma de pensadelamue les era ensefiado sin discusion ni
critica. Es importante tomar en cuenta esta infoidmadado que, como se vera mas adelante,
los resultados dieron cuenta de rasgos tradicisrgle subsisten en la ensefianza, aunque al
mismo tiempo se hallaron concepciones que respordfaalguna manera al nuevo enfoque

pedagogico.

Un segundo aspecto que debe ser mencionado pemanfaension de resultados tiene que
ver con el tratamiento de la informacién recogida.diversidad en la informacion recogida
introdujo una discusién metodoldgica importante deleia resolverse para la etapa del andlisis:
Squé aspecto, de la informacion recogida, puede@giderada una concepcion?, ¢cuales
serian los criterios para definir cuando una infidn refleja las concepciones de un docente y
cuando no? ¢.cuanto del discurso del profesor mesdesumido como sus creencias? ¢todas las
conductas del profesor responden a creencias?. Reif2006) se vio enfrentada a preguntas
similares a lo largo de su estudio y concluye qum tio que dicen los profesores responde a
alguna creencia. La clave estaria en identificar cudtlieba creencia, dado que en muchas
ocasiones lo que se recibe son solo indicadoreficibs de una creencia, o0 amalgama de
creencias, subyacente. Con respecto a las pracRemsesal sefala que, resultando todas las
conductas de los docentes del conjunto de susaiaseres posible inferir las creencias a partir
de sus acciones, como fuente de informacién congitaria al discurso. Por todo ello, en este



estudio las expresiones de los docentes, sus posiifones a la accion y las conductas
observadas en aula fueron incluidas en el anfi#is identificar sus concepciones y creencias.
Debe sefalarse que la informacién obtenida enragwstas y grupos focales fue revisado
minuciosamente para filtrar casos de deseabilidaidisen los docentes. De este modo se pudo

concluir sobre cuan asentadas estaban las connepgiareencias de los docentes.

Finalmente, también debe sefialarse que las creemdaiancepciones mencionadas como
hallazgos de esta investigacion fueron identifisada manera general en todos los docentes
participantes. Sin embargo, ello no significa gagam sido vivenciadas de la misma manera
por todos. Cada docente presentd diferentes matitess ensefianza y en sus concepciones y
estos son relevados en los resultados, especifitarpara los casos de las docentes Cecilia,
Dina y Ana ya que sus estudiantes mostraron umgfisggiva evolucion en el aprendizaje al
final del afio escolar en relacion al hallado aimide acuerdo a los niveles de desempefio de
las pruebas de rendimiento aplicados (Ver AnexcA$)mismo, también se relevan algunas
caracteristicas de los docentes Daniel y David puegrupo de estudiantes no mostraron un
evolucion significativa en el rendimiento, puesfialal de afio tuvieron al grueso de sus
estudiantes en el nivel basico e inferiores. Segnéhte se detallan los resultados hallados en la

investigacion.

4.1 Concepciones sobre la ensefianza y aprendizaje

4.1.1 La participacion del estudiante

Respecto a este punto, las entrevistas realizadsmndcuenta de la importancia otorgada
por los docentes a este aspecto y las observacitmasila confirmaron la preocupacion por
promoverla durante sus clases. Sin embargo, lanmrafcion recogida permitié identificar que
los motivos por los cuales los docentes buscan adicjpacion de sus estudiantes no

necesariamente tenian una base en la metodolaggtuctivista.

En el caso de Cecilia la participacion y el dialagm los alumnos se daba de manera
constante y cada intervencion era acompafiadaréspactiva retroalimentacion. Sin embargo,
el fin de su implementacion no solo estaba ligddapeendizaje sino que ademas buscaba que
los estudiantes se desenvuelvan libremente y #si euwe alguno de ellos se sienta excluido
por su timidez. Cabe resaltar que esta intenciérobservada también en otros docentes, ya que
la mayoria de ellos sefialaron que mediante laggzation en el aula los estudiantes perdian el
temor a hablar en puablico y esto les permitia s&s desenvueltos.

Respecto a la forma de promover la participaci@psdo observar que Cecilia y Ana
fomentaban la participacion de los estudiantes amégli el recojo de sugerencias para la

realizaciéon de actividades académicas con lo agahban un mejor clima para el aprendizaje



en sus aulas. Sin embargo, en la mayoria de caspad® observar que los docentes tenian
dificultades para recoger las sugerencias y opasa®e sus estudiantes pues estas se producian
en un ambiente de caos. También se encontré queajeria de docentes no brindaban
retroalimentacion adecuada a las intervencionesude estudiantes. Los comentarios eran
aceptados sin emitir apreciaciones, con lo cuagiarque para algunos docentes participar es

hacer que los estudiantes hablen sin considerardaligar?.

De manera general se puede sefialar que las predontauladas por los docentes no
favorecian la construccion de los aprendizajesmidy pocos casos las preguntas creaban el
conflicto cognitivo para la construccidon de apreagiis ya que generalmente eran cerradas y
buscaban dar con la respuesta correcta. De eseranda falta de recursos pedagoégicos de los
docentes para lograr una mejor administracion deckpacios de participacion disminuia las

posibilidades de que estos resulten provechosasgbaprendizaje.

4.1.2 El trabajo en grupo

Los docentes participantes reconocieron al trabajgrupo como una metodologia de uso
recurrente en clases. Asimismo, reconocieron loefi@os de su aplicacion en el aula. Sin
embargo, las observaciones de aula denotaron &eegia de algunas dificultades para la
implementacion de trabajos grupales, como las adéala continuacién, las cuales influirian

finalmente en las concepciones que tienen respeesta metodologia.

a) No se pudo identificar claramente el objetivd tabajo grupal y tampoco su forma de

organizacion e implementacion para lograr resufiadtacionados al aprendizaje.

b) Las actividades son principalmente “de aplicatiés decir, para resolver ejercicios o tareas

puntuales. No se observé que los docentes planteatizidades de investigacion.

c¢) El monitoreo del docente durante la actividad esas centrado en supervisar que los grupos
realicen la tarea asignada o en explicar la coasgm vez de hacer un seguimiento del

proceso.

d) En los casos en los que se evalla el trabdjerte de toda la clase, tanto alumnos como
docentes ponen énfasis en las cuestiones de ftarkaidad en la exposicion, la caligrafia,

ortografia, titulos, colores usados en el papetdéysano en el contenido en si.

e) Se otorga importancia a la rapidez con la ges@lomnos desarrollan la actividad para lograr

el producto final. Para ello se incentiva la corepeia entre los grupos.

6 Resultados similares fueron reportados por Martinez (2003)



Woolfolk (1995) sefiala que el trabajo grupal puseeuna herramienta metodoldgica que
promueva la motivaciéon por aprender pues logra cometer al estudiante con su propio
proceso de aprendizaje. Ademas, sefiala que urjdrabarupo bien orientado y monitoreado
podria ser un escenario propicio para ejecutaasade mayor demanda cognitiva pues permite
realizar actividades como discutir, hipotetizarguanentar, evaluar, sintetizar, organizar,
reflexionar y resolver problemas. En contrastgréllisis de la informacion recogida concluye
que las actividades grupales planteadas por losntles;, dificilmente promueven el desarrollo

de estas habilidades.

Una de las concepciones mas arraigadas entre tesitds fue quel trabajo en grupo es
beneficioso para los alumnos pues les permite dedtar valores, como la responsabilidad y
solidaridad, desenvolverse mejor y perder la tinzideos docentes sefialaban la importancia de
trabajar en el aula la formacion de valores y deBar en ellos comportamientos democraticos
que permitan interacciones de respeto y valorad@mtro. El énfasis en estos puntos era tanto
gue de alguna manera se descuidaba su uso comategistipara el desarrollo de capacidades en
los estudianteSY a pesar de que los docentes explicitamente resiaif trabajar aspectos mas
afectivos durante el trabajo en grupo, finalmerdelogran tampoco trabajar adecuadamente

dichos aspectos.

Cabe sefialar que, en general, los docentes masperocupacion por desarrollar valores en
los estudiantes debido a su intencion de logradesiarrollo integral del estudiante, pues

identificaron a este como un fin de la educaéion.

Sin embargo, a pesar del énfasis en este puntoddosntes lograban identificar otros
beneficios que si tienen mayor relacion con losgipios del trabajo cooperativo. Por ejemplo,
los docentes sefalaron que el trabajo grupal pemrpié los estudiantes de mayor rendimiento
ayuden a los de menor rendimiento pues, cognitiméenkablando, estdn mas cerca de ellos,

hablan en sus mismos términos. La siguiente céisgmta esta concepcion de manera clara.

7 Esta afirmacion se basa en lo expresado por docentes y estudiantes en entrevistas respecto del sentido y la importancia del
trabajo en grupo, asi como a lo observado en las aulas.

8 La publicacion completa de esta investigacion presenta los fines de la educacion identificados por los docentes. Segin los
docentes, los fines de educacion peruana serian la educacion integral y la formacién de profesionales.



El trabajo en equipo es bien importante, porqueo,uellos establecen sus propias
reglas; dos, comparten opiniones y sale una opinidica; tres, aprenden mas,
porque si en este caso si van a resolver ejercitina sola cabecita demora, pero si
son cuatro o cinco, lo hacen bien rapido, ... abfjo en equipo te ayuda para tener
seguridad, te ayuda a intercambiar opiniones, a@ricambiar estrategias, y sobre

todo para compartir, ser solidari¢Cecilia, Escuela 2)

Cabe sefialar que los docentes que estableciandadtg de trabajo grupal de manera
sistematica eran quienes identificaban estas wanyagorresponde con los casos las profesoras
Dina, Cecilia, Ana y Brenda. Vale la pena diferan@l caso de Dina respecto a la forma como
administra el trabajo grupal. La frecuencia comglee se realizaban este tipo de actividades
permitié que los estudiantes se organicen de mangéoma y que participen activamente en
el logro de la consigna dada. El desempefio grupatantrolado por la docente quien brindaba
retroalimentacion aunque no de manera frecuenteerBbargo, a pesar que el trabajo grupal era
mas estructurado, enfatizaba, al igual que las denigcentes, en la calidad de las
presentaciones orales que debian hacer sus esasdigente a la clase el cual era evaluado por
todos los estudiantes, es decir, la claridad paporeer, la presentacion del papelografo, la
lectura fluida del contenido del papelografo, eotres.

4.1.3 La motivacion

Otro elemento importante que resalta como partdadensefianza de los profesores
participantes del estudio es su interés por mo#ivars estudiantes durante las clases. El andlisis
realizado permitié identificar que los docentes sideran, de manera consensual, que la
motivacion es parte importante de la secuenciactigda sin embargo el manejo que hacen de
ella denota la idea subyacente que la motivaciésoks un momento durante la secuencia de
clase y que usualmente debe ser desarrollada @b.inias observaciones reflejaron la
preocupacion de los docentes por realizar actigislagle permitan “captar” la atencion del
estudiante al inicio de la clase. Sin embargo,seatdividades tenian poco que ver con los
contenidos o capacidades a desarrollar. Estasresciejan entrever la poca claridad de los

docentes respecto a la motivacion.

Entre las concepciones sobre este punto, se puadifidar que para loslocentesla
motivacion debe ser retomada cuando el interésatedstudiantes decaes decir, cuando los
estudiantes se muestran cansados, aburridos, sTipltiados después de haber transcurrido
determinado tiempo desde la motivacion inicial. i@leael docente se encuentra en este tipo de
situaciones, debe tratar de recuperar nuevameritéeeds de sus estudiantes y esto lo hace a
través de alguna actividad dindmica, como por dieropntar chistes, narrar anécdotas, bailar,

cantar y salir a correr al patio. Todo esto, arddeilos docentes, permite que el estudiante
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pueda relajarse o distraerse un poco para concemtraejor al momento de retomar las

actividades.

Cuando hago matemaéticas, trato que los nifilos questan un poco cansados... les
cuento una anécdota...que tiene un poco de clisteya, el nifio un poco se distrae ya.

Y de nuevo le enlazo para seguir el tenfRaniel, Escuela 4)

Un elemento que se encontré fuertemente relacionaglste aspecto es la percepcién que
tienen los profesores sobre el breve lapso de iatempie tienen sus estudiantes durante las
clases, generalmente de 15 6 20 minutos y pomio taatan de aprovecharlo al maximo para

lograr que aprendan.

Al respecto, habria que sefialar que los estudiaqiespertenecen a esta etapa (nifiez
intermedia que abarca de 6 a 11 afios) han desalwothuchas habilidades relacionadas al
procesamiento de la informacion, pueden tener tagecatencion y concentracion mas amplios
y enfocarse en la informacion que necesitan aprepdgescartar la irrelevante (Woolfolk,
1995). Asi pues, los estudiantes, cognitivament#ahdo, estan preparados para mantenerse
enganchados durante la clase y no solo 10 6 15tosinpero para ello se requiere que los
docentes incluyan en las sesiones de clase, adirddatractivas y también explotar diferentes
canales sensoriales como, por ejemplo, el viswgltactil y no solo abundar en la modalidad

auditiva.

Respecto a lo hallado en este estudio, se tienestaeconcepcion sobre la motivacion es
producto de la experiencia o del conocimiento praaie los docentes. Los docentes al ver a
sus estudiantes perdiendo el hilo de la ensefiaerm Ide determinado lapso de tiempo tienen
la necesidad de engancharlos nuevamente en elsprgceonsideran a la motivacion como
herramienta para ello. En este punto llama la &gros recursos empleados por los docentes
para recuperar la motivacion ya que denotan |la fédt un repertorio adecuado que permita

tomar las medidas pertinentes cuando bajen logeside motivacion de los estudiantes.
4.1.4 El rol del alumno en el aprendizaje

El analisis de la informacion permitié identificgue las concepciones de los docentes
ubicaban al estudiante en un rol pasivo a pest daloracion mostrada hacia su participacion

en el proceso de aprendizaje.

Los resultados sefialan que para los profesoreprehdizaje se lograria sélo si los
estudiantes copian lo que ellos explican en larfazdacen las tareas y estudian en casa. De
esta forma se tendria la idea eleaprendizaje es responsabilidad de los estudisnper lo

tanto ellos se encuentran en la “obligacion” dpeedser adecuadamente a la ensefianza que el
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profesor brinda bajo su estilo directivo. Asi puss,tiene que las ideas de construccién y

proceso sobre el concepto de aprendizaje no estéhimaginario de los profesores.

E: ¢ Qué es lo que hace que un alumno saque provichmoque se esté ensefiando?

P: Su responsabilidad.

E: Y eso ¢como?

P: De ellos mismos. Parte de ellos, de repentepdph... la primera responsabilidad es

cuando el nifio llega puntual, su puntualidad epogsabilidad (David, Escuela 4)

Debe sefialarse que la tendencia de los docentesitpoar en los alumnos toda la
responsabilidad del proceso de aprendizaje conaweral otras ideas halladas también entre los
docentes como por ejemplo: los alumnos no aprededkido a su falta de interés, porque tienen
problemas en casa, porque sus padres no les breldapoyo necesario, porque tienen un
historial de bajo nivel académico al aula, entreatrazones. Asi, las causas del bajo
rendimiento de los estudiantes son endosadas @inaly a su entorno y no se aprecia una
mirada reflexiva de los docentes sobre las causkEionadas con su desempefio como

formadores.

Otra creencia identificada, y relacionada con l@ror, tiene que ver cola importancia
otorgada a la atencién que ponen los estudiantesnamento del dictado de claselsa
practica pedagodgica de los docentes evidenciatémdion de que sus estudiantes aprendan a
partir de la atencién a sus explicaciones y ape¢dila ejecucién de una serie de ejercicios
repetitivos, con lo cual queda manifiesta la conitep subyacente, de que el aprendizaje se
logra a partir de la recepcion del conocimientterreion de la informacion y también a partir
de la repeticion. Esto es compatible con la forora@ estructuran la secuencia didactica de sus
sesiones pedagdgicas la cual usualmente inicidacomtivacion, seguida de la explicacion del
contenido y de la resolucion de algunos ejercigiasoncluye con un tiempo en el que los

estudiantes deben resolver mas ejercicios.

Ademas se pudo observar que la atencidon que reguies docentes en clase no es una
atencion activa, que permita a los estudiantestifdm los principales aspectos de la
informacion recibida, sino un tipo de atencion @uela mayoria de las veces se reduce a
escuchar ya que requieren a sus alumnos no copi@mnyener el orden mientras explican la

clase. La siguiente cita presenta esta concepcion.

Pienso que los nifios tienen que acostumbrarse ar tdisciplina, orden. Tenemos
normas, ellos saben, tiene que seguir normas, ieeeaprender poquito a poquito, tiene

que haber orden, disciplina. Entonces cuando hay, parmonia, ellos pueden
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escucharme bien, captarme bien, y se puede loguar éjlos aprendan. Para mi lo

indispensable es que estén tranquilitos, calladjtose escuchen(Angela, Escuela 1)

Estos resultados revelan la poca conciencia dedtmentes del aprendizaje como un
proceso que atraviesa una serie de fases, porlejdmpransferencia y la retroalimentacion. Se
pudo observar que la creencia que la atencion eequisito para el aprendizaje se vincula a
una serie de acciones como, por ejemplo, el madeejia disciplina en el aula, la distribucion
frontal del mobiliario escolar, etc. Asimismo séotona también con la rapidez con la que los
docentes esperan que los estudiantes cumplantifsi@des planteadas. Este caso en especifico
corresponde al profesor David para quien el tiemp® demora un estudiante en resolver un
problema es un reflejo de su habilidad. Esto dejdado la nocién de ritmos propios para el

aprendizaje e impone un ritmo instaurado por ekdte

Es importante sefialar que estas concepciones Isohtencion fueron observadas en menor
grado entre las docentes que mostraban tendetheieefiexion de sus métodos aplicados en el
aula y que dentro de su estilo directivo mostradi@rios niveles de apropiacion del concepto de
aprendizaje como construccion. Estos casos comedspoa Cecilia, Dina y Ana quienes al igual
gue los demés docentes requerian de la atencidlasmy de la realizacion de tareas en casa,
sin embargo sus concepciones respecto a la enseffar@prendizaje: la participacion y
retroalimentacion, el deseo de formar estudiantéd8namos, el énfasis en el esfuerzo para
lograr resultados académicos aceptables determrminaba forma diferente de desarrollar su

secuencia de clase.

4.2 Concepciones sobre la Matematica
4.2.1 La matematica y el seguimiento de reglas y gredimientos

Los docentes participantes mostraron la tendenei@ahcebir la matematica como un
conjunto de procedimientos. Segun Ernest (19913, @mncepcion corresponde con una vision
instrumentalista de la matematica, es decir seergi a la matematica como un conjunto de
resultados, en la cual se hallan reglas, procediogey herramientas sin una vinculacion tedrica

ni practica determinada (Santos Trigo, 1993)

La investigacion encontr6 dos concepciones imptetanasociadas a esta vision
instrumentalista de la matematica. La primera d®rai quda ensefianza de procedimientos
paso a paso para resolver problemas matematicosues forma efectiva de aprender
matematica. Las observaciones de clase permitieron identifigae la transmisiéon de
procedimientos es la forma mas usada por todadolesntes participantes para la ensefianza del
area. Como ejemplo de ello, se presenta un segrdenéoclase de la profesora Cecilia (Escuela
3).
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P: Vamos a tocar una unidad nueva: Las Inecuaciones

La profesora comienza resolviendo una ecuacionipgmaducir el tema, luego presentd la
resolucién de una inecuacion, tratando de relaciestos dos. Explica paso a paso |sus

procedimientos y luego pregunta:

P: ¢Entendieron? Si no entienden algo por favoigpréen. Mafiana es puro ejercicio
nomas, ahora yo estoy para responder sus preguntgs., . - 3,y 7. - 3

La profesora vuelve a hacer un ejercicio mas paspaso:

P: Primero distribuyo, entonces tengo...

Todos: 10x-15>7x-3

P: Segundo...Ahora me toca poner la incognita esala sitio:

Todos (en voz alta): 10x-7x > 15-3

P: y tercero... resuelvo y tengo...

Todos: 3x>12;... x>4!

P: Entonces el conjunto solucién sera:

Todos: {5; 6; 7...}

P: ¢Entendieron? ¢Creen que son capaces de resolverejercicio en su

cuaderno?¢Alguien quiere resolverlo en la pizarra?
Varios nifios alzan la mano. Por sorteo empiezasa@verlos. El resto observa interesado.

P: Muy bien, rapido, lo han hecho, muy bien. Mueliesante. Ya, ahora saquen |su

cuaderno y pongan de titulo: Las inecuaciones.

]

La profesora dicta. Al querer dictar una expresiombolica, la escribe en la pizarra y dice:

P: La nomenclatura es... a > b se lee: a es mayor lgu@ongan subtitulo: “La

[72)

inecuaciones de primer grado con una variable”.Bgibrayado ese titulo, jah!.
Mientras dicta, va preguntando a algunos estudiargspecto a la ortografia de cierios
términos. Continda dictando y explica como copiague esta en la pizarra.

P: ¢ Terminaron?... Bien, ahora ponen: Resolver imeguacion.
Y dicta los procedimientos y pasos para resolvesuaciones:

- Asi es como deben resolver. Deben haber esosd® pAh!
Luego, copia ejercicios en la pizarra. Los alurmnegesuelven sin dificultad aparente.

La profesora copia en la pizarra mas ejassici

Como se puede observar, los docentes parten prideeran ejercicio modelo el cual
resuelven explicando paso a paso y desmenuzandeéen sus componentes para asegurar la
comprension. Estos resultados son similares a &lgdos en el estudio realizado en la
Evaluacion Nacional 2004, en el cual se tuvo anam gorcentaje de profesores concordando
con la idea que ellos deben mostrar como se resuelproblema y que este debe hacerse paso
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a paso, es decir piensan que el aprendizaje datlermatica se basa en el seguimiento de reglas

y procedimiento$.

En consecuencia se tiene a docentes que en etaut@estran mas como instructores que
como facilitadores del aprendizaje, ya que adoptanestilo directivo para transmitir los
métodos y procedimientos que los estudiantes dedmender. La aplicacion de esta
“metodologia” confirma las concepciones sefaladésrisrmente respecto al rol pasivo que el
estudiante tiene en el proceso de ensefianza aga@Engia que como se pudo observar en la
clase citada, la participacion de los alumnos daae a estar atentos y a responder preguntas
muy puntuales. Las sesiones observadas mostrarenlogu docentes no proponen a sus
estudiantes preguntas que promueven la problerogtizda reflexion y la discusion, sino por
el contrario se nota una preocupacion por lograr lgae estudiantes sigan los procedimientos

ensefiados.

Con este tipo de ensefianza, los estudiantes nocarpodesarrollar sus capacidades
matematicas, ni capacidades como el andlisis,zeneamiento, la argumentacion, la toma de
decisiones, etc, sino que solo haran uso de la mmsw®n o repeticion para dominar
determinados procedimientos.

Finalmente, también es importante sefialar las pamimees que podrian estar formandose
en los estudiantes sobre el aprendizaje de la rtitsara partir de este tipo de practicas. Callejo
y Vila (2003) afirman que el no ensefiar a los eahtds cémo se construye un procedimiento
puede inducir que estos piensen que la primerategia que se les ocurra es la que les llevara a
encontrar la solucidn. En efecto, una ensefianza&ufiz¢iza en el modelado de un determinado
tipo de ejercicio, en la resolucion de problemapasir de un método y en la busqueda
imperiosa de una solucién evitando cometer errdr@sin que los estudiantes apliquen
solamente los procedimientos y estrategias briredpdalos docentes. La siguiente cita refleja

esto.

A2: Depende, hay profesores que nos ayudan con ltsdos y hay otras veces que los
profesores no hacen sus métodos, por ejemplo nfiegwp si nos ayuda siempre, por
ejemplo nos toca suma...

Al: Por ejemplo nos deja su férmula, todo es con féamu

(Grupo focal alumnos, Escuela 3)

9 El 73.8% de docentes de sexto grado piensa que “el primer problema de un nuevo tema debe ser resuelto por el profesor para
servir de modelo al estudiante”, el 81.9% concuerda con la afirmacién “pienso que la ensefianza de procedimientos paso a paso
para resolver problemas es una forma efectiva de aprender matematica” y el 73.4% apoya la idea “considero que el seguimiento
de reglas y procedimientos es lo mas importante para poder aprender matematica”. Estos resultados forman parte del estudio de
concepciones del Reporte “Explorando algunas caracteristicas de los docentes del Per(” (en prensa).
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Cabe sefialar que dentro de su ensefianza dirdesvdocentes Ana y Cecilia si permitian
gue sus estudiantes puedan emplear otras estgatEgi@solucion de problemas. Sin embargo,
aun estas estrategias eran producto de evocacatjanto de reglas y procedimientos y no
producto de la interiorizacion de una nocién mateaéi de un proceso de construccion o

reflexion por parte de los estudiantes.

La segunda concepcion asociada a la matematicaurmesttalista eda matematica se
aprende con la practica constanteEn la légica del docente, una vez aprendido el
procedimiento, la Gnica forma (o la mejor forma)amsolidar el aprendizaje es resolviendo
una serie de ejercicios. En consecuencia, se #edios docentes preocupados por trabajar el
mayor numero de problemas o ejercicios posiblesirdarlas clases, para lo cual emplean
separatas o fotocopias que obtienen de diversosslib textos. Esto puede observarse en las

siguientes citas.

Claro, se trabajo lo que es sucesiones de sumta, neslltiplicacion, division; se les hizo
participar en la pizarra para que ellos vean cénma el procedimiento, algunos nifios ya
lo habian captado rapidamente, otros nifios recliamia profundizar sus conocimientos
en cuanto a eso y luego se les dio una hojita diessgdon para que pudieran reforzar

(Beatriz, Escuela 2)

...es0  si, tenemos programado cuanto tiempo tenemmse ensefiar
matematicas...entonces, con los profesores hemasaag 8 horas, lunes, martes,
miércoles, viernes; 8 horas. Le hemos dado massinfel cuaderno de matematicas, si
usted les pide, estamos recién en junio, y yaaeuno esta terminadgAngela, Escuela
1)

Se tiene entonces que los docentes estarian crargidela cantidad de problemas resueltos
como indicadores de aprendizaje del area aungas petblemas hayan sido mayoritariamente
de baja demanda cognitiva, tal cual fue identificazh el estudio de Oportunidades de

Aprendizaje que forma parte del estudio mayor.

Simultdneamente, se puede observar el interéssddoltentes por buscar que las tareas se
realicen cada vez con mayor rapidez, lo cual, fivealte, lleva a la automatizacién en la
resolucion de ejercicios y problemas entre losdiahies. Asi, si un estudiante llega a dominar
el procedimiento, se espera que resuelva los pradeapidamente y sin errores operativos,
demostrando asi que esta mejorando su desempefiim. €emplo se tiene al profesor David,
quien considera el tiempo de resolucion de probdecseno un indicador de que el estudiante
esta “aprendiendo matematica” y desarrollando abgitiades.
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De repente una habilidad que tenga, el menor tiengmy lo menos yo pienso, que
pasaria si le dejo al mismo tiempo un nifio, le pukdcer en 5 minutos y otro en medio
minuto, tiene mas habilidad, no se que mecanisnmeampero tiene mas habilidad, eso
quiere decir de que vine mas preparado o que tengs habilidad(David, Escuela 4)

Por otro lado, también se pudo observar como lencia de que la practica constante de
ejercicios matematicos influye en la forma quedstudiantes han adoptado para el aprendizaje

de esta area. Ello puede apreciarse en la siguigate

E: ¢ Qué necesitarian para aprender bien matematica?

Al: Saber bien los ejercicios

E: ¢Y como podrian aprender eso mejor matematica?

A2: Practicando

A3: La profesora dice que eso de matematica senglgreon la practica

A4: Tenemos que prestar atencion a lo que nosydigeestar pensado en otras cosas.

(Grupo focal alumnos, Escuela 3)

Se confirma pues como las creencias tienen efsctm® las conductas de los docentes y
como su implementacion hace que consecuentemesitestodiantes también modelen sus

percepciones sobre las caracteristicas del aeéoyrha como debe aprenderse.

4.2.2 La complejidad matematica esta determinada pola complejidad de los

procedimientos y contenidos

Los docentes participantes dificilmente podiantifiear los diversos factores que influyen
en la complejidad de una tarea o de alguna actividateméatica, mas alla del contenido mismo
de la disciplina. Dentro de su vision, los doceqtesciben que la dificultad de las tareas esta
principalmente determinada por lo complejo del pdimiento matematico involucrado y no
por las habilidades que demanda del estudiante lparesolucion de dicha tarea; ya sea al
momento de comprender la situacion, al identifitarmatemética relevante, al adaptar o
elaborar una estrategia de resolucion, al establi@eeonexiones entre los diversos conceptos y

nociones matematicas, etc.

para matematicas yo utilizo textos de secundagaalti saco contenidos, yo les explico a
ellos, entonces, algun padre de familia me dijordfesor pero, cuando yo estudié la

primaria, nada que ver con esto, y ahora estan aadn” (Carlos, Escuela 3)

Se tiene pues que los docentes valoran el hechaedarrollar contenidos “mas

avanzados”, no importa si esto se hace de una mamamoristica y repetitiva, e inclusive sin
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considerar si los estudiantes han desarrolladolascapacidades adecuadas para interiorizar y
comprender determinada nocién o contenido. Estaepmidn confirma lo encontrado en el
estudio de Oportunidades de Aprendizaje respecieeapara los docentes la dificultad de los
ejercicios o problemas radica principalmente, erpl@cedimientos y en particular en el tamafio
de los nUimeros involucrados en los ejercicios yblgrnas matematicos. Los siguientes

ejercicios, extraidos de una observacion de clgesfijcan este hallazgo.

3x+9<85

5(2x-3)> 7x-3

12x+5 < 3x+50

50+ 12g-30+ 8q < 4q+15-5g+40

5m-9<2m+15 entre otros de estructura muy similar.

Adicionalmente, la profesora copia en la pizarra Isiguientes ejercicios como tarea
para casa:

8(y+D)+4) y-1)+2

H[2x+(x+2)|<(85+59-124)

16 +3* +8m—23/8 — 2m) 42+ 8m - 3/64 — 4m + 24°

P: Ya. Eso es todo. El que resuelve el tltimo esapo o una capdCecilia, Escuela 3)

Como se puede evidenciar, todo el conjunto de iejescresulta ser, en cierta medida,
repetitiva pues dichos ejercicios consisten enodymir la misma secuencia de pasos para la
resolucién de las inecuaciones, por tanto son gedmmanda cognitiva. Sin embargo, los tres
ultimos ejercicios dejados como tarea, podrianlt@asser mas complejos que los trabajados
durante la misma sesion, pues dicha complejidaariastentrada en los procedimientos de
despeje de las incégnitas, en las propiedades nacpees involucradas para resolver dichas
inecuaciones (potencias y radicales) y en la madnite los niumeros involucrados. Otras
situaciones mas complejas podrian ser aquelladdgomandan a los estudiantes modelar una
situaciéon utilizando nociones o conceptos matemstigropios del grado, que involucren
analizar, razonar, hipotetizar, predecir, tomarigieces, argumentar, etc. Tareas como las
propuestas en la sesion presentada poco favordeetoenprension de nociones o el desarrollo

de habilidades mas complejas por mas que se prantide manera constante.
4.2.3 El uso de palabras clave como estrategia paresolver problemas

El uso de palabras clave como parte de la reselud® problemas matematicos fue
también algo muy observado en las clases de losntex: Al respecto se encontré un
antecedente en el estudio realizado en la Evaluadarional 2004, en el que 89,2% de los
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docentes de primaria encuestados, considerabaengeéar a los estudiantes a ubicar palabras
clave en un problema es una buena estrategia parapgrendan a resolver problerfasLas

siguientes citas muestran la forma como los dosdrébajan este aspecto en el aula.

Luego la profesora escribe en la pizarra “Enunciadatematico — cuando falta un dato”
P: A ver, estos enunciados se presentan cuandm didtin dato y da ejemplos: La edad
de Silvia dentro de 5 afios: x + 5, la edad de Joace 10 afios: x — 10. Las expresiones
o frases matematicas las vamos a hacer en fornmidero o expresion numérica.

Al: ¢ Profesora como se resuelve?

P: S6lo estamos expresando...Cuando hablamos a@®figde qué hablamos?

A2: Suma.

P: ¢ Cuando hablamos en pasado?

Todos: Resta. Contestan 2 o0 3 a cbna, Escuela 1)

Para el dictado de las ecuaciones la profesora metdemas de la clase de Ciencia y
Ambiente:

P: Los tres quintos de un nimero de bacterias disidas en su tercera parte... Cuando
digo disminuir a qué me refiero?

A: A laresta.

P: Muy bien(Cecilia, Escuela 3)

Se encontrd pues que los docentes fomentan elaupaldbras clave como método para
modelar determinadas situaciones y, probablemente el objetivo de tratar de minimizar el
error. Esto se encuentra asociado a la concepa@odfa dnatemética como un conjunto de
métodos, estrategias y procedimientos que conduge @abajo automatizado y que busca
siempre respuestas correctas. La influencia del desalabras clave asociadas a alguna
operacion o algun procedimiento, por ejemplo lalpa “mas” o “aumento” con la suma o con
el signo més, fomenta el aprendizaje y la aplicadé recetas sin los debidos procesos de
identificacion, comprension, andlisis, etc. progmco un aprendizaje de la matematica que
finalmente lo conducird a obtener resultados, emiches o argumentos incorrectos. En la
Evaluacion Nacional 2004 se encontré que el usabpas clave influia negativamente en los
estudiantes de segundo grado de primaria, propiciaue resuelvan de manera errada los

problemas aditivos comparativos (inconsistenciadgeracion). (UMC-MED, 2005)

10 Este hallazgo se puede confirmar en los resultados del estudio de concepciones del Reporte “Explorando algunas
caracteristicas de los docentes del Perd” (en prensa).
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4.2.4 La matematica desconectada de la realidad

Las clases observadas también permitieron consblare las dificultades que tienen los
docentes para trabajar a partir de las experieq@iaas de los estudiantes. La falta de una
introduccién significativa que facilite a los esantes la comprension de nuevas nociones y
conceptos y consolide su aprendizaje puede haedaquatematica sea percibida como un area
desconectada de la realidad. Sin embargo, si lEdnv® informacion de que los estudiantes
reconocen la utilidad de la matematica para situes muy cercanas, por ejemplo, situaciones
de compra y venta, existen contenidos que si nodebidamente contextualizados, no seran

significativos para el estudiante y, por lo tamfificilmente aprendidos.

Las observaciones de clase permitieron identifatzano, en el mejor de los casos, los
docentes trabajan los conocimientos previos aldnie las clases a manera de “repaso” de

algunos procedimientos aprendidos previamente:

Van a sacar su cuaderno de Légico Matematica, vaanpsner la fecha. ¢ Listo? Solo a
modo de recordar, vamos a hacer un ejercicio (emgie escribir una ecuacion en la
pizarra). Esto que estd aca en la pizarra es unaae®n. Vamos a desarrollar esta
ecuacion para poder hacer una inecuacion. Empiezeesolverla. Varios alumnos

varones gritan las respuestd€arlos, escuela 3)

Asi pues, en general, se pudo observar que logrdos trabajados en las clases de
matematica, no son desarrollados a partir de sitmes cercanas al estudiante; no se identifica
la matematica como algo presente en situacionds dmlidad, ni tampoco se fomenta en los
estudiantes la identificacion de las relacionesemaéticas relevantes en distintos aspectos de la

vida.

Acciones pedagogicas que configuren a la matemétoao un area que tiene poca
relacion con la realidad influiran en las ideas tpseestudiantes se construyan sobre ella. Al
respecto, se pudo identificar entre los estudidatédea de que aquello que se ensefia en clase
tiene como objetivo el aprendizaje de los conteniglo si mismos sin ninguna otra contribucién
adicional y sin tomar en cuenta las ventajas quad@cuado pensamiento matematico les puede

dar aun en esta etapa de sus vidas.

E1l: ¢para qué les sirve lo que aprenden en Logietelatica?

Al: A mi me sirve porque si no soy un ingenierd@tich puedo ser un gran inversionista
de plata.

E1l: eso en el futuro, pero ahorita.

Al: ah! para aprender a sumar.

E1l: ¢y para qué quieres aprender a sumar?

20



Al: para restar, para multiplicar, para dividir, pa hacer todo légico.

E1: por ejemplo, ¢qué estan haciendo en logico itdfdr

A2: suma y resta de fracciones mixtas.

A3: fracciones y divisiones de fracciones mixtas.

El: y eso que estan haciendo ahorita en logicarg gué les sirve?

A3: para aprender mas.

E2: ¢y cuando salen del colegio hacen algo con gto?2san?

A3: yo no.

A4: yo si porque cuando llego a mi casa algunagsecuando tengo ganas de estudiar,
me pongo a ver mi cuaderno y a estudiar todo lorgaéhan ensefiado y cuando no me da
la gana, veo television.

(Grupo focal alumnos, Escuela 2)

Se observa, pues, como los estudiantes no logralivare las conexiones entre la
matematica y la realidad, por lo que podrian petailttomo un area que no tiene utilidad
préactica en su cotidianidad, salvo en el espaciaulle y para cuestiones muy especificas. Es el
docente quien deberia propiciar que los estudiaiesen tanto los problemas propuestos en el
aula como los que se presentan en la vida realieyimyolucren en ellos el uso de nociones
matematicas correspondientes al grado, permitiertip, esta manera, el desarrollo de

habilidades que les permitan enfrentarse con éxéstas.

Adicionalmente, se pudo apreciar que los docentelograban a establecer relaciones
entre los diferentes contenidos y nociones mateastiEn consecuencia desarrollen los
diversos temas como compartimientos estancos yetcion entre si. Esto pudo verificarse

tanto durante las sesiones de clase como en laglades de evaluacion.

Yo acostumbro al menos en matematicas... por ejergimos hecho en conjuntos,
termino la parte de conjuntos, yo les tomo una ficdc de puramente conjuntos. Si me
doy cuenta que no han dado bien, les hago una pegetroalimentacioén, pero si no, me

voy a la otra unidad. Entramos a angulos creo,depliqué con calma durante las ocho
horas, les tomo, termino esto, ese tema, que peatgar de una semana, 15 dias, otra

practica (Angela, Escuela 1)

Si el docente no propone a los estudiantes exmigersignificativas que integren y
permitan establecer conexiones entre las nociomésmndticas aprendidas y las nuevas que se
aprenderan, muy dificilmente el alumno podra hacpdr si mismo. Es necesario pues contar
con docentes que no solo tengan una adecuada ruogfizdpara la ensefianza de contenidos

matematicos, sino que ademas tengan un dominionoidée los contenidos a ensefiar de modo
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gue su importancia y utilidad quede claro entreektsidiantes y se consoliden en aprendizajes

significativos.

5. Discusion

En general, los resultados dieron cuenta claramdatdas inconsistencias entre el
discurso de los docentes y la practica desarrottadal aula. Asi, por un lado las entrevistas y
grupos focales permitieron identificar a docentee gostenian discursos que evidenciaban la
adhesion al nuevo enfoque pedagodgico; pero lag\@senes de clase permitieron ver que los
docentes desarrollaban una enseflanza basada erepcones predominantemente
tradicionales. Para entender esto es necesariodegcque las creencias estan organizadas en
sistemas lo cual implica la existencia de creenoésdrales y creencias periféricas. Las Ultimas,
segun Pajares (1992), no se sostienen necesateanmnla misma fuerza que las centrales por
lo que ante situaciones adversas las creenciasalentprevalecen sobre las periféricas al
momento de determinar las acciones. Se podriadtipat, entonces, que las concepciones de
los docentes se encuentran organizadas de tal quadias creencias centrales son las creencias
tradicionales y las creencias periféricas son taercias no tradicionales, es decir creencias

superficiales que no han terminado de asentarse.

La informacion recogida permitio identificar el @go de las concepciones tradicionales
y la poca consistencia y confusion sobre los aksmiel nuevo enfoque pedagdgico. Pareciera
que los docentes han tratado de incorporar las id@astructivistas a su practica tradicional sin
tener una clara comprension de las implicanciaandieos enfoques, es decir, sin haber vivido
un proceso de reflexién que les permita cuestienas beneficios y limitaciones de cada uno.
Este vacio conceptual ha hecho que, en muchossdeakns observados, la aplicacion de las

nuevas pedagogias se quede solamente en buemasoings.

Entre las posibles causas de las inconsistenctas @iscurso y practica se encuentra la
falta de un adecuado plan de formacién inicial yservicio que tenga como eje central la
reflexion sobre la préactica para la adquisicionrdedvo enfoque. Otro aspecto a considerar es el
tiempo que los docentes necesitan para poder ingpliameste enfoque en el aula de modo que
no entre en conflicto con las exigencias planteadadas autoridades educativas. Este Ultimo
parece ser un punto critico y de preocupacion Ipardocentes. En uno de los grupos focales se
tuvo la informacion de que los profesores conslumaque el nuevo enfoque pedagdgico
demandaba mas tiempo del que ellos podian dartgdrajar un tema y por ello tenian que
trabajar bajo el esquema tradicional. Otras vagmbiue estarian influyendo en la no
consolidacion de las concepciones constructivistas el contexto socioeconémico de los
alumnos que limita la posibilidad de contar con sede de materiales y condiciona el bagaje

de experiencias con el que llegan al aula; la bgtreidad de los alumnos que demanda a los
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profesores emplear diversas estrategias; las e@tpest y demandas de los padres y las

demandas de los directores o autoridades educatiNsesotras.

Asimismo, la existencia de concepciones tradiciEmal constructivistas en el
pensamiento de los docentes dejo ver que la adhesidno u otro tipo de enfoque no es
determinante para la obtencién de mejores resdtadadémicos. En medio de la confusiones e
interpretaciones propias sobre las implicanciascaga enfoque, se pudo observar que los
docentes que tenian una clase méas estructuraddeyamta, asi como claridad en los objetivos
gue debian lograr en cada sesion (correspondiaritescasos de Ana, Cecilia y Dinayieron
mayor éxito al momento de conducir sus clases g psdo observarse en términos de
rendimiento académico.

Respecto a las concepciones halladas, se pudoapctramente que la ensefianza es
entendida como transmision de contenidos. Si bista e€oncepcién no fue sefialada
explicitamente por los docentes, queddé manifiesticagés de diferentes acciones como, por
ejemplo, la forma de administrar la participaciéhtipo de ejercicios practicados en el aula, los
niveles de atencién exigidos a los estudiantesydévacion como requisito para lograr que los
estudiantes “capten” los contenidos, la ensefiamzgalabras clave para la resolucion de
problemas, entre otros. Cada una de estas conoepgermiten concluir que los docentes no
tienen claridad conceptual respecto a como se peodlproceso de aprendizaje. Ademas, la
falta de reflexion de lo que sucede en el aula domal limitado bagaje de herramientas
metodoldgicas no favorece el hecho que los esttediatupen un lugar mas protagoénico en el

proceso de aprendizaje de modo que puedan intarpretonstruir, explicar e hipotetizar.

En relaciéon a las concepciones sobre la matemadtisaesultados permiten evidenciar
que los docentes no han incorporado el enfoqueatknien el desarrollo de capacidades de
area, por lo tanto las actividades que implemeatael aula no se enmarcan dentro de dicha
propuesta. Los docentes mantienen una vision msimtal de la disciplina es decir
consideraban la matematica como un conjunto dasegprocedimientos la cual finalmente se
encuentra estrechamente relacionada con la maoena se fomenta el aprendizaje en los
estudiantes, a través de una ensefianza repetitiveernygoristica, la practica constante de
ejercicios, el uso de palabras clave, entre otasla revision de las concepciones sobre el area
de matematica, es pertinente plantearse las prgwor qué los docentes no han incorporado
el enfoque de la ensefianza de la matematica deddsagrollo de capacidades, plantead por el
Ministerio de Educacién? ¢Es posible que los deseiticorporen este enfoque teniendo en

cuenta que poseen una vision instrumental de lamdica?

Finalmente, es importante reconocer que las fradibses conceptuales de los docentes
para la aplicacion del nuevo enfoque pedagdgiceeseconstantemente confrontadas con las

condiciones reales adversas en las que deben plEmientadas, ademas, que se encuentran
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enmarcadas dentro de un contexto y una culturaagsqae, lejos de fomentar y favorecer

dichas practicas, las entrampan. Es por ello qsehlalazgos presentados, mas alla de
sorprendernos, debieran servir de insumo paraateyiseformular los procesos de formacion

docente inicial y en servicio.
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ANEXO 1*

Porcentaje de estudiantes segun niveles de desempeiitenidos en las pruebas de

matematica del estudio cualitativo.

Escuela Docente Niveles de Prueba Prueba
desempefio Entrada Salida
(%) (%)
Suficiente 9.5 28.€
1 Ana Bésigo 38.1 52.4
Previo 28.6 14..3
Por debajo del previo 23.8 4.8
Suficiente 11.1 11.1
1 Angela Basicc 44.L 66.7
Previo 33.3 11.1
Por debajo del prev 11.1 11.1
Suficiente 0 3.3
> Brenda Basico 50.0 66.7
Previo 20.0 6.7
Por debajo del previo 30.0 23.3
Suficiente 6.7 13.2
5 Beatriz Basico 56.7 56.7
Previo 16.7 13.3
Por debajo del previo 20 16.7
Suficiente 2.7 0.0
3 Carlos Basico 48.6 75.7
Previo 24.3 18.9
Por debajo del prev 24.: 54
Suficiente 13.9 38.9
3 Cecilia Basico 77.8 61.1
Previo 2.8 0.0
Por debajo del previo 5.6 0.0
Suficiente 0.0 0.0
4 Daniel Basico 34.2 50.0
Previc 10.t 23.7
Por debajo del previo 55.3 26.3
Suficiente 2.6 10.5
4 David Basico 55.3 73.7
Previo 18.4 7.9
Por debajo del previo 18.4 7.9
Suficiente 0.0 15.2
4 Dina  Basicc 57.¢ 63.¢
Previo 9.1 6.1
Por debajo del previo 33.3 15.2
Fuente: UMC

" Los resultados de la Evaluacion Nacional 2004 en las escuelas estatales de Lima dieron cuenta de la siguiente distribucion:
suficiente (7.6%), basico (48.9%), previo (16.2%), por debajo del previo (27.3%). Para mayor informacién sobre estos resultados
consultar el capitulo 2 “Marco conceptual y aspectos metodoldgicos” de la publicacion original “Comprendiendo la escuela desde
su realidad cotidiana. Estudio Cualitativo en cinco escuelas estatales de Lima”.

25



