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En este articulo, abordamos los criterios de seleccion de tareas que el
profesorado de matematicas pone en juego durante la planificacion de
clase. Para ello, recogimos las propuestas que, desde diferentes
perspectivas, se han hecho en la literatura sobre esta cuestion y
establecimos una primera version de un marco de referencia. Con base
en los autoinformes de un grupo de docentes y la teoria fundamentada,
complementamos el marco inicial y proponemos un nuevo marco de
referencia. El nuevo marco incluye categorias relacionadas con la
motivacion, la dificultad de las tareas, los compromisos profesionales del
profesorado y la temporalidad.
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Criteria for mathematics teachers’ selection of tasks

In this article, we address the task selection criteria that mathematics
teachers bring into play during class planning. To do so, we gathered the
proposals that, from different perspectives, have been made in the
literature on this issue and established a first version of a frame of
reference. Based on self-reports from a group of teachers and grounded
theory, we complemented the initial framework and proposed a new frame
of reference. The new framework includes categories related to
motivation, tasks’ difficulty, teachers’ professional commitments and
temporality.
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Critérios de selecdo de tarefas para a sala de aula dos professores de
matematica

Neste artigo, abordamos os critérios de selegdo de tarefas que os
professores de matemdatica utilizam durante o planeamento das aulas.
Para isso, recolhemos as propostas que, de diferentes perspectivas, tém
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sido feitas na literatura sobre esta questdo e estabelecemos uma primeira
versdo de um quadro de referéncia. Com base nos auto-relatos de um
grupo de professores e na teoria fundamentada, complementamos o
quadro inicial e propomos um novo quadro de referéncia. O novo quadro
inclui categorias relacionadas com a motivacdo, dificuldade, os
compromissos profissionais dos professores e a temporalidade.

Palavras-chave: Critérios de secle¢dao; Formacao de Professores; Tarefas; Tomada
de decisao

Las tareas utilizadas en el aula forman la base del aprendizaje de los estudiantes
(Doyle, 1988). Por tanto, la eleccion de las tareas para el aula es un elemento clave
del rol de un profesor (Sullivan y Mousley, 2001; Tekkumru-Kisa et al., 2020). En
la investigacion sobre practicas de aula en matematicas, el papel de las tareas
matematicas proporciona una clave para comprender la ensefianza y el aprendizaje
(Shimizu et al., 2010). Existe una relacion entre el nivel de pensamiento requerido
por una tarea matematica y la comprension de las matematicas por parte de los
estudiantes (Pino-Fan et al., 2022; Stein y Smith, 1998). En consecuencia, se
requiere investigacion que examine el pensamiento de los profesores al seleccionar
tareas para el aprendizaje de los estudiantes en las aulas de matematicas
(Tekkumru-Kisa et al., 2020).

De acuerdo con Tekkumru-Kisa et al. (2020), una caracteristica importante de
las tareas es que pueden existir en multiples niveles: (a) la tarea tal como esta
disefiada (por ejemplo, tal como aparece en libros de texto); (b) la tarea establecida
por el profesor; (¢) la tarea tal como la percibe cada estudiante (es decir, el trabajo
intelectual real en el que participan los estudiantes) y (d) la tarea evaluada,
caracterizada por los productos entregados de los estudiantes. Para los propositos
de este articulo, nos ubicamos en el segundo nivel: la tarea establecida por el
profesor. Entendemos la tarea matematica para el aula como una demanda
estructurada, con un contenido matematico y un propésito de aprendizaje, que el
profesor propone a los estudiantes con caracter intencional (Gémez et al., 2018).
Por tanto, las tareas matematicas para el aula abarcan, desde ejercicios rutinarios
que los estudiantes pueden resolver rapidamente con un algoritmo, hasta tareas
mas complejas que pueden involucrar a los estudiantes durante toda la clase, el uso
de materiales y recursos, y la colaboracion con pares.

Dado que el aprendizaje y la ensefianza de las matematicas son fenémenos
multifacéticos que no pueden describirse, comprenderse o explicarse mediante un
solo enfoque tedrico, es necesaria una variedad de perspectivas y enfoques para
hacer justicia a la complejidad del campo. Las estrategias de coordinacion y
combinacién se emplean para comprender fendmenos multidimensionales,
respetando la diversidad de enfoques tedricos en la disciplina y reduciendo la
multiplicidad desconectada de esos enfoques (Prediger et al., 2008). Por estas
razones, elegimos el networking de teorias para analizar los criterios de seleccion
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de tareas de los profesores de matematicas. Encontramos que las diferentes
aproximaciones teoéricas se complementan cuando se abordan las tareas
matematicas en el aula. Por ejemplo, algunas de estas teorias prestan mas atencion
al resolutor, otras al estimulo en si mismo y otras al disefio. Coordinar y combinar
estos enfoques en un solo marco, nos permitié tener un panorama mas amplio del
fenomeno. Ademas, las aproximaciones teoricas abordan con diferente “tamafno
de grano” las tareas en el aula. Esto permite coordinar un enfoque mas
“superficial” con uno de “grano fino”, sin ser contradictorios (como veremos en el
caso de los contextos de las tareas).

Abordamos los criterios de seleccion de tareas para el aula con respecto a tres
focos que identificamos en la literatura: los estudiantes y su aprendizaje, atributos
de las tareas, y el profesor y la ensehanza. Para cada uno de estos focos,
identificamos unos codigos que los describen y unas caracteristicas particulares
que permiten identificar criterios especificos de seleccion de tareas. La
organizacion de estos focos y codigos nos permitid construir un primer marco de
referencia.

De manera complementaria, indagamos con profesores de secundaria y media
que iniciaban un programa de formacion de posgrado sobre los criterios de
seleccion de tareas que ellos implementaron durante la planificacion de una clase
de un tema especifico de matematicas elegido por cada profesor: como decidieron
qué tarea usar en los casos en que tenian mas de una opcion para una tarea que
querian que sus estudiantes realizaran en clase. Nos basamos en la teoria
fundamentada para contrastar sus respuestas con el marco de referencia, y, a partir
de la misma evidencia, complementar algunas de las categorias y criterios de
seleccion. El resultado de este proceso fue un nuevo marco de referencia para
describir los criterios de seleccion de tareas. De esta manera, contribuimos a este
campo del conocimiento al complementar lo informado en la literatura.

Organizamos este articulo en cinco secciones. Primero, situamos el estudio en
el contexto de la literatura y revisamos los antecedentes sobre criterios de seleccion
de tareas para el aula. Después, presentamos el objetivo del estudio. En la tercera
seccion, presentamos la metodologia y, en la cuarta, los resultados. Finalmente,
presentamos una seccion de discusion que incluye las implicaciones y limitaciones
del estudio.

ANTECEDENTES

El disefio, seleccion y evaluacion de tareas es un campo amplio de investigacion
en Educacion Matematica (Burkhardt y Swan, 2013; Herbst, 2012; Hiebert, 2003;
Kilpatrick, 1978; Stein et al., 1996) y se considera que el profesor debe desarrollar
competencias para estos propositos (Gomez et al., 2018; Pino-Fan et al., 2022;
Tekkumru-Kisa et al., 2020; Watson y Mason, 2007). Daroczy et al. (2015)
proponen organizar los aspectos que influyen en el rendimiento individual en la
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resolucion de problemas en tres grupos: los atributos individuales (por ejemplo,
capacidades del resolutor), los atributos del estimulo y los factores ambientales
(por ejemplo, la ensefianza). Estos tres tipos de atributos son interdependientes e
interactian en el momento en que el estudiante resuelve alguna tarea o problema.
En consecuencia, para elaborar un marco de referencia de criterios de seleccion de
tareas de los profesores de matematicas proponemos organizar la literatura sobre
tareas matematicas, elementos de las tareas y tipos de tareas, en tres grandes focos:
los estudiantes y su aprendizaje, atributos de las tareas, y el profesor y la
ensenanza. A continuacion, describimos cada uno de estos focos.

Estudiantes y su aprendizaje

El primer foco de andlisis de la literatura sobre tareas de aula esta centrado en lo
que denominamos “los estudiantes y su aprendizaje”. Este primer foco se
caracteriza por clasificar las tareas segun los procesos cognitivos o habilidades que
pone en juego el estudiante al resolver la tarea de aula. Aunque es dificil lograr
una clasificacion estricta de las tareas desde lo cognitivo, ya que la apreciacion de
la complejidad de una tarea esta fuertemente relacionada con el conocimiento o el
nivel de competencia del estudiante (Cevikbas y Kaiser, 2021), en la literatura
identificamos algunas ideas centrales. Por ejemplo, Stein et al. (1996) senalan que
los conocimientos previos de los estudiantes son uno de los criterios de seleccion
de las tareas de los profesores estadounidenses. Por tanto, las tareas de aula pueden,
0 no, poner en juego los conocimientos previos de los estudiantes de forma
explicita. Stein y Smith (1998) dieron especial relevancia a las demandas
cognitivas que suscitan las tareas. Durante la fase de planificacion, las demandas
cognitivas de la tarea se refieren a los tipos de procesos de pensamiento que el
profesor prevé que la resolucion de la tarea implica. Estas demandas se pueden
clasificar en demanda cognitiva baja, si la tarea solo implica memorizacion o el
uso de procedimientos sin conexiones (por ejemplo, reproduccién exacta de
material visto anteriormente en clase). Se clasifica en demanda cognitiva alta, si la
tarea implica uso de procedimientos con conexiones y/o el empleo de estrategias
complejas de pensamiento y razonamiento (por ejemplo, conjeturar, justificar e
interpretar).

Atributos de las tareas

El segundo foco de la literatura sobre las tareas matematicas son los atributos de
las tareas. En este foco, los atributos de las tareas se centran particularmente en
caracteristicas de forma y contenido de las tareas de aula. Uno de estos atributos
de las tareas de aula hace referencia al contexto, entendido como la referencia a la
realidad o la situacion en la que se enmarca la tarea. Por ejemplo, Burkhardt y
Swan (2013) identifican tres contextos posibles de las tareas: matematicas puras,
aplicacion ilustrativa de las matematicas y situaciones practicas o reales. En
pruebas internacionales como PISA (Ministerio de Educacion y Formacion
Profesional y Deportes, 2023), se formulan cuatro contextos en las que se pueden
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enmarcar las tareas matematicas segun su referencia a aspectos de la realidad:
personal, social, ocupacional o cientifico. Como podemos observar, esta ultima
clasificacion de contextos de PISA es bastante detallada y estaria contenida en la
categoria “situaciones practicas o reales” de Burkhardt y Swan (2013).

Otro atributo de las tareas es el contenido matematico o estructura conceptual
que aborda la tarea (Kilpatrick, 1978). Existe una amplia gama de opciones en las
que se puede organizar el contenido matematico. En el caso de PISA (Ministerio
de Educacion y Formacion Profesional y Deportes, 2023), se proponen cuatro
grandes categorias de contenido: cambio y relaciones, espacio y forma, cantidad,
e incertidumbre y datos. Otros autores (p. e., Burkhardt y Swan, 2013) proponen
organizar el contenido matematico de las tareas en nimeros y operaciones, algebra,
medicidn, analisis de datos y probabilidad, y geometria. En las pruebas TIMMS
(Lindquist et al., 2018) se proponen cuatro dominios de contenido: nimeros,
algebra, geometria, y datos y probabilidad. Consideramos que las categorias de
contenido de PISA son una herramienta mas potente que las otras clasificaciones,
dado que no solo consideran una organizacion por contenidos, sino que también
consideran los fendmenos subyacentes.

La complejidad de las tareas es otro atributo ampliamente documentado en la
literatura (Kilpatrick, 1978; Shimizu et al., 2010; Stein et al., 1996; Williams y
Clarke, 1997). Y, aunque este atributo admite consideraciones cognitivas, hemos
identificado algunos estudios que permiten individualizar factores intrinsecos de
las tareas. En particular, Williams y Clarke (1997) desarrollaron un marco que
identifica las siguientes formas de complejidad de la tarea: lingiiistica, contextual,
numérica, conceptual, intelectual y representacional. Estas categorias hacen
referencia, respectivamente, a las palabras involucradas en la tarea, las referencias
dentro y fuera de las matematicas, las cantidades y valores implicados, los
conceptos y conexiones entre ellos que se ponen en juego, las destrezas cognitivas
requeridas para su resolucion y los diferentes sistemas de representacion que
pueden usarse. Estas diferentes formas de complejidad se hacen evidentes en
cuestiones como la correspondencia entre el orden en que se presentan los datos
numéricos en la tarea y el orden en que se pueden utilizar para resolverla; la
presencia o ausencia de pistas verbales explicitas cuya semantica indique la
operacion esperada (por ejemplo, “mas que” o “menos que”); la presencia de
contenido irrelevante para la solucion de la tarea (es decir, la presencia de
distractores numéricos o lingiiisticos); la cantidad de operaciones y/o digitos de las
cantidades; y la unidad de medida o forma de representacion en que se espera la
respuesta. Estudios como el de Daroczy et al. (2015), identifican tres componentes
asociados a la complejidad de las tareas: (a) la complejidad lingiiistica del texto,
(b) la complejidad numérica y (c) la relacion entre la complejidad lingiiistica y
numérica de la tarea. Por tanto, como ya abordamos las variables contextual e
intelectual (foco del estudiante y aprendizaje) en anteriores apartados, la
complejidad de las tareas, para los propositos de este estudio, puede organizarse
desde las caracteristicas lingiiistica, numérica, conceptual y representacional.
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Otro atributo de las tareas hace referencia a su formato. El formato de la tarea
se refiere a si la tarea es de respuesta abierta o cerrada, y a los materiales o recursos
con que se cuenta o se requieren para resolverla (Kilpatrick, 1978; Stein et al.,
1996). Por ultimo, encontramos el grado de apertura de las tareas. El grado de
apertura se refiere a las posibilidades de solucion o diversidad de estrategias con
las que se puede resolver la tarea (Burkhardt y Swan, 2013; Shimizu et al., 2010).
Una tarea que implica solo una forma correcta de solucién se puede tipificar como
unica solucion. Una tarea que permite varias formas validas de resolverse puede
tipificarse como de multiples estrategias

Profesor y ensefianza

El tercer foco de la literatura sobre las tareas de aula es el profesor y la ensefianza.
En particular, este foco se refiere a los propdsitos del profesor y a las fuentes de
las tareas que usa el profesor para la ensefianza de las matematicas. En cuanto al
propodsito que tenga el profesor, Kaur (2010) afirma que las tareas pueden
seleccionarse con la intencion de que el estudiante pueda aprender un concepto,
repasar conocimientos, practicar procedimientos o evaluar los aprendizajes. De
manera complementaria a estos propodsitos, Sullivan et al. (2012) sefalan que uno
de los factores mas efectivos, en términos de aprendizaje, es cuando los profesores
utilizan los errores de los estudiantes como punto de partida para la seleccion de
tareas.

En cuanto a las fuentes de las tareas de aula usadas por los profesores, se
encuentran las tareas creadas o adaptadas por los mismos profesores para su uso
en el aula (Stein et al., 1996). También, los profesores confian a menudo en que
los libros de texto cubren los temas necesarios y se alinean con las directrices
curriculares (Remillard, 1999). De alli que los profesores delegan en los libros de
texto la seleccion y secuenciacion de las tareas. Los profesores también han
sefialado que exponer a sus estudiantes a situaciones similares a las que
encontrardn en las evaluaciones estatales es otro factor determinante en la
seleccion de tareas (Hsu et al., 2007). Por tanto, las tareas presentadas en los libros
de texto y exdmenes determinan en gran medida los tipos de tareas que se utilizan
en las aulas (Burkhardt y Swan, 2013).

OBJETIVO DE INVESTIGACION

Con base en las nociones que hemos presentado en los apartados anteriores,
establecemos como objetivo de este estudio la propuesta de un marco de referencia
de criterios de seleccion de tareas de los profesores de matematicas en su
planificacion de clases.
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METODOLOGIA

Para abordar este objetivo, la metodologia se estructur6 en tres fases. Primero,
analizamos la literatura en Educacion Matematica referida a tareas matematicas,
elementos de las tareas y tipos de tareas para crear el marco de referencia original.
Segundo, recogimos y analizamos las respuestas de los profesores en ejercicio que
iniciaban un programa de formacién. Tomamos las respuestas de un grupo de
profesores a un item que preguntaba por los criterios de seleccion de tareas en la
planificacién de una clase real. Finalmente, contrastamos sus respuestas con el
primer marco de referencia que surge de la literatura y lo complementamos con
base en la evidencia.

Analisis de la literatura

Con base en las ideas que hemos descrito en los antecedentes, presentamos, en la
figura 1, el marco de referencia de criterios de seleccion de tareas organizado en
los tres focos descritos: los estudiantes y su aprendizaje, atributos de las tareas, y
el profesor y la ensefianza. Para el primer foco, hemos considerado las categorias
de conocimientos previos, demanda cognitiva alta (DCA) y demanda cognitiva
baja (DCB). Organizamos la DCA a partir de los atributos que consideramos que
describen de mejor manera el uso de procedimientos con conexiones o a hacer
matematicas (conjeturar, justificar e interpretar). Organizamos la DCB a partir de
memorizacion y repeticion de algoritmos (sin conexiones).

Para el segundo foco, atributos de las tareas, hemos considerado las categorias
de contexto sugeridas por Burkhardt y Swan (2013): matematicas puras, aplicacion
ilustrativa de las matematicas y situaciones practicas o reales; las de contenido
(sugeridas por el marco PISA), el formato de la tarea (respuesta abierta, respuesta
cerrada y materiales y recursos) y complejidad. Para esta ultima categoria, hemos
considerado incluir solo algunos de los atributos sugeridos por Williams y Clarke
(1997): lingiiistica, numérica, conceptual y representacional, junto con lingiiistico-
numérico propuesto por Daroczy et al. (2015). Consideramos que los atributos
contextuales y el intelectual ya estd incluidos en las categorias de contexto y
demandas cognitivas, respectivamente.

Para el ultimo foco, profesor y ensefianza, consideramos las categorias de
proposito (aprender, repasar, practicar, evaluar, junto con superar errores) y
fuentes de las tareas (creacion propia, libros de texto y pruebas estandarizadas).

A continuacion, como segunda fase, presentamos el procedimiento en virtud
del cual obtuvimos las respuestas de un grupo de profesores a una pregunta sobre
sus criterios de seleccion de tareas. Esta pregunta formaba parte de un cuestionario
que disefiamos para caracterizar las précticas curriculares de los profesores de
matematicas (Pinzén y Gomez, 2023). A continuacion, describimos brevemente el
contexto y la muestra de ese estudio. Después, presentamos los procedimientos de
recoleccion, codificacion y anélisis de los datos relacionados con la pregunta sobre
los criterios de seleccion de tareas.
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Figura 1. Marco de referencia de criterios de seleccion de tareas a partir de la

literatura
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Contexto y muestra

Los participantes del estudio eran profesores de matematicas en servicio que
acababan de iniciar un programa de formacion de posgrado. El programa de
formacién abarca la planificacion, implementacion y evaluacion de disefios
curriculares de matematicas. En este programa, se espera que los profesores
desarrollen conocimientos pedagdgicos profundos sobre contenidos matematicos
orientados a sustentar sus decisiones para la planificacion e implementacion de
lecciones (Gomez, 2018).

La muestra estuvo conformada por 63 profesores de matematicas de escuelas
secundarias oficiales y privadas de Bogota, Cundinamarca y Tolima (Colombia).
Un poco mas de la mitad de ellos (53%) eran hombres, la mayoria (85%) trabajaba
en escuelas oficiales y el 86% tenia mas de cinco afios de experiencia. Esta fue una
muestra por conveniencia de profesores interesados en mejorar sus practicas
docentes y de participacion voluntaria.

Recopilacion de datos

Los profesores nos informaron sobre lo que hicieron en la planificacion de una
clase reciente. Por tanto, la informacion corresponde a autoinformes de sus
practicas de aula. Para recolectar esta informacion disefiamos un cuestionario con
preguntas relacionadas con el plan de area, las expectativas de aprendizaje,
secuencias de tareas y la evaluacion. El cuestionario se disefid con base en el
modelo de curriculo propuesto en el programa, de tal forma que pudiera ser
utilizado para describir y caracterizar sus practicas de planificacion en el aula. Los
datos se recolectaron para todos los profesores que participaron del programa entre
2014 y 2018. El cuestionario fue aplicado al inicio del programa, con el fin de
evitar que este influyera en las respuestas de los docentes. La seleccion del tema y
del grupo de alumnos quedo a criterio del docente. Los profesores respondieron
individualmente, sin interaccion con los investigadores. Tenian un tiempo limitado
de 60 minutos para responder un cuestionario de 59 preguntas. El item del
cuestionario que consideramos en este estudio fue el siguiente.

Por ultimo, dado que les preguntamos por una clase que acababan de
implementar y que les pedimos que nos informaran sobre las acciones concretas
que realizaron durante su planificacion, la informacion recolectada puede ser
considerada confiable (Desimone, 2009; Ross et al., 2003). La informacion se basé
sobre un hecho puntual que hizo el profesor en la planificacién de una clase real.
Sin embargo, no desconocemos un posible sesgo en las respuestas de los
profesores al indicar lo que seria ideal esperar de su practica

Codificacion y analisis de datos

Como podemos ver en la figura 1, el marco de referencia para la codificacion de
las respuestas tiene tres focos (estudiante/aprendizaje, atributos de las tareas y
profesor/ensefianza), nueve categorias (conocimientos previos, DCA, DCB,
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contexto, contenido, formato, complejidad, proposito y fuentes) y 30 codigos.
Conocimientos previos es tanto una categoria, como un codigo.

Por medio de un proceso de analisis de contenido (Mayring, 2015) y basados
en la teoria fundamentada (Corbin y Strauss, 1990), el marco de referencia, el
enfoque del estudio y la propia evidencia orientaron la identificacion de los
codigos que asignamos a las respuestas. Los dos autores, con experiencia en la
disciplina y en la codificacion triangulada (Gonzalez et al., 2020; Pinzén y Gomez,
2023) y formadores del programa de formacion de los profesores participantes,
comparamos continuamente la evidencia con el marco de referencia y, en los casos
para los que la evidencia no se ajustaba a la literatura existente, la integramos de
manera coherente.

Las respuestas de los profesores fueron codificadas por segmentos de texto, es
decir, por frases del profesor que se refieren a un criterio particular de seleccion
de una tarea. Por lo tanto, una misma respuesta podria estar codificada con mas de
un codigo si el profesor mencionaba diferentes criterios en su respuesta. Por
ejemplo, en la respuesta “El mas cercano a su realidad y menor nivel de dificultad”,
tenemos dos segmentos de texto. El primer segmento de texto es “El mas cercano
a su realidad” y se refiere a la categoria de contexto y se codifica con situacion
practica o real; el segundo segmento de texto es, “menor nivel de dificultad”, se
ubica en la categoria de dificultad y su coédigo es menor.

A partir de esta primera codificacion, hicimos ajustes a la estructura de codigos
del marco de referencia y lo complementamos con categorias y codigos adicionales
cuando los existentes eran insuficientes. Luego, en sesiones de discusion, los
investigadores comparamos la nueva estructura de cédigos con el marco de
referencia que teniamos de la literatura y llegamos a acuerdos para formular una
nueva estructura de estos codigos. Esta nueva estructura complementa el marco de
referencia tanto a nivel de las categorias intermedias, como a nivel de c6digos.

Por ultimo, con la nueva estructura de codigos, los investigadores realizamos
una segunda codificacion. Las diferencias entre los investigadores se resolvieron
en una discusiéon de los resultados, que incluyd los criterios utilizados y
descripciones mas detalladas de las nuevas categorias y los nuevos c6digos.

RESULTADOS

El resultado de este estudio es el nuevo esquema que surge con motivo de la
evidencia. El esquema surge de complementar el marco de referencia con los
nuevos codigos y categorias. Este esquema complementa lo informado en la
literatura respecto a criterios de seleccion de tareas.

A nivel de categorias, algunas respuestas no se ajustaban a las categorias
identificadas en la literatura y creamos nuevas categorias, con sus respectivos
codigos: dificultad, compromisos y tiempo.
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En el caso de la categoria de dificultad, identificamos que una buena
proporcion de los profesores hacen referencia a ella, pero no en términos de un
elemento particular (operaciones, representacion, cantidades, etc.), sino en
términos de un nivel —bajo, medio, alto— o sin especificar. Es el caso de
respuestas como “la [tarea] mas sencilla para ellos [los estudiantes]” y “aquella
que tuviera un grado de complejidad medio y con los elementos manejados en
clase”.

Aunque es natural ver como equivalentes la categoria dificultad y complejidad
de una tarea, estas pueden diferir. Algunas de las diferencias pueden ser el
resultado de combinar el nivel de dificultad con la demanda cognitiva. Por
ejemplo, los profesores tienden a etiquetar las tareas que consideran dificiles para
sus estudiantes como cognitivamente exigentes. Esto no siempre es cierto.
Identificar la demanda cognitiva de una tarea requiere atencion y prevision del
pensamiento de los estudiantes, no simplemente declarar que sus estudiantes
podrian o no resolver la tarea con éxito (Tekkumru-Kisa et al., 2020). Los
profesores tienden a considerar que una tarea es mas dificil que otra, por la
proporcion de estudiantes que pueden completarla con éxito. Por tanto, asumimos
la categoria dificultad para aquellas afirmaciones que se refieren a la tarea como
un todo y que no especifican uno de sus elementos (como las cantidades, las
representaciones u otro elemento descrito en la categoria de complejidad o descrito
en las categorias de DCA y DCB).

De igual forma, nos encontramos con respuestas que hacian referencia a que
el profesor selecciona tareas para poder cumplir con algunos compromisos
institucionales. Esta categoria se diferencia de la categoria propdsitos ya que el
profesor se refiere a deberes con la institucion o sus colegas. Uno de estos
compromisos son los objetivos del curso. Estas respuestas dieron lugar al codigo
lograr expectativas. Un ejemplo de este codigo es la respuesta “que cumpla con
los objetivos de aprendizaje [que hay establecidos]”. Otras respuestas aludian a
criterios basados en el cumplimiento de la planificacion institucional, en el que se
hace referencia a que el profesor tiene el compromiso de cumplir con un plan de
estudios ya establecido. Codificamos estas respuestas en el codigo cumplir plan.
Es el caso de la respuesta “Se desarrollaron los problemas que nos acercaban mas
al cumplimiento del indicador de logro planteado en el plan de éarea...”.

Por ultimo, en el caso de la categoria tiempo, y especificamente para el cédigo
disponible, aunque en la literatura se sefala el tiempo como una condicion de la
tarea, se supone que esta condicion esta bajo el control total del profesor (Stein et
al., 1996) y ¢l podria disponer del espacio temporal adecuado de la clase para su
implementacion. Sin embargo, en nuestras evidencias encontramos que el profesor
debe adaptar su planificacion e implementacion al tiempo disponible para sus
clases que es asignado por la institucion (que, dada la cantidad de actividades que
en ocasiones se realizan en las instituciones, no es siempre el mismo). Por
consiguiente, ¢l debe seleccionar tareas que sean compatibles con ese tiempo
disponible. Es el caso de respuestas como “teniendo en cuenta la mas apropiada
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para el tiempo [que dura la clase]”. El codigo momento de la clase, se refiere a si
la tarea se implementara para iniciar la clase, en medio de la clase, o para el cierre
de la clase. Por ejemplo, la respuesta “Por los momentos de la sesion, en la
exploracion”, se refiere a las tareas para que los estudiantes inicien la clase
explorando el tema.

Durante el proceso de codificacion, asignamos varias respuestas a las
categorias identificadas en la literatura. Sin embargo, al analizarlas, constatamos
que dichos cddigos resultaban insuficientes, por lo que fue necesario crear nuevos
codigos dentro de esas mismas categorias. Este es el caso del nuevo cddigo
asignado al foco estudiantes y aprendizaje. Por ejemplo, en algunas respuestas de
los profesores participantes, ellos mencionan “tareas que sean interesantes” que
hemos interpretado con la idea de tareas que puedan motivar al estudiante a
resolverla. De alli, que creamos la categoria motivante. Al igual que la categoria
conocimientos previos, esta categoria es el mismo codigo.

En la figura 2, presentamos el nuevo marco de referencia de criterios de
seleccion de tareas de matemadticas que integra y organiza lo propuesto en la
literatura y los resultados de este estudio. Los resultados nos muestran que los tres
grandes focos que identificamos en la literatura permiten describir la evidencia.
Resaltamos en negrita las nuevas categorias y codigos que el marco de referencia
no cubria.

DISCUSION

Las tareas utilizadas en el aula forman la base del aprendizaje de los estudiantes
(Doyle, 1988). Los estudiantes dedican buena parte del tiempo de clase a resolver
tareas (Hiebert, 2003). Por lo tanto, la seleccion de tareas es un elemento clave del
rol de un profesor (Sullivan y Mousley, 2001). En este articulo hemos elaborado,
por medio de la teoria fundamentada y el networking de teorias (al combinar y
coordinar diferentes aproximaciones conceptuales sobre las tareas matematicas),
un marco de referencia para los criterios de seleccion de tareas de los profesores.
Este marco tiene tres grandes focos: el estudiante y su aprendizaje, los atributos de
las tareas, y el profesor y la ensefianza.

Preguntamos a los profesores que iniciaban un programa de formacion por el
criterio de seleccion de una tarea cuando tienen mas de una alternativa en su
planificacion de clase. Las tareas matematicas a las que hicieron referencia estos
profesores iban desde ejercicios rutinarios que los estudiantes podian resolver
rapidamente con un algoritmo, hasta tareas matematicas mas complejas que
pueden involucrar a los estudiantes durante toda la clase o la colaboraciéon con
pares.
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Figura 2. Nuevo marco de referencia de criterios de seleccion de tareas

Con base en las ideas que encontramos en la literatura, elaboramos un marco de
referencia de criterios de seleccion de tareas para abordar la evidencia. Este marco
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tiene tres focos (estudiante/aprendizaje, atributos de las tareas y
profesor/ensefianza), nueve categorias (conocimientos previos, demanda
cognitiva, propdsito, contexto, contenido, formato, complejidad, propodsitos y
fuentes) y 25 criterios de seleccion (codigos). Al abordar la evidencia con este
marco, nos encontramos con respuestas que las categorias y los cddigos no
cubrian. Complementamos el marco de referencia con nuevas categorias y
codigos, que permitian representar la evidencia. Estas nuevas categorias y codigos
son una contribucién de este estudio. A nivel de categorias, creamos cuatro nuevas
categorias con sus respectivos codigos: motivante, dificultad —mayor, media y
menor—, compromisos —lograr expectativas y cumplir plan institucional— y
tiempo —disponible y momento de clase—. Aunque complementamos las
categorias y algunos codigos, los tres focos identificados en la literatura fueron
suficientes.

Queremos resaltar que la contribucion de este estudio, al complementar el
marco de referencia, surge de identificar que, en la literatura, los estudios que
abordan el proceso de seleccion de tareas por parte de los profesores no consideran
en su totalidad las circunstancias habituales de su practica en el aula. Con
excepcion de unos pocos, la mayoria de los estudios piden a los participantes
analizar tareas, comparar o seleccionar tareas en contextos ideales en los que no se
consideran las dinamicas cotidianas del aula (Arbaugh y Brown, 2005; Burkhardt
y Swan, 2013; Galant, 2013; Levenson, 2022). Estos estudios no pueden
considerar factores que pueden incidir en la seleccion de tareas en el aula como
son las normas del aula y de la institucion, las condiciones de las tareas y los
habitos y disposiciones de los profesores y los estudiantes (Stein et al., 1996). En
este estudio, los profesores nos informaron sobre sus criterios de seleccion de una
tarea para una clase y un grupo de estudiantes concreto de su practica habitual de
aula. Esto puede explicar parcialmente que hayamos identificado criterios de
seleccion de tareas que no se informan en la literatura.

La estrategia de networking de teorias (combinacion y coordinacion) fue la
mejor herramienta para elaboracion de la primera version del marco conceptual
que proponemos. Esta estrategia nos permitio tener en cuenta informacion sobre
los criterios de seleccion de tareas que provenian de varios marcos conceptuales y
nos permitio usar diferentes herramientas para el analisis de un fenémeno empirico
concreto (Prediger et al., 2008).

Algunos autores cuestionan la confiabilidad y validez de los autoinformes para
investigar las practicas docentes. Sin embargo, los autoinformes demuestran ser
muy confiables cuando se pregunta a los profesores sobre temas especificos de sus
practicas en el aula. De hecho, Desimone (2009) ha demostrado que los
cuestionarios que hacen preguntas conductuales y descriptivas, no evaluativas,
tienen buena validez y confiabilidad.

Ademas, el autoinforme resulta ser un poderoso medio para recolectar
informacion de grandes grupos de profesores (Uysal, 2012). En este estudio,
analizamos las respuestas de 63 profesores participantes sobre lo sucedido en una
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clase reciente y sobre un aspecto especifico de su planificacion, y obtuvimos
informacion de buena calidad, que se correspondia en buena medida con lo
reportado en la literatura y que nos permitié complementar el marco de referencia.
Empero, reconocemos que una limitante del estudio es que los profesores pueden
responder con un sesgo de aceptacion social al responder desde lo que consideran
es ideal en una planificacion de clase de matematicas.

Finalmente, estos resultados tienen implicaciones para los programas de
formacion de profesores y para futuras lineas de investigacion. Por un lado, no
podemos esperar que los profesores elijan tareas apropiadas basadas solo en la
teoria, si los programas de formacion no les brindan oportunidades para que
aprendan y reflexionen sobre sus procesos habituales de seleccion de tareas
(Arbaugh y Brown, 2005; Burkhardt y Swan, 2013; Liljedahl et al., 2007). Los
docentes necesitan oportunidades de desarrollo profesional para aprender a
facilitar el aprendizaje de sus estudiantes y las interacciones productivas en el aula
mientras los estudiantes trabajan en las tareas que se les proponen (Tekkumru-Kisa
et al., 2020). De otro lado, nos proponemos, como futuras lineas de investigacion,
comparar los criterios de seleccion de tareas que tienen profesores de matematicas
antes y después de participar en programas de formacion para determinar en qué
aspectos se identifican diferencias y caracterizar perfiles de profesores de
matematicas a partir de sus criterios de seleccion de tareas.
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CRITERIA FOR MATHEMATICS TEACHERS'
SELECTION OF TASKS

Andrés Pinzon and Pedro Gomez

Task choice is a key element of the teacher’s role. In this article, we address the
task selection criteria that mathematics teachers bring into play during class
planning. To do so, we draw on the literature to establish a first version of a
framework with three foci: students and their learning, task attributes, and teacher
and teaching. The responses provided by the self-reports of a group of secondary
and high school mathematics teachers were compared with the original framework
and based on the evidence, some categories were complemented, and new criteria
were determined.

The contribution of this study, in proposing a framework, comes from
considering factors that may influence task selection in the classroom, such as
classroom and institutional norms, task conditions, and the habits and dispositions
of teachers and students.

With these results, we propose as a future line of research to compare the task
selection criteria of mathematics teachers before and after participating in training
programs and to determine in which aspects differences are identified.
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