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Analizamos el conocimiento de profesores de matematicas de Educacion
Secundaria sobre la realizacion de procesos matemadticos en el aula
para apoyar el desarrollo de la competencia matematica de los
estudiantes. Para ello, identificamos y describimos los cambios en los
conocimientos, capacidades y actitudes del profesorado, como parte de
su competencia profesional, relacionados con el uso de procesos
matematicos en el diserio de tareas, a partir de su participacion en una
propuesta formativa. Observamos que los profesores desarrollaron
capacidades para vincular habilidades, procesos y competencias,
Jjustificar esta vinculacion asi como para disefiar y seleccionar tareas
que la atendieran.
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Studying Secondary Teachers’ Knowledge on Mathematical Processes

We analyze the knowledge of secondary school mathematics teachers on
the realization of mathematical processes in their classroom
performance to support students’ development of mathematical
competence. To accomplish this, we identify and describe changes in
their knowledge, skills and attitudes related to using mathematical
processes in tasks design, aimed to promote school learning, as part of
their professional competence. These teachers participated in a training
proposal. We observed that they improved their abilities to link skills,
mathematical processes and competence, justify this connection and,
design and select tasks that attend to this connection.
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La nocién de curriculo es importante para la labor del profesor (Lupiafiez, 2014).
En un curriculo se concretan y organizan una serie de principios epistemologicos,
pedagdgicos y psicopedagdgicos que, en conjunto, encauzan y definen la
orientacion general del sistema educativo correspondiente (Jonnaert, Barrette,
Masciotra y Yaya, 2008), y se atiende a la complejidad de los procesos de
ensefianza y aprendizaje de cada disciplina, entre ellas las matematicas. Cuando
se aislan las directrices curriculares de otros aspectos de la realidad educativa,
como la labor del profesor, surgen problemas e inconvenientes que van
precisamente en detrimento de esa propuesta curricular (Harris y Burn, 2011).

La base de la reforma de la Educacién Matematica en Costa Rica (MEP',
2012) constituye una reorganizacion de las principales dimensiones y elementos
curriculares, dotdndoles de una gran cohesion y profundidad. Esta reforma, que
ofrece una respuesta al fracaso escolar en matematicas presente en afios
anteriores, propone un programa curricular que persigue el logro y el
fortalecimiento de una serie de habilidades y capacidades cognoscitivas para
conducir el desarrollo de la competencia matematica de los escolares.

Este programa, que destaca con solidez una vision funcional de las
Matematicas, emplea la nocidon de competencia matematica como expectativa a
largo plazo, y en su articulacion se emplean nociones, supuestos y referencias
clave sobre tareas de aprendizaje contextualizadas, grados de desempeiio y
niveles de complejidad de los procesos basicos de actuacion en esta area; los
procesos matematicos adoptados se introducen a partir de tareas para el
aprendizaje en las que se persigue el desarrollo de habilidades especificas. El
sujeto cognitivo usa las herramientas que tiene a su disposicion para aproximarse
a las tareas, movilizando y manifestando su competencia al efectuar los
correspondientes procesos cognitivos (Rico y Lupiafiez, 2008).

Niss (2006) caracteriza un modelo de profesor competente para ensefiar
matematica, dentro del cual destaca una faceta curricular que debe formar parte
de sus conocimientos y habilidades: analizar, evaluar, relacionar e implementar
programas formativos y curriculos. En esa linea, son numerosas las referencias
relativas a la conceptualizacion de la nocion de competencia profesional del
profesor. Por su parte, Gordon et al. (2009) sehalan que el profesor es el actor
principal en el cambio hacia un enfoque curricular basado en la nocioén de
competencia y la implementaciéon de este enfoque también depende, en gran
medida, de la formacidn y la actitud de los docentes.

Sin embargo, los profesores costarricenses arrastran debilidades de su
formacion 1nicial y manifiestan la ausencia de procesos continuos de
capacitacion (Alfaro, Alpizar, Morales, Ramirez y Salas, 2013); particularmente
en la formacién en contenidos matematicos y su didactica. Ruiz (2015) reconoce
que asumir el estilo de organizacion de las lecciones tratado en la reforma
curricular, invoca una experticia docente que no ha sido generada hasta ahora por
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las instituciones formadoras. Esta situacion atenta con la implementacion del
nuevo curriculo, por lo que el desempefio profesional y la calidad de la
formacion docente estan en el punto de mira. Morales-Lopez (2017) destaca que
la formacion del profesorado es una de las lineas prioritarias de actuacion
presentes en la Educacion Matematica en Costa Rica.

El objetivo de nuestro estudio es identificar y describir los cambios en los
conocimientos didacticos de un grupo de profesores, como parte estructural de su
competencia profesional. Nos centraremos en conocimientos relacionados con el
uso de procesos matematicos para disefiar tareas que promuevan el aprendizaje
escolar, al participar en una propuesta formativa basada en la reforma curricular
en matematicas en Costa Rica. Con esta finalidad nos aproximamos a dicho
conocimiento analizando episodios de clase observados y las producciones
elaboradas por los profesores, tanto en el desarrollo de la propuesta formativa
como después de su implementacion, a partir de un ciclo de andlisis de
informacion que recorre sucesivamente cuatro etapas: recogida, organizacion,
procesamiento e interpretacion (Miles, Huberman y Saldana, 2014).

MARCO TEORICO

Los procesos matematicos, que no dependen de areas matematicas, expresan
modos de actuacion para resolver e interpretar problemas y el fomento de su
puesta en juego conduce y articula el desarrollo de la competencia matematica de
los escolares. Es decir, los procesos describen lo que hacen los individuos para
relacionar el contexto de un problema con las matematicas y, de ese modo,
resolverlo. Los procesos de la reforma curricular son: razonar y argumentar,
plantear y resolver problemas, conectar, comunicar y representar, con un
significado muy proximo al adoptado en el marco del proyecto PISA (OCDE,
2012).

Partiendo de que el aprendizaje escolar se moviliza y desarrolla al abordar la
resolucion de tareas, su disefio y su implementacion en el aula son instrumentos
fundamentales para que se promuevan los procesos matematicos. Esto implica
que la organizacion de la leccion se debe pensar considerando la relacion
directamente proporcional entre los diferentes niveles de complejidad en los
problemas matematicos y las oportunidades para realizar procesos matematicos y
nutrir el progreso de la competencia matematica. Los problemas deben poseer
suficiente complejidad para provocar una accidn cognitiva que no sea simple
(MEP, 2012).

Ruiz (2017) explica que entre los niveles de complejidad de un problema y
los procesos o capacidades superiores que estos buscan promover existe una
estrecha relacion; el punto tedrico de partida es que los procesos (o capacidades
que implican) determinan los niveles de complejidad. Si se establece el papel
preciso de intervencidon de esos procesos en un problema serd posible identificar
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el nivel de complejidad. En términos introducidos por el autor: la estructura de
intervencion de los procesos en un problema (coleccion de indicadores
distribuidos en tres grados de complejidad para los cinco procesos matematicos)
ayuda a identificar el nivel de complejidad de este.
Ademas, establece los siguientes criterios (Ruiz, 2017, pp. 124-125):
4 NCI1. Cuando en un problema la intervencidn de los procesos no supera el
grado 1, se acepta que el problema es de reproduccion.
¢ NC2. Cuando en un problema la intervencion en al menos dos procesos es
de grado 2 y se pueden identificar al menos tres indicadores en ese grado,
se acepta que el problema es de conexion.
¢ NC3. Cuando en un problema la intervencion en al menos dos procesos es
de grado 3 y se pueden identificar al menos tres indicadores en ese grado,
se acepta que el problema es de reflexion.
4 NC4. Cuando en un problema la intervencion de procesos es de grados 2 o
1 y el nimero de los indicadores en el grado 2 es menor que tres, se
requerira hacer una valoracion mas especifica para establecer si es de
reproduccion o conexion. Dependerd de la “fuerza” del indicador o
indicadores de grado 2 para poder valorar el problema como de conexion.
También este criterio aplica cuando en un problema aparecen tres
indicadores de grado 2 en un proceso matematico y en los otros procesos
los indicadores no sobrepasan el grado 1.
4 NC5. Cuando en un problema la intervencion de procesos es de grado 3, 2
o 1 y el nimero de los indicadores en el grado 3 es menor que tres, se
requerira hacer una valoracion mdas especifica para establecer si es de
reproduccion, conexion o reflexion. Dependera de la “fuerza” del
indicador o indicadores de grado 3 para poder valorar el problema como
de reflexion. También este criterio aplica cuando en un problema aparece
tres indicadores de grado 3 en un proceso matematico y en los otros
procesos los indicadores no sobrepasan los grados 1 o 2.

De esta manera, la aplicacion de estos criterios para valorar la complejidad de un
problema propone como primer paso valorar los grados de los procesos. Ademas,
es importante comprender que deben aplicarse de una manera flexible, y que
siempre habra problemas donde serd complejo identificar su nivel. Es necesario
sefalar que los procesos no tienen el mismo impacto en un problema; los
procesos razonar y argumentar y plantear y resolver problemas puede decirse que
son mas decisivos en la valoracion global de la complejidad de un problema
(Ruiz, 2017). Por ejemplo, este podria ser el caso de un problema o item donde
un indicador de un solo proceso permita valorar el nivel de complejidad como el
de conexion.

Un énfasis curricular que asume la resolucion de problemas como su enfoque
principal debera privilegiar los problemas de conexion o reflexion sobre los de
reproduccion, ya que los primeros pondrdn en movimiento mdas capacidades
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(MEP, 2012). Esta vision de la educacion matematica obliga a un planeamiento
cuidadoso de las lecciones, involucrando la seleccion de los problemas, los
tiempos a destinar para cada paso y la accion docente en cada momento (el
profesor debe jugar un papel central en la interaccion social y cognitiva en el
aula). Ademas, su uso debe ser flexible, lo que dependera de las condiciones y
del contexto de aula, asi como del nivel educativo en que se enseia.

En esta linea, Rico, Marin, Lupidfiez y Goémez (2008) consideran que,

La planificacion, como competencia clave del profesor de matematicas,
demanda el desarrollo de capacidades especificas para identificar,
organizar, seleccionar y priorizar los significados de los conceptos
matematicos mediante el analisis cuidadoso de su contenido, andlisis
necesario para establecer las expectativas de aprendizaje, previo al
disefio de tareas y necesario para la eleccion de secuencias de
actividades. (p. 8)

Castro (2008) por su parte, sefiala que los profesores de matematicas, ante una
reforma curricular, utilizan las disposiciones de los programas de estudio como
punto de partida para planear sus lecciones, pero son sus concepciones sobre el
proceso de ensefianza y aprendizaje quienes determinan las decisiones
relacionadas con aspectos de la instruccion. En este sentido, Demonte (2013)
destaca la importancia del profesor y afirma que su desarrollo profesional es el
enlace entre el disefio y la implementacion de una reforma curricular y constituye
su éxito en el entorno escolar. Ademas, sostiene que desarrollar un proceso de
ensefianza-aprendizaje no se logra exclusivamente mediante el ejercicio de la
practica de ensefar; es necesario brindar a los profesores actividades de apoyo
para alcanzar esa mejora. Asimismo, Fullan (2005) argumenta que el cambio
educativo se logra mediante la reflexion sobre la practica, la interaccion y el
intercambio de ideas que promueven la cohesion de grupo y la mejora continua
en el aprendizaje profesional.

En este sentido, suponemos que el desarrollo profesional de los profesores de
matematicas es una pieza clave en el complejo proceso de ensefiar y aprender, y
al hablar de este hacemos referencia al progreso del conjunto de competencias
que poseen para desempeilarse de manera eficaz. Estas competencias las
conforman el agregado de conocimientos, capacidades y actitudes que los
profesores ponen en juego para desempefiar las tareas propias de su practica
docente (Caraballo, 2014, p. 64).

Las experiencias e iniciativas de desarrollo profesional deben realizarse con
el objetivo de mejorar la calidad de la ensefianza de los profesores de
matematicas en ejercicio (Sowder, 2007) y permitir que los profesores
reflexionen sobre su conocimiento (Climent y Carrillo, 2003). Niss (2011) sefiala
que para fomentar su desarrollo profesional debe participar en cursos y
conferencias, investigar y realizar proyectos, reflexionar sobre su propia
actividad docente y mantenerse actualizado acerca de nuevas tendencias en
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investigacion y practica. Estas actividades profesionales les proporcionan a los
docentes directrices para que personalicen las orientaciones curriculares a las
necesidades que perciben e identifican en sus alumnos (Caraballo, 2014). Por
ejemplo, Sullivan, Clarke y Clarke (2013) aseguran que el conocimiento
didactico que posee un profesor se refleja en la manera como selecciona, elabora
y usa las tareas matematicas escolares.

Blomeke y Delaney (2012) reconocen que, en los ultimos afios, la
investigacion sobre la competencia profesional tanto del profesor en formacion
como del profesor en ejercicio ha tenido un auge sobresaliente. Esta nocion se
vincula, fundamentalmente, con las demandas propias de su profesion y con la
importancia atribuida a su papel central para la optimizacién de todo el proceso
educativo (Lin y Hsu, 2018). Basandonos en la estructuracion propuesta por
Doéhrmann, Kaiser y Blomeke (2012), que propone una dimension cognitiva y
una afectivo-emocional para esta competencia profesional, y sobre todo, en el
modelo de competencia profesional del modelo COACTIV? (Baumert y Kunter,
2013), asumimos que la competencia profesional del profesor la establecen la
cualificacion de sus conocimientos disciplinares y didacticos, sus capacidades de
actuacion y gestion, y los procesos de metacognicion y autorregulacion, todos
ellos modulados y condicionados mediante la experiencia de su practica. Esta
competencia la manifiesta el profesor al precisar los significados de los
contenidos matematicos y cientificos escolares, al identificar las necesidades de
alfabetizacion de los estudiantes, al diagnosticar sus problemas de aprendizaje y
al elaborar propuestas de intervenciéon e instruccidn para su abordaje y
resolucion. Baumert y Kunter (2013) destacan el caracter organizador y central
del conocimiento en la competencia profesional, y nuestra posicion enfatiza alin
mas, la puesta en juego de tal conocimiento para dar respuesta a las demandas y
actuaciones propias de la actividad docente.

Segun Rico, Lupiafiez y Molina (2013), un profesor de matematicas
evidencia su competencia profesional cuando aborda tareas y problemas relativos
a la ensefianza de las matemadticas en contextos escolares reales. Nuestro trabajo
forma parte de un estudio mas amplio centrado en analizar el desarrollo de la
competencia profesional de un grupo de profesores costarricenses en ejercicio,
cuando disefian tareas dirigidas al desarrollo de la competencia matematica de
los escolares. En este caso nos preocupamos del estudio del conocimiento
didactico sobre procesos matematicos, segun la vision funcional de las
matematicas tratadas en la reforma curricular, como una de las dimensiones de
esa competencia profesional.

> COACTIV: Professional Competence of Teachers, Cognitively Activating Instruction, and
Development of Students’ Mathematical Literacy (https://www.mpib-berlin.mpg.de/coactiv/en/)
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METODOLOGIA

La puesta en marcha de la reforma del Programa de Estudio de Matematicas en
Costa Rica ha requerido el disefio y la activacion de varias medidas, entre las que
destacan promover la formacién de profesores (Ruiz y Barrantes, 2016), de
asesores (Poveda y Morales, 2015), elaborar materiales de apoyo (Ruiz, 2017), y
difundir directrices, recomendaciones y redes de colaboracion (como las que se
encuentran en www.reformamatematica.net), entre otras.

También la investigacion puede contribuir a analizar el disefio, la puesta en
practica y las implicaciones de esta reforma curricular, y en este caso nos
planteamos describir y analizar la naturaleza y la direccion de los cambios
producidos en los conocimientos didacticos de profesores de matemadticas en
ejercicio, acerca de la manera en la que usan procesos matematicos en el disefo
de tareas que desarrollen la competencia matematica de los estudiantes.

Para lograrlo aplicamos métodos propios de la investigacion cualitativa en un
estudio mas amplio con propdsitos descriptivos, explicativos y evaluativos
(Cohen, Manion y Morrison, 2011). Describimos el desempefio de un grupo de
profesores en un curso-taller centrado en las nociones clave de esa reforma, e
identificamos factores que contribuyen a explicar los cambios experimentados
por los profesores durante esa experiencia en sus conocimientos, competencias y
actitudes. También analizamos el impacto de esa formacion en su practica de
aula, para lo cual hemos hecho un seguimiento de cuatro de los profesores
participantes, mas otra profesora que no siguid el curso-taller, durante cinco
semanas de clases. Finalmente, toda esa informacion se emplea para hacer una
evaluacion de su calidad (Kirkpatrick, 2006; Maher, 2012; Pérez-Juste, 2006).

El caracter cualitativo de la investigacion emerge por los métodos que
aplicamos para procesar y analizar los datos que nos permitieron describir los
cambios producidos en los profesores; usamos fuentes variadas de informacion,
preguntas abiertas, analisis de textos o documentos, métodos emergentes e
interpretacion reiterada de las aportaciones de los informantes (Creswell, 2009).

El curso “Disefio y seleccion de tareas pertinentes para desarrollar y evaluar
la competencia matematica” fue elaborado por el equipo de investigadores, y
proviene de la vision funcional del aprendizaje de las matemadticas escolares. Los
meses previos a su implementacién determinamos el contenido curricular del
curso, a partir del marco conceptual de la reforma curricular de los programas de
matematicas en Costa Rica, y con base en los contenidos definidos, la secuencia
temporal. Lo que nos permitio establecer diez sesiones de trabajo, organizadas en
términos de las actividades que planificabamos realizar en cada una de ellas; la
estructura general debia ser ajustada al desarrollo propio de cada sesion y
consideraba como etapas: inicio, fundamentacion, discusion y cierre. La
estructura de las sesiones dio paso a otros detalles del disefio del curso como
fueron la redaccion de guiones de trabajo preliminares, cuestionarios, reflexiones
escritas y actividades de aprendizaje grupales.
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El foco de interés del curso se mantuvo en la percepcion y comprension de
los participantes, tanto del enfoque como de los métodos que debian desarrollar,
a fin de promover y evaluar la competencia matematica de sus alumnos segun
establecen las directrices curriculares. El tema central del curso y sobre el que se
enfatizaron las sesiones, fueron las caracteristicas de las tareas matematicas
escolares y su adecuacion al modelo funcional del aprendizaje basado en
competencias.

Determinados los elementos relativos al disefio, procedimos a recabar el
juicio de expertos con el proposito de validar la relevancia de la formacion que
habiamos identificado y las decisiones tomadas respecto a los contenidos, la
finalidad y demas elementos del curso-taller. Los comentarios mas significativos
nos permitieron precisar el modo de dar seguimiento a los profesores en la parte
no presencial del curso y las técnicas e instrumentos de evaluacion considerados,
y extender la duracion del curso lo suficiente para que los profesores lo
realizaran cabalmente.

En cuanto a los participantes, nuestra muestra la constituye un grupo de
profesores costarricenses de matematicas de secundaria en servicio en las
provincias de Alajuela, Heredia y San José. Una vez anunciado el curso por la
Universidad Nacional de Costa Rica se confirmé la matricula de un total de diez
profesores, quienes se inscribieron de manera voluntaria y gratuita, motivados
por el deseo manifiesto de desarrollar y fortalecer sus competencias profesionales
en las tematicas tratadas en el curso. Del total de matriculados asistieron al curso
nueve (ocho activos en algin centro educativo). El grupo de participantes se
distingui6 porque la mayoria trabajaban en centros privados y contaban con
pocos afios de experiencia profesional; la mediana de afos de experiencia era
tres. Ademas, siempre mostraron una conducta de compromiso e interés hacia el
curso.

El curso tuvo lugar tres dias a la semana y se concretd en 10 sesiones de tres
horas de duracion cada una, para un total de 30 horas presenciales, ademas de 55
horas para completar los trabajos no presenciales y 15 horas dedicadas
exclusivamente a completar el trabajo final. El curso requiri6 de 100 horas para
completarse exitosamente.

Durante la implementacion del curso recogimos informacion sobre su
desarrollo para revaluar y revisar de manera continua las actividades propuestas y
organizamos la informacion que eventualmente seria analizada. La recogida de
informacion se realizO mediante la aplicacion de diferentes instrumentos:
cuestionario inicial, observacion y registro de las presentaciones de los
participantes, registro de sus aportaciones e intervenciones personales con
relacion a los temas y conceptos presentados, reflexiones escritas de los
participantes, grabaciones de audio, trabajo final presentado por los participantes
y cuestionario de evaluacion final del curso.

Como parte de esta fase también tuvo lugar la revision y reformulacion del
disefio del curso mediante observacion critica, continua y ciclica, de los
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contenidos curriculares y las estrategias de ensefianza (Caraballo, 2014). El
caracter iterativo de esta revision se sintetizd en cuatro momentos: planificacion
de cada una de las sesiones, intervencion en el aula, observacion de los procesos
y reflexion del equipo de investigadores.

La secuenciacion de los contenidos en las sesiones del curso implico
desarrollos parciales en dimensiones concretas de la competencia profesional que
al finalizar la implementacion denominamos momentos. Estos momentos
estuvieron demarcados por la secuencia temporal de las sesiones y se
determinaron a partir del progreso en los conocimientos, capacidades y actitudes
del profesorado manifestado en los procesos que llevaron a cabo durante las
actividades propuestas en el curso; estos cambios nos aportaban indicios de
posible desarrollo profesional y se consideraron como puntos de inflexion.
Particularmente nos centramos en la evolucion de aspectos conceptuales
relacionados con las nociones curriculares de competencia y de tarea matematica
escolar y su aplicacion en el disefio y seleccion de tareas para promover y evaluar
la competencia matematica. A cada uno de estos momentos se asocid una
caracteristica especifica en términos de los contenidos tratados, las tareas
realizadas y la informacion recabada durante los mismos. Identificamos cinco
momentos determinantes en el desarrollo del curso: momento inicial, momento 1,
momento 2, momento 3 y momento final.

El momento inicial (MI), ocurrido en una sesién preliminar al inicio del
curso y durante la primera sesién, permitid determinar las condiciones
especificas a partir de las cuales cada participante se integré en la dindmica del
curso en términos de sus conocimientos y actitudes sobre los antecedentes y el
marco conceptual que encuadraba el curso. El momento 1 (M1), transcurrido
durante las sesiones segunda, tercera, cuarta y quinta, facilitdé la
conceptualizacion y caracterizacion de tareas matematicas escolares de acuerdo
con la fundamentacion teodrica del curriculo. El momento 2 (M2) se concretd en
la sesion sexta y constituyd un balance intermedio del curso. El momento 3
(M3), que transcurrié en las sesiones sétima, octava, y la primera mitad de la
novena, favorecié a que los profesores se aproximaran con mayor profundidad y
recibieran informacion sobre el disefio y seleccion de tareas que evaluaran la
competencia matematica. En el momento final (MF), que comenzo en la segunda
mitad de la sesidon novena y culmind junto con el curso en la sesion décima, los
profesores pusieron en accidon el conjunto de conocimientos adquiridos para
disefiar una prueba para evaluar la competencia matematica y establecer sus
respectivos criterios de valoracion.

Posterior a la implementacion del curso, aproximadamente tres meses
después, recolectamos informacion que nos permitiera determinar el impacto del
programa de formacion en la practica docente de los profesores; como el
aprendizaje adquirido y las capacidades desarrolladas influyen en su desempefio
diario. Consideramos ese tiempo como suficiente para que los profesores
pudieran manifestar cambios en sus practicas de aula; particularmente nos
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centramos en los cambios en conocimiento, capacidades y actitudes al disefiar y
seleccionar tareas que desarrollen y evalten la competencia matematica de los
alumnos, provocados por la experiencia de desarrollo profesional.

Para ello confeccionamos una plantilla de observacion de practicas de
enseflanza, tomando en consideracion las nociones curriculares basicas y las
categorias de observacion que emplean Climent, Romero-Cortés, Carrillo,
Muiioz-Catalan y Contreras (2013) en sus experimentos de ensefianza. Ademas,
elaboramos instrumentos para valorar los planeamientos y las evaluaciones
disefiadas por los profesores durante el periodo de observacion; se usa como
referencia para su elaboracion las caracteristicas 6ptimas que deberian tener estos
documentos segun las directrices curriculares.

La seleccion de los profesores observados obedece a su desempeiio durante
el curso y la actitud que mostraron a lo largo de este; escogimos cuatro docentes
en cuyas intervenciones y producciones ponian de manifiesto un interés
particular en mejorar sus practicas de ensefianza. Ademas, se escoge una
profesora que no habia participado en el curso para contrastar que los cambios
manifestados por los primeros, si los habia, se debian en mayor parte por el
disefio e implementacidn del programa formativo.

Del total de profesores observados dos trabajan en el mismo colegio, el cual
es de caracter publico. De estos dos profesores uno de ellos no habia participado
en el curso; se hace esta seleccion de forma planificada para que el contraste
fuese directamente con profesores que por el tipo de colegio donde trabajan
obligatoriamente debian considerar las orientaciones curriculares en sus practicas
de aula. Los otros tres profesores trabajan en colegios privados, y pueden asumir
con mayor flexibilidad el curriculo oficial. Cada profesor fue observado durante
dos semanas, unos cinco episodios de observacion de aula por profesor; uno de
los investigadores participd como observador no participante en todos los
episodios y se tiene el registro de audio o de video de la mayoria de ellos.

Con respecto al andlisis de informacion que realizamos podemos decir, en
términos generales, que recorre sucesivamente cuatro etapas: recogida con la
ayuda de instrumentos variados durante el trabajo de campo; organizacion por
medio de transcripcidon, categorizacién, codificacion 'y  descripcion;
procesamiento a través de técnicas propias del andlisis de contenido; e
interpretacion por medio de la identificacion de patrones (Miles, Huberman y
Saldana, 2014). Con el propdsito de garantizar que la informacion obtenida fuera
consistente y considerar todos los dngulos posibles de acuerdo con nuestros
objetivos, procedimos a una triangulacion metodoldgica entre diferentes
documentos: producciones escritas del curso, registro de las observaciones de
aula, planeamientos y evaluaciones disefiados por los profesores.
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RESULTADOS

En este apartado presentamos el andlisis de la informacion recogida para
documentar los cambios en los conocimientos didacticos del grupo de profesores,
relacionados con la manera en la que usan procesos matematicos en el disefio y la
seleccion de tareas que desarrollen la competencia matematica de los estudiantes,
que se producen durante su participacion en el programa de formacion descrito.
Organizamos la presentacion de resultados de acuerdo con los momentos
determinantes en el desarrollo del curso: momento inicial, momento 1, momento
2, momento 3, y momento final; y al periodo de valoracion del impacto del
programa de formacion en la practica docente de los profesores. Las fuentes de
informacion asociadas a cada uno de estos momentos fueron analizadas para
describir la naturaleza de los cambios percibidos por los profesores y si, en
efecto, estos cambios pueden relacionarse con su participacion en las actividades
realizadas durante la experiencia de desarrollo profesional.

En el momento inicial logramos identificar los conocimientos de los
profesores sobre aspectos tedricos y metodoldgicos del curriculo costarricense a
tratar en el curso. Por medio del cuestionario inicial y las primeras reflexiones
escritas indagamos sobre la nociéon de competencia como innovacion curricular,
la seleccion de tareas y el desarrollo de la competencia matematica en los
alumnos.

Tanto la encuesta como las reflexiones tuvieron formato de cuestionario
abierto con aseveraciones para ser completadas. Recibimos respuesta de todos
los profesores inscritos. Para efectos de su analisis, las preguntas las agrupamos
de acuerdo con el contenido o concepto con el que se relacionan y la finalidad
que persiguen. Al organizar las respuestas a las preguntas y extraer los
enunciados significativos encontramos amplia variedad en las respuestas. Un
analisis minucioso de éstas nos permitid sintetizarlas y definir categorias y
subcategorias. A partir de dicho analisis destacamos que los profesores
identifican como focos de conocimiento y de interés: la resolucion de problemas
como estrategia metodoldgica, la contextualizacion activa como elemento que da
sentido funcional a las Matematicas, los conocimientos y las capacidades de los
estudiantes en términos de habilidades.

Cuando puntualizamos estos aspectos encontramos que los profesores
reconocen la utilidad practica de la nocion de competencia como parte integral
del curriculo. Un profesor indicé que “Introducir la nocidon de competencia en el
curriculo favorece el aprendizaje de los estudiantes porque les permite desarrollar
una serie de habilidades y capacidades necesarias para enfrentar problemas
reales, de su entorno”. Pero ignoran su importancia como elemento curricular.
Por ejemplo, uno de los profesores sefialé que “para promover el aprendizaje de
los estudiantes es suficiente con contextualizar los conceptos por medio de
situaciones reales, mostrando a los estudiantes la utilidad que tiene la matematica
en su vida”. Este tipo de razonamiento desmerita el papel de otros elementos del
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curriculo, que en su articulacion son fundamentales para el desarrollo de la
competencia matematica escolar, como los procesos matematicos y las
habilidades.

Ademads, manifiestan desconocimiento de los aspectos tanto conceptuales
como técnicos del disefio y seleccion de tareas adecuadas para desarrollar la
competencia matematica. Particularmente, en las reflexiones hechas por los
profesores se evidencid una concepcion de tarea distinta a la que se entiende en
el curriculo. Para ellos una tarea correspondia a una asignacion de actividades
que deben ser resueltas fuera del tiempo lectivo con el propodsito de reforzar los
conocimientos estudiados en clase; la mayoria de las veces se considera la
resolucion de listas de ejercicios donde se fomente la reproduccion de
procedimientos aprendidos.

Asimismo, las respuestas de la encuesta inicial sugieren que los profesores
seleccionan tareas y planifican sus clases a partir de aquellos aspectos que
consideran importantes como las caracteristicas de los alumnos y el logro de su
aprendizaje, los recursos disponibles (libros de texto, planes de estudio, el
tiempo) y las expectativas de aprendizaje. Destacamos que solo un profesor
menciond los procesos matematicos y los niveles de complejidad de un problema
como aspectos a considerar en la seleccion de tareas. Comprendemos que los
profesores poseen conocimiento adecuado sobre aspectos que deben priorizarse
para desarrollar la competencia matematica. No obstante, el papel que le dan a
las tareas para desarrollar esta competencia no es claro, lo cual aport6 indicios de
la necesidad de los profesores de conocer sobre el disefio, la seleccion y el
analisis de tareas matematicas.

Los patrones observados durante el momento inicial del curso corroboraron
la necesidad de mejorar el conocimiento sobre el marco conceptual de la reforma
y de recibir formacidén especifica para lograr disefiar y seleccionar tareas que
permitan planificar la mediacion.

En el momento 1 lograron conceptualizar y caracterizar las tareas
matematicas escolares. Los profesores reflexionaron sobre los criterios que
utilizan para seleccionar tareas que desarrollen la competencia matematica, y los
elementos que las deben constituir, manifestando un progreso en el concepto de
tarea. En las ultimas sesiones de este momento, un profesor sefialé que “una tarea
matematica escolar es una actividad que el profesor propone para que en su
resolucion el estudiante use las matematicas aprendidas”. Otro profesor agrego
que “las tareas deben ser demandas cognitivas estructuradas y en su disefio
intervienen variables como el contenido matematico, las habilidades, los
procesos matematicos, el contexto y los niveles de complejidad”.

Estas afirmaciones estan respaldadas por los resultados que obtuvimos a
partir del analisis de los trabajos no presenciales asignados en este momento. Los
trabajos no presenciales constituyen la fuente de informacion principal relativa al
logro de los objetivos del curso. Estas tareas grupales informan sobre el dominio
de los profesores en el disefio y la seleccion de tareas y del avance en su
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conocimiento didéctico. Los trabajos eran propuestos al final de cada una de las
sesiones y discutidos al inicio de la sesion siguiente. Por medio de ellos
pretendiamos que los profesores profundizaran en las nociones sujetas a reflexion
y aplicaran los conceptos tratados durante el desarrollo de las sesiones.

La valoracion de las producciones de los grupos estd fundamentada sobre la
reflexion que hicimos acerca de las expectativas de aprendizaje, consideradas en
la relacion entre las habilidades, los procesos y las competencias, y de las
oportunidades de aprendizaje, en términos de tareas matematicas; segin la vision
funcional de las matematicas tratadas en la reforma curricular. Las funciones,
variables y caracteristicas de las tareas fueron el centro de nuestra reflexion.
Como describimos en el marco teorico de este estudio el conocimiento didactico
del contenido es comprendido como el conjunto de conocimientos, capacidades y
actitudes que los profesores ponen en juego al aplicar las nociones del curriculo
cuando disefian, seleccionan y analizan tareas dirigidas a desarrollar la
competencia matematica.

El andlisis de los trabajos no presenciales asociados a este momento
demostrd que, a medida que el curso se desarrollo, los profesores ampliaron y
profundizaron sus conocimientos sobre el modelo funcional de aprendizaje
matematico adoptado por el curriculo de matematicas costarricense. Ademas,
mejoraron sus capacidades para vincular habilidades, procesos y competencias,
justificar esta vinculacion y, conceptualizar variables de tarea (areas
matematicas, contextos, niveles de complejidad). En una de las reflexiones de
este momento un profesor establecid6 que “la competencia es algo que se
desarrollara a través de los procesos a los que se enfrentan los alumnos en las
tareas, estos procesos movilizan las habilidades que determinan las
competencias”.

En cuanto a la complejidad de una tarea los profesores consideraron tres
factores que la determinan: los procesos matematicos, el contexto y el disefio. Un
profesor expreso:

La complejidad de una tarea depende del tipo y la cantidad de procesos
matemdticos que se proponen. Entre mds procesos se utilicen mds
habilidades se activan y por lo tanto la tarea es mas dificil y ayuda de
mejor manera a desarrollar competencias.

Otro profesor que considerd el contexto manifestd que “Si el contexto en el que
se plantea la tarea no es muy cercano al alumno, hard que la tarea se dificulte,
porque el contexto despertard el interés del alumno para resolverla”. Otro
profesor sefiald que “los profesores no sabemos plantear tareas por lo que al no
poder pedirle al alumno lo que queremos que haga aumenta la complejidad de la
tarea, se vuelve para el estudiante un problema confuso”.

Los patrones observados durante el momento 1 del curso mostraron la
necesidad de mejorar el conocimiento sobre los criterios que determinan los
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niveles de complejidad de un problema de acuerdo con la estructura de
intervencion de los procesos matematicos.

El momento 2 constituyd un balance intermedio del curso y, mediante la
reflexion propuesta, los profesores deliberaron sobre la utilidad de lo aprendido
hasta el momento para su practica profesional. La utilidad que destacaron fue la
comprension del vinculo entre las nociones bésicas de la reforma curricular. Un
profesor explico:

Antes de estar en el curso yo sabia que el aprendizaje se daba cuando
los contenidos, las habilidades y los procesos se relacionaban al
resolver un problema de la vida cotidiana pero no sabia como
relacionar estos conceptos al proponer una tarea. Ahora comprendo que
la competencia es algo que se desarrollara a través de los procesos a los
que se enfrentan los alumnos en las tareas, las cuales deben ser
enmarcadas en un contexto o situacion real; los procesos movilizan las
habilidades que determinan las competencias.

Otro profesor menciono:

Ahora sé que las tareas mds aptas para desarrollar la competencia
matemadatica escolar son las de conexion y reflexion, por lo que antes de
proponer una tarea en la clase debo revisar el grado de los procesos que
se presentan en ella segun los criterios que hemos estudiado.

En el momento 3 lograron conceptualizar y caracterizar tareas para evaluar la
competencia matematica y aplicar las variables de tarea estudiadas en el disefio y
seleccion de este tipo de tareas. Las reflexiones asociadas a este momento ponen
de manifiesto que los profesores han adquirido conocimiento para valorar las
funciones de las tareas matemadticas escolares segun sus caracteristicas y de
acuerdo con el proposito para el cual fueron disefiadas, y para disefiar por su
propia cuenta tareas pertinentes tanto para desarrollar competencias como para
evaluarlas. Al finalizar este momento un profesor menciond que “las tareas
matematicas escolares pueden clasificarse segun queramos usarlas, ya sea como
medio para promover el aprendizaje o como herramienta para la evaluacion”.
Otro profesor indic6 que:

Las tareas para promover la competencia matematica son diferentes a
las tareas que evaluan competencias porque las primeras guian al
estudiante a dar significado y utilidad al conocimiento matemadatico, la
mayoria de las veces en situaciones problemdticas nuevas, mientras que
las segundas se proponen para aplicar esos conocimientos en problemas
similares a los trabajados en clase. En el diseiio de ambas tareas las
variables estudiadas juegan un papel importante.

En los trabajos no presenciales correspondientes al momento 3 y al momento
final los profesores profundizaron en la caracterizacion de las variables de tarea,
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mejoraron su comprension de estas, su capacidad para aplicarlas en el anélisis de
tareas para desarrollar y evaluar la competencia matematica y su conocimiento
didactico sobre el disefio y seleccion de tareas adecuadas para desarrollar y
evaluar esta competencia. El avance en el conocimiento didactico de los
profesores es consistente con el manifestado durante los procesos reflexivos
propuestos.

El andlisis que hicieron los profesores de las tareas presentadas en estos
trabajos no presenciales incluye una caracterizacion de estas en términos de las
variables estudiadas en el curso: el contenido matematico tratado, las habilidades
especificas asociadas al contenido, las habilidades de cardcter mas general
vinculadas a las habilidades especificas, el contexto en el que se ubica la tarea,
los procesos matematicos que intervienen y el nivel de complejidad de la tarea a
partir de la estructura de intervencion de los procesos matematicos. Ademas,
crearon una plantilla con criterios de correccion para valorar el desempeio de los
alumnos al realizar las tareas disefiadas para evaluar la competencia matematica
escolar.

En la Figura 1 mostramos una tarea para desarrollar la competencia
matematica, disefiada y presentada por uno de los grupos en el ultimo trabajo no
presencial del curso. La tarea evidencia el progreso en los conocimientos
didacticos de los profesores participantes al usar procesos matematicos en el
disefio de tareas dirigidas al desarrollo de la competencia matematica.

En la caracterizacion de esta tarea los profesores explican que el contenido
matematico tratado corresponde a la funcidn lineal, asociado a las habilidades de
representar graficamente una funcidén lineal y determinar la pendiente y la
interseccion con el eje de las ordenadas y de las abscisas de una recta dada, en
forma grafica o algebraica. Ademas, lo vinculan con habilidades de caracter mas
general como identificar situaciones dadas que pueden ser expresadas en la
forma y=mx+b, representar de una forma tabular, algebraica y graficamente

una funcion lineal, y resolver ecuaciones de primer grado con una incdgnita.
Ubican la tarea en un contexto personal. Los procesos matematicos que
intervienen en la tarea son razonar y argumentar, plantear y resolver problemas, y
representar. A partir de la estructura de intervencion de estos procesos los
profesores determinan que el nivel de complejidad de la tarea es Conexion.
Ademas, en el momento final administramos el cuestionario de evaluacion
del curso; el cual fue contestado por todos los profesores matriculados. Su
proposito fue conocer la opinidén y el grado de satisfaccion de los profesores
sobre aspectos conceptuales y técnicos del curso, documentar la interpretacion de
los profesores sobre los acontecimientos y procesos del curso en general y
obtener sugerencias para su mejora. La encuesta consistid en un cuestionario con
22 preguntas, distribuidas en dos partes. La primera parte const6é de 14 preguntas
cerradas que se contestaron mediante una escala de satisfaccion de Likert. La
segunda parte estuvo constituida por ocho preguntas abiertas, dirigidas a
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informar sobre la utilidad para la practica docente de lo aprendido y sobre los
cambios sugeridos tanto al contenido tematico como a los procesos en general.
Para garantizar la confidencialidad de las respuestas, la encuesta se contestod
anoénimamente y las respuestas de cada uno de los encuestados se identificaron

mediante un codigo.

Tarea q

TELEVISION SATELITAL CLARO

Movilizacion y Aplicacion de los
Conocimientos

JSabias que la funcion

lineal f(x)=mx+b

tiene aplicaciones en
situaciones diversas?

Algunas de ellas son:

*En la transformacion de
la temperatura en la
escala de grados Celsius
a grados Fahrenheit o a
grados Kelvin, las cuales
se realizan mediante
funciones lineales.

* En el calculo de la edad,
aproximada, en semanas,
de un feto tras medir su
longitud en centimetros.

* En Fisica, en la cual
tiene aplicacion en los
Movimientos

Rectilineos uniformes. 7

[ Clard-
- ®

-

Segun la Encuesta Nacional de Hogares realizada por
el Instituto Nacional de Estadistica y Censos (INEC)
en el 2017, en Costa Rica, 69% de los hogares cuentan
con television por cable. Santiago es uno de los
costarricenses que actualmente no cuenta con dicho
servicio, por lo cual se encuentra considerando la
opcidn de contratar un servicio de television por cable.
El visita el sitio web www.claro.cr, y se encuentra con
la siguiente informacion:
La empresa Claro S.A entre sus servicios ofrece
television satelital, la tarifa base del paquete basico en
HD tiene un costo de €12 500 para un televisor y
3500 por cada televisor adicional.

1/
Con base en la informacion
anterior:
a. Realiza una representacion tabular sobre el costo a
pagar dependiendo de la cantidad de televisores que
adquiera Santiago, hasta un maximo de 4.
b. Escriba una funcion que estime el costo a pagar
dependiendo de la cantidad de televisores.
¢. ;Cual es la pendiente de la funcién anterior y como
se interpreta en este contexto?
d. Realice un esbozo de la grafica que relacione el

costo a pagar dependiendo de la cantidad de
televisores adquiridos.

Figura 1. Tarea para desarrollar la competencia matematica

Las preguntas cerradas de la primera parte se organizaron en una tabla de
frecuencias y, en base a é€stas, se calcularon porcentajes. Las preguntas abiertas
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de la segunda parte se estudiaron mediante técnicas de andlisis de contenido, de
modo similar a como se hizo con la encuesta inicial del curso.

Los profesores expresaron satisfaccion con las estrategias, aspectos técnicos,
metodologia y conceptualizacion de los contenidos tratados durante el curso.
Ademads, manifestaron que la dinamica del curso y las herramientas adquiridas en
este les permitio reflexionar sobre su labor docente y la de otros compaifieros, por
lo que la percepciéon que tenian sobre su competencia profesional mejoro;
expresan sentirse mas dispuestos para aplicar lo aprendido en el aula valorando
asi el curso como experiencia de desarrollo profesional. Para los profesores
conocer y aplicar las variables de tarea en el disefio, seleccion y andlisis de tareas
fue lo mas util del curso y en donde sienten mayores cambios en sus
conocimientos didacticos. Estas afirmaciones refuerzan la eleccion de la
dinamica del curso como plan efectivo de formacioén y confirman esta eleccion
como una decision acertada, asimismo nos dan indicios de que los profesores
vieron cumplidas sus expectativas de mejora profesional.

No obstante, opinan que un aspecto que debe mejorarse es la extension del
curso. Un profesor explico: “El curso ha sido excelente, pero me hubiese gustado
que se extendiera por mucho mas tiempo, que durard lo que tarda un tipico curso
universitario, de tal manera que podamos hacer mas exposiciones y estudiar mas
tareas”. La duracion de la experiencia profesional deberia ser mayor a cuatro
semanas de tal manera que exista mayor margen de trabajo independiente entre
una sesion y otra, y se puedan desarrollar mas actividades en cada sesion
presencial. Consideramos que la informacion proporcionada es valiosa para
revisar el disefio y el desarrollo del curso y para introducir mejoras en ediciones
futuras.

Finalmente, los planeamientos, las evaluaciones escritas y los reportes de
observacion constituyen la fuente de informacion para determinar el impacto del
programa de formacion en la practica docente de los profesores; como el
aprendizaje adquirido y las capacidades desarrolladas influyen en su desempefio
diario. Estos documentos fueron valorados a partir de la reflexion que hicimos
sobre las practicas de ensefianza y las caracteristicas Optimas que deberian tener
los planeamientos y las evaluaciones escritas segun las directrices curriculares.
La informacion obtenida fue estudiada mediante técnicas de analisis de
contenido. Las funciones, variables y caracteristicas de las tareas fueron el foco
de nuestra reflexion. El estudio de las practicas de aula de los profesores
observados y el andlisis de sus planeamientos y evaluaciones evidencid que el
aprendizaje adquirido y las capacidades desarrolladas en el curso influyen en la
accion de aula de los profesores.

Se encontraron diferencias significativas en el abordaje y disefio de los
planeamientos; cada profesor debe acoger las normas oficiales del colegio
correspondiente. En relacion con la congruencia entre el disefio de los
planeamientos analizados y el modelo de planeamiento sugerido en el curriculo,
los profesores de colegios publicos se apegan estrictamente a las disposiciones
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curriculares, por su parte, los planeamientos de los profesores de colegios
privados coinciden con algunas nociones del modelo curricular, pero presentan
diferencias marcadas en cuanto a fundamentacion y formato. Esta diferencia ha
constatado una dificultad inherente al profesorado que trabaja en centros
privados. En esos casos, las directrices de organizacion y funcionamiento
internas obligan a los docentes a realizar unas planificaciones de acuerdo con
criterios particulares, que necesariamente no van en consonancia con las
prioridades establecidas en los programas de Matematicas. En algunos casos
aparecen nuevas nociones organizadoras que no se describen conceptualmente,
pero que si debe ser ejemplificadas para cada curso o nivel. En varios de esos
casos, los profesores deben realizar una planificacion paralela en la que detallan
las ideas, secuencias, ejemplos y enunciados de tareas, que son los que realmente
trataran en el aula.

Asi, todos los profesores observados utilizan el planeamiento como un
instrumento que organiza la instruccidon, sin embargo, muchos de ellos
complementan su uso con otros documentos como cuadernos de apuntes
elaborados por ellos mismos o registros de actividades para respaldar las
decisiones relacionadas con la instruccion, garantizando la concordancia entre lo
planificado y lo que hacen en el aula.

En estos documentos los profesores que participaron en la experiencia de
desarrollo profesional profundizan en el conocimiento desarrollado en el curso, y
vinculan lo propuesto en la reforma curricular, conceptual y metodolégicamente,
con las disposiciones que dictan sus respectivos colegios para abordar la accion
de aula. Para estos profesores los procesos matematicos son fundamentales para
disefiar, seleccionar y analizar tareas que desarrollen la competencia matematica.
Ademas de vincularlos con las habilidades que esperan movilizar, consideran el
papel de intervencion de los procesos en una tarea para caracterizarla en términos
de su complejidad, y a partir de los criterios respectivos determinar su
pertinencia en el desarrollo de la competencia matematica y en qué momento de
la leccion plantearla; priorizan los procesos de razonar y argumentar y plantear y
resolver problemas en la valoracion global de la complejidad de un problema.
Asimismo, plantean problemas enmarcados en un contexto para darle
autenticidad y relevancia, y procuran que su resolucidn e interpretacion implique
un trabajo activo del alumno.

Por su parte, la profesora que no participé en el programa de formacion
realiza un analisis pobre de las caracteristicas de las variables de tareas que
selecciona para trabajar en el desarrollo de la leccion; se limita a proponer solo
los problemas que se sugieren en los programas de estudio, considera las
habilidades como fines logrados, determina la complejidad de una tarea a partir
de como se plantean las cuestiones y prioriza la adquisicion del contenido
matematico sobre el desarrollo de la competencia matematica.

Por tanto, aunque todos los profesores observados consideran las
disposiciones curriculares para planificar y llevar a cabo su quehacer en el aula,
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el nivel de reflexion que hacen los profesores que participaron en el curso sobre
los elementos a considerar para la organizaciéon de la leccion es superior al
analisis con el que aborda la profesora dichos aspectos. El conocimiento de la
profesora sobre la realizacion de procesos matematicos en el aula para apoyar el
desarrollo de la competencia matematica de los estudiantes es muy parecido al
conocimiento que manifestaban los profesores al inicio del curso. Asi, podriamos
concluir que el programa de formacion fue determinante en la mejora de las
competencias profesionales de estos profesores.

En términos generales, los profesores son conscientes del desarrollo
profesional vivido, pues asi lo expresaron en las reflexiones finales del curso y
también lo evidenciaron durante las jornadas de seguimiento en los centros,
cuando explicaban y justificaban las planificaciones realizadas y las sesiones que
impartian.

CONCLUSIONES

El curriculo de matematicas de la reforma educativa de Costa Rica propone un
compendio completo en el tiempo y en la materia, de exposicion sosegada y
pormenorizada, donde se van desgranando conceptos y matices importantes, la
terminologia necesaria para manejarlos, su génesis, sus fundamentos y
recomendaciones para su desarrollo posterior. Pero también se han incluido
secciones dedicadas a desarrollar la praxis de esta propuesta con numerosos
ejemplos que serdn de gran utilidad para el profesorado. Al ser un curriculo
funcional que plantea como prioridad formativa el desarrollar estudiantes
competentes, constituye, en si mismo, una marcada implicacidon, un apasionante
reto y un compromiso a futuro.

Sin embargo, las debilidades que arrastran los profesores costarricenses en su
formacion inicial atenta con la implementacion del nuevo curriculo; a pesar de
tener claridad en la finalidad de las disposiciones curriculares los profesores
evidencian dificultades para integrar las diferentes nociones tratadas en el
curriculo. De esta manera, el desempefio profesional y la calidad de la formacion
docente son objetos de observacion y la existencia de procesos continuos de
capacitacion una necesidad prioritaria; particularmente en la formacion en
contenidos matematicos y su didactica.

Las conceptuaciones desarrolladas y las actividades realizadas durante el
programa formativo aportaron a los profesores participantes las explicaciones
pertinentes para que comprendieran las condiciones que, como promotores de la
competencia matematica, debieran cumplir. Ademads, brindaron a los profesores
un marco de referencia comuin para reflexionar sobre sus propias practicas
docentes, particularmente, marcaron un camino para elaborar tareas que
atendieran el desarrollo de la competencia matematica escolar. Asimismo, les
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permitié proyectar la pertinente aplicacion de los conocimientos desarrollados vy,
por consiguiente, la modificacion de sus practicas actuales.

Con la descripcion de los cambios en los conocimientos didacticos que
evidenciaron los profesores, mediante contraste entre el estado inicial y el estado
final de sus conocimientos, pusimos de manifiesto un avance en el desarrollo de
una dimension clave de su competencia profesional. El marco analitico, reflexivo
y sistematico que aportamos a los profesores les permitid tanto revisar y
estructurar sus conocimientos como avanzar en su desarrollo y profundizacion.

La evoluciéon de los conocimientos didacticos de estos profesores se ilustra
en el transito entre el desconocimiento sobre la nocion de tarea matemadtica a
escolar y el disefio de tareas que vinculan habilidades, procesos matematicos y
competencias, la justificacion de esta vinculacion, y la organizacion de la leccion
a partir de la relacion directamente proporcional entre los diferentes niveles de
complejidad en los problemas matematicos y las oportunidades para realizar
procesos matematicos.

La participacion activa de los profesores durante las actividades del curso,
asi como las interacciones entre ellos y su disposicion permanente de compartir
conocimientos y estrategias durante la realizacién del curso y posterior a este,
evidencian su progreso en la capacidad para ser profesores reflexivos sobre sus
practicas de aula y las de sus colegas. La participacion voluntaria de los
profesores al curso como experiencia profesional que surge de haber identificado
la necesidad de adquirir conocimiento sobre los temas y conceptos discutidos, y
su satisfaccion con los cambios manifestados a través de la experiencia
formativa, hacen al curso que disefiamos e implementamos un recurso efectivo
de desarrollo profesional.

Finalmente, la exploracion sobre el impacto de los cambios en los
conocimientos didécticos relacionados con el disefio y la seleccion de tareas
matematicas nos permite afirmar que la potencialidad de los cambios
experimentados por los profesores participantes de la experiencia de desarrollo
profesional permitird mejorar y desarrollar la alfabetizacion matematica de los
alumnos.
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