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RESUMEN

La investigacion realizada tuvo por objetivo reconocer el aporte de las tareas para la casa

(TPC) propuestas en la clase de matematicas a la evaluacion formativa.

Para ello se analizaron treinta y siete (37) tareas realizadas por los estudiantes que
agruparon 8 tematicas del area de Matematicas y se recogieron desde la revisién de los
cuadernos de los estudiantes. Dada la naturaleza de las categorias del estudio se adopt6 un

enfoque cualitativo interpretativo con el apoyo del atlas Ti version 7 para el analisis categorial.

En el estudio se hace la caracterizacidn del contenido de las tareas propuestas en el area
de matematicas, tomando como referencia los lineamientos del MEN, ademas de los documentos
institucionales como las planeaciones de area y el Sistema Institucional de Evaluacion de
Estudiantes (SIEE), clasificandolas en tareas que tienen como propésito recoger resultados de
aprendizaje y tareas que se convierten en si mismas en actividades de aprendizaje. De este
ejercicio emergieron a su vez once categorias que permitieron una aproximacion a la

comprension del aporte de las tareas a la evaluacion formativa.

Asimismo, el analisis realizado demostré que, si bien las tareas propuestas a los
estudiantes guardan estrecha relacién con los lineamientos, estandares de competencias y
derechos basicos de aprendizaje del MEN, se privilegia en ellas la mecanizacion de
procedimientos y algoritmos mas que la resolucion de problemas y situaciones asociadas al

contexto de los estudiantes.

Palabras clave: Tareas para la casa, evaluacion formativa, estandares de competencias (MEN),
lineamientos curriculares matematicas (MEN), Sistema Institucional de Evaluacion de
Estudiantes (SIEE).
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ABSTRACT

The objective of this research was to find out what is the contribution of the homework
proposed in the mathematics class to the formative evaluation, for this thirty-seven (37) tasks

were analyzed,

The study describes the content of the homework proposed in the area of mathematics,
and an interpretation is made from the guidelines of the MNE and institutional documents,
classifying them into evaluation and learning tasks, from which, in turn, eleven categories that

allowed an approach to understanding the contribution of tasks to formative assessment.

Likewise, the study shows that the impact of homework in mathematics on formative
assessment is particularly cognitive, allowing students to develop learning objectives at different

levels of depth.

It is also evident that the tasks of questions and metacognitive answers are little

encouraged by the teacher, limiting the student's ability to reflect on their learning.

Keywords: Homework, formative assessment, competency standards (MNE), curricular

guidelines mathematics (MNE), Institutional Student Evaluation System. (ISEE).
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INTRODUCCION

Este trabajo de investigacion indaga por el aporte de las tareas para la casa a la
evaluacién formativa en estudiantes de octavo grado de Educacién Basica Secundaria (EBS) de
la Institucion Educativa (IE) Andrés Bello del Municipio de Manizales, Caldas, tomando como
referencia los lineamientos curriculares, los estandares de competencias, los derechos basicos
de aprendizaje, propuestos por el Ministerio de Educacion Nacional (MEN) para el area de
matematicas y documentos institucionales como las planeaciones de area, de aula y el SIEE. De
acuerdo con la intencionalidad de la pregunta y con la naturaleza de las categorias del estudio,
esta investigacion se inscribe bajo un enfoque cualitativo, que consisti6 en analizar las
actividades matematicas propuestas a los estudiantes de grado octavo de EBS por el docente
de matematicas. En total se analizaron 37 tareas que agruparon 8 tareas relacionadas con la

actividad matematica.

El analisis de las tareas que hicieron parte de la unidad de trabajo partié del plan curricular
institucional, teniendo como referentes: los lineamientos curriculares del MEN, los estandares de
competencias, los derechos basicos de aprendizaje. Ademas, se consideraron los planes de area
y de aula, por ser los documentos que direccionan los contenidos tematicos; asi como el SIEE,

que define los parametros con los que se evallan los estudiantes.

Las categorias se abordaron utilizando el software Atlas-ti version 7. De alli surgié una
primera clasificacion en dos tipos de tareas: las tareas de resultados de aprendizaje y las tareas
de actividades de aprendizaje. Las de resultados de aprendizaje se agruparon en seis items que
incluyen las de Contenido Procedimental, de Mecanizacion de Algoritmos, de Practica de
Algoritmos, de Pregunta Metacognitiva, de Respuesta Metacognitiva y Situaciones sin Contexto.
Las tareas de actividades de aprendizaje se agruparon en cinco clases: Analisis de Situaciones,
Analisis de Situaciones Auténticas, Situaciones Auténticas, Resolucién de Situaciones y Solucién
de Problemas. Con esto se obtuvieron once categorias emergentes, que fueron el insumo para
establecer relaciones entre la tarea propuesta, los lineamientos del MEN, el plan curricular y el
aporte de las tareas a la evaluacion formativa. Posteriormente y con el fin de contrastar las
categorias de analisis se realiz6 el proceso de triangulacion entre las tareas propuestas por los
docentes, la teoria en torno a los procesos de aprendizaje matematico y la interpretacion que

realiza la investigadora.

Finalmente se presentan los resultados derivados del analisis, que permitieron identificar

en las tareas para la casa propuestas para el area de matematicas, en relacion con la evaluacion
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formativa, que se privilegian las tareas asociadas a la mecanizacion y automatizacién de
procedimientos y algoritmos, dejando de lado otros tipos de tareas que podrian ser de mayor
motivacién para los estudiantes como las relacionadas con la resolucion de situaciones o propias

del contexto estudiantil local, como es el caso de la matematizacidon de la economia familiar.
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CAPITULO I. EL PROBLEMA

1.1 Planteamiento del problema

En el marco de una educacion tradicional, en la que la repeticion es una estrategia
privilegiada para fijar los aprendizajes, las tareas para la casa, después de culminada la jornada
académica, se han visto como una oportunidad para que el estudiante pueda repasar los
contenidos trabajados en el aula, repetir los procedimientos ensefados por el profesor y reforzar

los temas impartidos.

Segun Cooper, 2001 (citado por Garcia, 2016) “en 1920 las tareas escolares fueron
instauradas en el sistema educativo como labores extra que los alumnos debian llevarse a casa

para hacerlas por las tardes y entregarlas en un tiempo limite” (p. 8).

En este proceso, y atendiendo a las transformaciones que se han pretendido generar a
las tareas para la casa dese sus implicaciones para el aprendizaje, se han buscado orientaciones
diferentes que impliquen el uso de la creatividad y el desarrollo de procesos ludicos (Cooper,
2001 en Garcia, 2016). No obstante, todavia persiste un fuerte debate sobre la importancia de
las tareas escolares, su influencia en el rendimiento académico de los estudiantes y sobre su

impacto en el aprendizaje escolar.

En el contexto iberoamericano, Polo y Bailén (2016) advierten que los deberes escolares
o Tareas Para la Casa (TPC) son “la peor parte” del sistema educativo espanol y reflejan los
procesos de ensefanza que se implementan en los centros educativos. Estos tedricos resaltan
que, en el informe de la OCDE, a partir del analisis de los resultados de las pruebas PISA 2016,
y comparando con los resultados del afio 2012, se afirma que “después de unas cuatro horas de
deberes a la semana, el tiempo adicional dedicado a los mismos tiene un impacto insignificante

en el rendimiento” (Polo & Bailén, 2016, p. 6).

En tal sentido, los estudiantes de los paises participantes en las pruebas Pisa que
administra la OCDE pasan en promedio 5 horas semanales dedicados a las TPC (en Espafia se
dedican mas de 6 horas semanales), lo que podria representar un tiempo que podria estar
destinado a otras actividades que favorezcan el aprendizaje escolar. Por ejemplo, leer por gusto,
disfrutar del cine, visitar un museo y recibir clases con un tutor personal, entre otras, por lo que
para Polo y Bailén (2016), las TPC no aportan y por el contrario pueden convertirse en una causa

de presion excesiva en los jovenes.
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De acuerdo con lo anterior y teniendo en cuenta las caracteristicas particulares del
contexto latinoamericano, se hace necesario revisar aspectos puntuales que como lo expresan
Posada y Taborda (2012), hacen que las TPC se estén “convirtiendo en una practica rutinaria sin

sentido, con una enorme cantidad de excesos” (p. 23).

La afirmacion anterior, hace alusién a la falta de reflexion sobre los fundamentos
didacticos de la propuesta de TPC, ademas del olvido de las condiciones propias de las familias
colombianas en sectores vulnerables desde el punto de vista socioeconémico y educativo, los
pocos acuerdos entre los docentes para planearlas y dosificarlas y de la ausencia de una
intencionalidad clara sobre las actividades propuestas a los estudiantes y el acompafamiento

para realizar estas actividades en el hogar.

Adicional a lo anterior, que hace alusion al contexto de las familias en donde recae la
responsabilidad sobre las tareas para la casa y pensando en su efectividad, se hace necesario
revisar los resultados de aprendizaje logrados en pruebas estandarizadas, en donde se
considera que los paises latinoamericanos se encuentran en las ultimas posiciones de la escala
valorativa en los resultados de pruebas internacionales estandarizadas como las pruebas Pisa
que refleja que los jovenes de 15 afos de estos paises se ubican por debajo del nivel minimo

de alfabetizacion, de acuerdo con los parametros de dicha evaluacion.

Colombia, por su parte, ocup6 el puesto 62 entre 65 paises participantes en el afo
2012, en el area de matematicas, en donde se evidencia un menor puntaje de los estudiantes
colombianos, de las tres competencias que evallan las pruebas PISA, pues la puntuacion
media en esta area fue de 376, frente a una puntuacién de 403 en lectura y de 399 en ciencias.
Los datos son preocupantes porque, pese a que en el aino 2015 se notdé una leve mejoria en el
desempenio (entre 72 paises que participaron en el 2015, Colombia se ubicé en el puesto 57 y
obtuvo un puntaje promedio de 416 en ciencias, 425 en lectura y 390 en matematicas (OCDE,

2016)), la puntuacion esta muy por debajo de la media entre los paises evaluados.

Frente a este panorama, surge un interrogante con respecto a las Tareas Para la Casa y
su contribucién a mejorar el desempeno académico de los estudiantes, lo cual requerira de otros

estudios dirigidos a responder tal inquietud.

En tal sentido, vale la pena considerar que el Ministerio de Educacion Nacional de
Colombia -MEN - no tiene una posicion clara, ni ha desplegado procesos que permitan definir
una orientacion oficial sobre el particular. Unicamente se cuenta con la mencién que se hace en

la Guia 34, en la cual se plantea como situacion ideal que “la institucion revise y evalue
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periddicamente el impacto de las tareas escolares en los aprendizajes de los estudiantes y ajuste
su politica en este tema” (MEN, 2008, p. 105).

En consecuencia, son pocas las reflexiones y acciones que se desarrollan en las
instituciones para este fin, mas alla de regular la cantidad de tareas que se envian diariamente a

los estudiantes, pero pese a ello, los problemas derivados de esta practica se han incrementado.

Al respecto Posada y Taborda (2012) resumen estas dificultades en tres aspectos

primordiales:

En primer lugar, que la manera en que se asignan las tareas para la casa conduce a la falta de
participacion del propio estudiante en su realizacion, puesto que en muchos casos se nota la
intervencién de padres, hermanos o terceras personas; en segundo lugar, hay quienes afirman,
apoyados en las teorias sobre los estilos de aprendizaje, que la conexidn entre las tareas escolares
y el rendimiento no es directa; en tercer lugar, las tareas limitan al alumno en su vida extraescolar,
pues reducen el tiempo disponible para la practica deportiva y para compartir con su familia y sus
amigos (p. 24).
Y es que cuando falta una intencionalidad pedagdgica clara y, mas aun, cuando no se
atiende a las caracteristicas particulares del contexto familiar y social, todas las acciones que se

emprendan estaran desarticuladas y perderan cualquier impacto en lo académico.

Tal como lo plantean Posada y Taborda (2012), la “falta de investigaciones que den
cuenta, desde un caracter de seguimiento y reflexion, de la pertinencia y el aporte de las tareas

escolares a los procesos de ensefianza y aprendizaje” (p. 23).
Derivado de lo anterior, surgen interrogantes como los siguientes:

¢, De qué manera permiten las TPC fortalecer los conocimientos trabajados en clase, crear
habitos de estudio, favorecer la autonomia y la responsabilidad, propiciar el pensamiento critico
y el autoaprendizaje? ¢ Las tareas tienen en cuenta las diferencias individuales que se evidencian
en el aula? ¢ Cuando se propone una TPC se tiene en cuenta si todos los alumnos pueden contar
con un apoyo efectivo en el hogar para el desarrollo de la misma? ¢ Las tareas son aceptadas y
se perciben como agradables por parte de los estudiantes y sus acudientes? jLas TPC pueden
influir hacia una actitud negativa hacia el colegio y el aprendizaje en general? ;Las tareas se
usan para evaluar los aprendizajes de los estudiantes? ¢ Las TPC se convierten en pretexto para
el castigo? ¢En qué medida las TPC se disefian de acuerdo con la edad, las necesidades de
aprendizaje particulares, los propositos de aprendizaje del plan de estudios y los gustos e

intereses de los estudiantes? ;Las preguntas formuladas por los docentes en las TPC son

10
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adecuadas para la edad y el nivel de comprension de los estudiantes? jLas TPC fomentan el
interés del nifio por aprender? ;Las TPC se conectan con las actividades cotidianas del

estudiante y aportan a la resolucién de problemas que deben afrontar en su vida?

En el contexto de la investigacion, la Institucién Educativa Andrés Bello, una institucion
de caracter oficial, ubicada en el barrio El Nevado, Manizales, Caldas, Colombia, perteneciente
a la comuna La Fuente, cuya poblacion tiene unas condiciones socioecondémicas precarias, se
hace necesario analizar el aporte de las TPC en la formacion de los nifios, nifias y jovenes, entre
otras razones por las pocas posibilidades de acompafamiento con la que cuentan los estudiantes
por parte de los padres, ya que se dedican al empleo informal y no se encuentran en la casa, la

mayor parte del tiempo.

Adicionalmente, desde el modelo pedagdgico de la Institucién Educativa Andrés Bello,
fundamentado en las pedagogias activas, se asume una evaluacion formativa en donde todas
las acciones educativas deben privilegiar el proceso formativo del estudiante, desde un ejercicio

colaborativo entre el docente, los padres de familia y el estudiante.

Sin embargo, segun Posada y Taborda (2012, citando a Sandoval,1996), afirman que
dentro de un enfoque como la educacion personalizada que se inscribe en las pedagogias
activas, las tareas para la casa no se consideran sensatas ni necesarias, ya que los estudiantes
han trabajado suficiente en la escuela y el periodo que pasan en casa deberia ser utilizado en
estimular otras areas de desarrollo: arte, deporte, actividades sociales, ocio. Incluso algunos
docentes entienden por trabajo independiente de los alumnos que solucionen las tareas sin la

ayuda del maestro (p.29).

Y en efecto, uno de los vacios encontrados en la literatura en relacién con las TPC, esta
centrado en su aporte a la evaluacién formativa que como proceso se convierte en el soporte por
medio del cual el docente observa, acomparia y analiza los logros alcanzados por los estudiantes
para identificar no sélo fortalezas y dificultades, sino también determinar acciones que faciliten el

inicio de un nuevo ciclo de aprendizaje.

Segun lo expresado por Castillo y Cabrerizo (2003), la evaluacién de los aprendizajes se
constituye como un proceso permanente, continuo y de reconocimiento de la ensefianza y del
aprendizaje. Sin embargo, en la practica la evaluacion se implementa desde una perspectiva
que, por tradicion, debe responder a la recoleccion de datos cuantitativos, dando cuenta de los
contenidos que asimilan los estudiantes, vision que no responde al reconocimiento de los

aprendizajes integrales alcanzados. Es decir, se presenta contradiccion entre lo que se expresa

11
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sobre la evaluacion y lo que se implementa en el aula, situacion que genera un estancamiento y
una vision sesgada sobre lo que el docente debe considerar como evaluacién de los

aprendizajes.

En consecuencia, es preponderante adelantar un proceso investigativo que permita dar
respuesta a estas preguntas, desde acciones que consideren las caracteristicas particulares de
la poblacién que atienden las instituciones educativas publicas, en particular la |.E. Andrés Bello,
y las orientaciones pedagdgicas de su Proyecto Educativo Institucional. Los hallazgos podran
servir para orientar el quehacer de los docentes dentro de la institucion, particularmente en el
disefio de los planes del area de matematicas, pilar de los procesos de aprendizaje de los

estudiantes.
Asi pues, la pregunta de investigacion formulada es la siguiente:

¢, Cual es el aporte a la evaluacion formativa que se puede reconocer en las demandas
de las tareas para la casa que se proponen en el area de matematicas, a los estudiantes del

grado 8° de educacion basica secundaria de la Institucion Educativa Andrés Bello?

12
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1.3. Justificacion

El presente estudio se justifica desde varios aspectos, entre los que son destacables los

aportes, novedad, viabilidad, pertinencia e impacto.

En primer lugar, se refiere al impacto que pueda tener este estudio para comprender y
aportar a la reflexion en torno a la calidad de la educacion alrededor del desarrollo de procesos
de formacion humana en el aula, y estos se ven afectados por las actividades de aprendizaje que
promueve el docente. En este sentido, averiguar sobre el aporte de las tareas a la evaluacién
formativa en el area de matematicas, permite orientar al educador hacia una nueva relacién con

el estudiante a partir de la negociacion curricular.

De igual manera, presentar la relacion entre las tareas y lo expuesto por el MEN, tanto en
los lineamientos curriculares como en los estandares de competencias y los DBA, puede ser el
punto de partida para estudios tendientes a la reestructuracién de los curriculos y al rediseno de
las tareas para la casa. Esto, entendiendo que las tareas puedan convertirse en un aporte a los
procesos de aprendizaje de los estudiantes y por consiguiente a mejorar los resultados de

aprendizaje.

Los aspectos novedosos de esta investigacidon, se relacionan con los escasos estudios
que se han adelantado en Colombia sobre las TPC y mucho menos sobre el aporte de estas, a
la evaluacion formativa en el area de matematicas. Esto, exige entonces que se contextualicen
las investigaciones existentes para conocer la realidad local y el posible uso que se pueda hacer

de los resultados encontrados.

Con respecto a los propdsitos de formacion de la maestria en Educacién, resulta
pertinente la realizacion de este estudio, porque aporta a las reflexiones en torno al analisis de
las tareas para la casa, que hacen parte de las actividades desplegadas por el docente en la

metodologia de la ensefianza de las matematicas.

Este estudio es viable, de acuerdo con las posibilidades de acceso a la informacién con

que cuenta la investigadora debido a su rol como docente de la institucion.

13
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1.4. Objetivos

General:

Comprender el aporte a la evaluacién formativa que se puede reconocer en las
demandas de las tareas para la casa que se proponen en el area de matematicas desde

las actividades propuestas en el grado 8° de basica secundaria.
Especificos:

Describir las tareas para la casa propuestas en el area de matematicas del grado 8° en

la Basica secundaria.

Interpretar el contenido de las demandas de las tareas para la casa propuestas en el area
de matematicas, desde los lineamientos del MEN basados en el pensamiento matematico
y los documentos institucionales como planeaciones de area, de aula y el SIEE, que

sustentan la evaluacion formativa.

Establecer la relacién entre las demandas de las tareas propuestas en la clase de
matematicas y los procesos generales de conocimiento matematico propuestos en los

lineamientos del MEN.
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CAPITULO Il. MARCO TEORICO

2.1 Antecedentes

Teniendo en cuenta las categorias sobre las cuales se centra el estudio, los antecedentes
fueron revisados desde las investigaciones en torno a las TPC y sobre la evaluacion y en cuanto

a la relacion entre las TPC y la evaluacion no se encontraron investigaciones publicadas.

Las tareas para la casa (TPC), como categoria de estudio, han sido investigadas en los
ultimos anos, especialmente en el contexto internacional, desde el momento en que comenzaron
a debatirse los postulados del paradigma tradicional de ensefianza y empezaron a cuestionarse
sus practicas transmisionistas y repetitivas. En consecuencia, con base en los principios de
modelos pedagodgicos centrados mas en el estudiante y en el aprendizaje, que en el docente y
en la ensefianza, se ha cuestionado el tipo de tareas que plantean los docentes, la cantidad de

tareas que se envian para la casa, el propdsito de formacion que cumplen las tareas.

Estas reflexiones han sido comunes a todas las areas del plan de estudios; sin embargo,
en el area de matematicas la polémica es mayor, se resalta la necesidad de practicar lo visto en
clase para afianzar los aprendizajes, aspecto que puede convertirse en un apoyo o0 en un

obstaculo, dependiendo de la manera como se desarrollen dichas practicas.

A continuacién, se presentan los antecedentes, desde cada una de las categorias del

estudio:
En cuanto a la evaluacion,

Con el propdsito de analizar la opinidn y perspectiva que profesores y estudiantes tienen
sobre la participacién en el proceso de evaluacion, Rodriguez (2015) expone “La voz del
estudiante en la evaluacién del aprendizaje”. El escrito ofrece un panorama del conocimiento que
existe en torno a la evaluacién en educacion y de las nuevas formas de evaluar que se han

venido utilizando para hacer de este proceso una poderosa herramienta pedagdgica.

El autor se enfoca en la manera de reconocer el rol de los estudiantes en la evaluacion,
quienes son los actores reales del proceso y a su vez, son los menos tenidos en cuenta a la hora
de formular un plan evaluativo. Adicionalmente se describe en esta busqueda, que no es posible
ver la evaluacion como la ultima etapa del proceso pedagdgico, una especie de requisito final

que no aporta mucho al proceso de aprendizaje formativo y continuo.
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Este estudio aporta elementos para seguir analizando el papel formativo de la evaluacion
y las estrategias evaluativas que propone el docente, teniendo en cuenta que es un proceso que

recoge diferentes acciones del estudiante que no se reducen a un producto.

Al mismo tiempo genera interrogantes en torno a reconocer si las practicas evaluativas

estan permitiendo que el estudiante forme y fortalezca su pensamiento critico.

Martinez-Rizo y Mercado (2015) en el estudio: “Practicas de evaluacion en el aula:
revisién de la literatura” realizan un estado del arte de naturaleza documental en torno a las
practicas de evaluacion formativa que los docentes emplean en el aula en los paises de habla
hispana. Se aborda bajo un enfoque cualitativo y los datos se recolectaron a través de encuestas,
observacion directa de practicas evaluativas, andlisis de diarios de los profesores y la aplicacion

de una encuesta semiestructurada.

La revisién de literatura muestra las tensiones que existen entre la evaluacion formativa
y su coherencia con las practicas, debido a las dificultades de llevarla a cabo en grupos
numerosos y con el tiempo limitado, también se evidencia que los instrumentos empleados para
la evaluacién tienen como pretension la calificacion y no la valoracion del proceso académico del

estudiante.

Landi Naula (2016) socializa “La evaluacion de los aprendizajes en educacion general
basica desde una vision constructivista”. El trabajo monografico demuestra la importancia de la
evaluacion en Educacion General Basica (EGB) como parte del proceso de aprendizaje desde
un enfoque constructivista. El planteamiento surge ante los resultados de las evaluaciones que
se emplean uUnicamente para asignar una calificacion a los estudiantes y no se asumen las
estrategias de aprendizaje para mejorar el proceso de aprendizaje. Fuera de ello, la evaluacion

es vista como un elemento independiente del proceso de aprendizaje.

Las conclusiones permitieron afirmar que la evaluacién como un proceso imbricado dentro
del proceso de aprendizaje, cuando se adopta desde una perspectiva constructivista, permite
que los estudiantes construyan su propio conocimiento, desarrollen la capacidad de autonomia
frente al aprendizaje y principalmente, reconozcan una oportunidad de seguir aprendiendo luego

de hacer una autoevaluacién, coevaluacién y heteroevaluacion.

Esta investigacion es util y pertinente para el presente estudio, dada la necesidad de
involucrar todas las acciones y practicas pedagodgicas, al proceso de evaluacion del aprendizaje
pues permite que el estudiante reflexione sobre el aprendizaje que esta llevando a cabo. Es decir,

el modelo lleva al estudiante a ser consciente de qué aprende, como aprende y para qué lo
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aprende, de esta manera podra establecer la significatividad y funcionalidad del aprendizaje que

esta construyendo.

Como aporte, se destaca que tanto el estudiante como el profesor tienen un rol activo en
el proceso de evaluacién del aprendizaje, ya que el primero adquiere una actitud critica y
protagénica, mientras que el segundo continuamente orienta y guia a los estudiantes para que
construyan exitosamente su conocimiento. Ademas, este tipo de evaluacion contribuye a que el
rol del profesor y del estudiante sea el de evaluar de manera critica y reflexiva el proceso de
aprendizaje que se esta llevando a cabo, dado que los dos han comprendido que la evaluacion

no es unicamente un medio que proporciona una calificacion, sino que mejora el aprendizaje.

En cuanto a la necesidad de examinar los aprendizajes que logran los estudiantes, Murillo
y Roman (2016) compartieron a la comunidad académica la tesis “Evaluacion en el campo
educativo: del sentido a la practica”. El estudio plantea que si hay algo en lo cual no existe
discusion o debate en el escenario educativo formal, es en la necesidad de evaluar los
aprendizajes que alcanzan los estudiantes en cualquier contexto, escuela, centro educativo o
nivel. Sin embargo, el panorama es muy distinto cuando se trata de acordar como y respecto de
qué se deben evaluar tales aprendizajes, cuales son los mejores instrumentos y el uso que debe

hacerse de estas mediciones y evaluaciones.

Roman y Murillo (2016) plantean en sus conclusiones que es necesario promover la
calidad, la equidad y la justicia desde los sistemas educativos y en cada escuela, a partir de una
evaluacioén critica y rigurosa, una evaluacién para aprender, que permita reconocer logros y
dificultades, ejerciendo su enorme potencial y capacidad para iluminar caminos y estrategias
pertinentes a la naturaleza del fenédmeno abordado, asi como de los propdsitos y desafios

implicados.

El estudio deja como aporte que la evaluacion debe estar al servicio de la calidad ya que
es un recurso metodoldgico que permite identificar y analizar la relacién entre aprendizajes y la
practica docente, entre el ambiente escolar y lo que aprenden los alumnos, entre el liderazgo y

la gestion de lo que sucede en el aula o entre los recursos y el aprender.

En cuanto a las practicas empleadas por los docentes para evaluar el aprendizaje,
Hernandez (2016), realizé una investigacion en torno a la caracterizacién y analisis de las

practicas de evaluacion de los aprendizajes implementadas por docentes de educacion primaria.
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Para ello se analizaron las practicas evaluativas por medio de la observacion de las
actividades de aula, entrevistas a los docentes y el analisis documental de los instrumentos de

evaluacion.

Entre los hallazgos se observa que, para el 50% de los docentes la evaluacion es vista
como un proceso permanente que les permite acceder a informacion sobre lo que el estudiante
ha aprendido; se basa en el seguimiento paso a paso de los alcances que obtienen los

estudiantes de acuerdo a diversos contextos de ensefianza implementados por los docentes.

Hernandez (2016) concluye que la percepcion sobre la evaluacion de los aprendizajes
influye en la eleccion de las estrategias y métodos con los que se valora a los estudiantes, lo que
se relaciona con los resultados en la investigacion de Puentes (2009) al concluir que se debe ver
el proceso de la evaluacién de los aprendizajes como una planeacién basada en las tareas de
aprendizaje y las habilidades integrales que se pretende lograr en el estudiante. Por eso, es
preciso no solamente reconocer lo cognitivo, sino, también los desempenos, lo afectivo y la
disposicion.

El estudio afirma que existe total controversia en la evaluacién de los aprendizajes y los
propdsitos planteados, pues se dice, que la evaluacion tiene una funcién formativa, pero se
reduce a la evaluacion de resultados, generalmente a indagar por la repeticion de los contenidos

vistos en clase.

Desde el area de matematicas, Barrazueta, Bravo y Trelles (2017) realizan una
investigacion titulada: ¢ Como Evaluar los Aprendizajes en Matematicas? Para ello, abordan un
estudio cualitativo, bibliografico mediante una revision documental. En el desarrollo de la
investigacion concluyen que son diversas las formas de evaluar los procesos de aprendizaje y
afiaden modelos de registro para rastrear el nivel de instruccion de los estudiantes, como el

registro anecdatico, lista de cotejo, escala de valoracion numérica y el portafolio.

Gutiérrez (2017) en la tesis titulada: Evaluacion formativa como estrategia de ensefianza
aprendizaje en el desarrollo de las capacidades de matematica con estudiantes de la IES San
Pablo Juliaca, realizado en Peru, pretende explorar propiedades de la evaluaciéon formativa, a
través de un estudio experimental con pre y post; para ello se aplicaron evaluaciones orales y
preguntas abiertas, durante un afio académico. Como resultado del estudio se evidencia que
hubo una mejora notable en el aprendizaje, pues en el pretest los grupos se ubicaron inicialmente
en la escala 00-10, luego de aplicar la evaluacion formativa como estrategia de ensefianza, el

post- test arrojo un avance en los resultados, al avanzar en la escala, ya que se ubicaron en un
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rango de 18-20; en este sentido, demostraron un mayor desarrollo de las capacidades en el area

de matematica.

Lo anterior indica que la evaluacion formativa, no se agota en el momento final del
aprendizaje, sino que por el contrario debe hacer parte de todas las acciones tanto de ensefanza
como de aprendizaje que se desarrollan en el aula y particularmente para el aprendizaje de la

matematica.

Navarro-Cabrera y Norman-Gomez (2018) en su trabajo: Concepciones de practicas
evaluativas de docentes de matematicas en la institucion educativa Escuela Normal Superior de
Monteria, con un enfoque cualitativo bajo un método etnografico, empleando como instrumentos
de recoleccion de informacién: entrevistas estructuradas, observacion participante y revision

documental.

El estudio concluy6 que, dentro de las caracteristicas de las concepciones de las practicas
evaluativas, los docentes indicaron que las concepciones dependen de la formacion del docente,
de la naturaleza del aprendizaje en este caso de matematicas, las diferencias socioecondémicas
y culturales que influyen en el proceso de las practicas evaluativas; promueven la formacion en

valores con competencias contextualizadas.

Asi mismo, Gémez, Pinzén y Romero (2018) en su texto, Compartir metas de aprendizaje
como estrategia de evaluaciéon formativa proponen una estrategia de evaluacién formativa
basada en compartir las metas de aprendizaje entre alumnos y profesores; implementando la
estrategia en un centro educativo y realizando entrevistas al grupo de docentes del area de
matematicas. Se evidencia que los profesores que aplicaron la estrategia tuvieron mayor
participacién y efectividad en comparacién con las clases de los maestros que no usaron la

estrategia.

Tarrillo (2019) en su articulo Influencia de la evaluacion formativa en los niveles de logro
alcanzados en area de matematicas de las instituciones educativas multigrado del distrito de
Buenos Aires — Morropdn —Piura; establece la influencia de la evaluacion formativa en el area de
matematicas. Dado que se hizo un estudio descriptivo, correlacional y causal, utiliza el método
de Pearson, por lo que toma el valor R al cuadrado para determinar la causalidad, en una

poblacion de 107 estudiantes, 107 docentes y 107 instituciones.

En las conclusiones, se descubre que la evaluacion formativa desarrollada por los

docentes, no influye de manera directa en los niveles de logro alcanzados por los estudiantes
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desde las tres categorias sobre las cuales se establecié la correlacion: formativa: procesual,

continua y retroalimentada.

Bautista, Sandoval y Sandoval (2020) realizaron la investigacion: Anélisis de las practicas
evaluativas en el drea de matematicas, grado noveno de La Institucion Educativa Presbitero
Daniel Jordan, Cucuta, Por lo tanto, se buscé comprender la trascendencia de la postura
paradigmatica evaluativa del docente en el area de matematicas frente a los procesos de calidad
educativa. Para ello se realizé un estudio cualitativo hermenéutico que conté con fuentes

documentales como los referentes curriculares del MEN y los documentos institucionales.

Ademas, se contd con la participacion de seis docentes a quienes se les aplicé una

entrevista semiestructurada.

Entre las conclusiones, se evidencié debilidad en la propuesta institucional para afrontar
las competencias basicas evaluadas en la prueba Saber, ademas de posturas tradicionalistas
frente a las practicas evaluativas por parte de los docentes, y poca apropiacion del modelo

pedagdgico de la institucion.

La posibilidad que ofrece este estudio para la presente investigacion radica en la relaciéon
entre el modelo pedagdgico y las practicas evaluativas, pues proponen la perspectiva tedrica
sobre la cual se realiza la evaluacion y no hay apropiacién por parte de los docentes, la

evaluacion también va a tener dificultades de implementacion.

Cabello (2020) en su tesis de maestria, Estrategias de ensefianza de matematicas y
evaluacion formativa de los maestros en la unidad educativa “Unidad Popular”, relaciona los
sistemas de ensefanza con la evaluacién formativa de los docentes de dicho centro educativo.
La investigacion se realizd con un enfoque cuantitativo, con un alcance descriptivo vy
correlacional; contando con una muestra de 42 docentes en el area de matematicas a los cuales
se les aplicaron dos cuestionarios relacionando las estrategias de ensefianza y los procesos de

evaluacion.

Se determina una correlacién entre la estrategia de ensefianza de matematicas y la
evaluacion formativa, al reconocer que el campo disciplinar de la matematica requiere no soélo la
evaluacién de resultados sino también el razonamiento, la comprension y las competencias en

matematicas.

Los resultados de este estudio se contrastan con la investigacion realizada por Tarrillo
(2019), en donde no se encontré correlacion entre las estrategias de ensefianza de la matematica

y los procesos de evaluacion formativa.
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Por otra parte, Alarcén, Garcia y Sepulveda (2020) en su trabajo: La evaluacion formativa:
una herramienta para el desarrollo del pensamiento variacional tiene por objetivo disefiar planes
de educacién desde el pensamiento variacional mediante la implementacion de la evaluacion
“razones y proporciones”. De acuerdo con los objetivos del estudio, se realizé una investigacion-

accion.

Los resultados de la investigacion son positivos, ya que los estudiantes detectaron sus
dificultades en el momento de aprender sobre razon, proporciones o regla de tres, lo que dio pie
para que los docentes pensaran nuevas soluciones para suplir las necesidades académicas de
sus estudiantes; este ejercicio analitico por parte de los docentes se logra a partir del proceso

reflexivo que sugiere la evaluacién formativa.

Al indagar sobre los antecedentes investigativos mas recientes alrededor de esta
categoria, se encontraron en los ambitos internacional, nacional y local, proyectos liderados
especialmente en el nivel de formacién basica secundaria, en el cual se da una transicion entre
el acompafamiento familiar permanente y la autonomia en los procesos escolares, y en el que
la pregunta sobre el aporte de las TPC de matematicas a la evaluacion formativa genera diversos

cuestionamientos.

Sanchez (2014) en su tesis doctoral titulada: “Deberes escolares, motivacion y
rendimiento en el area de matematicas”, que tuvo como objetivo analizar la relevancia de algunas
variables contextuales y personales del alumno en la prediccion del rendimiento académico en
el area de las matematicas, se realizé un disefio transversal, en el que tomé como muestra a 897
estudiantes pertenecientes a 13 centros publicos de Educacion Primaria de la provincia de A
Coruia (Espana). El 50,2% son hombres y el 49,8% son mujeres, con edades comprendidas
entre los 9 y los 13 afios y como variables contextuales, analizé la percepcion del estudiante en
cuanto a la implicacién familiar y de la retroalimentacion de padres y profesores ante los deberes
escolares y como variables personales se indagaron las actitudes hacia las matematicas, los
enfoques de aprendizaje, la motivacion, el impacto en los deberes escolares y el rendimiento

académico en matematicas.

A partir de los resultados obtenidos, el autor asume la presencia de algunas diferencias
de género en el compromiso con las tareas escolares. De acuerdo con lo anterior, las mujeres
reciben mas confianza de sus padres y al mismo tiempo menos retroalimentacion de ellos y de
sus profesores frente a los deberes escolares. De igual forma, muestran mayor ansiedad frente
al aprendizaje de las matematicas, pero también trabajan con mayor disciplina y dedicacion que

los hombres, pues estos se sienten mas confiados frente a sus resultados.
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Otros de los hallazgos de esta investigacion establecen que, mientras el rendimiento es
mas alto, el interés por desarrollar los deberes escolares aumenta y se dedica menor tiempo a
su desarrollo. En cuanto al rendimiento académico, el autor menciona que es relevante que el
estudiante se sienta capaz para que se dedique voluntariamente a “hacer los deberes escolares
que prescribe el profesorado, aunque también importa que el procedimiento utilizado al hacer
esos deberes sea lo menos superficial posible. Probablemente, esto lleva consigo gestionar bien

el tiempo y, como consecuencia, invertir menos tiempo” (Sanchez, 2014, p. 220).

Este estudio permite confirmar los supuestos sobre los cuales se planted la presente
investigacion, al reconocer la importancia de las tareas en la evaluacion formativa cuando se

incluye dentro de las estrategias de ensefanza, aprendizaje y evaluacion.

En esta misma linea, Suarez, Nufez, Vallejo, Cerezo, Regueiro y Rosario (2014),
desarrollaron una investigacion titulada “Tareas para casa, rendimiento académico e implicacion
de padres y profesores”. A través de una revisidon bibliografica, tipo monografia, sobre los
diferentes trabajos de investigacion alrededor del tema de los deberes escolares, los autores
concluyen que “la realizacion de TPC mejora las habilidades de estudio de los alumnos, sus
actitudes hacia el trabajo y les ensefa que el aprendizaje no sélo se produce dentro de las

paredes del colegio” (Suarez et a., 2014, p. 418).

En este estudio se reconoce la posibilidad de aprendizaje que pueden ofrecer las tareas
para la casa y un hecho significativo que no se ha evidenciado en otro estudio, es la posibilidad

que ofrece esta actividad formativa en el contexto familiar.

A partir de estos resultados surgen preguntas en torno a si el tipo de tareas planteadas
por los docentes, la dosificacién de las mismas y las caracteristicas del contexto familiar son
consideradas por el docente al momento de proponer las tareas escolares. También ofrece la

posibilidad de identificar si las tareas se encuentran utilizadas como estrategia evaluativa.

La discusion sobre el apoyo familiar en las tareas para la casa fue abordada, por
Castellano, Bazan, Ferrari y Hernandez (2015), quienes llevaron a cabo una investigacion
financiada por el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (CONACYT) de México, titulada
‘Apoyo familiar en escolares de alta capacidad intelectual de diferentes contextos

socioeducativos”.

A partir de un estudio cuantitativo, no experimental, transversal, de tipo descriptivo, se
pudo determinar que el nivel socioeconémico no influye significativamente en las percepciones

de los estudiantes sobre el apoyo de los padres en la actividad escolar y que la diferencia
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relevante no esta centrada en los factores socioeconémicos sino en el vinculo que sugieren las
instituciones privadas a los padres de familia como parte de los compromisos que ellos adquieren
al matricular a su hijo. Esto exige un mayor nivel de comunicacion con los docentes y directivos
de las instituciones educativas, que a su vez permite que los padres se involucren mucho mas
en las actividades escolares y al mismo tiempo propician su autonomia para el desarrollo de las

tareas para la casa.

En otro estudio, Regueiro, Suarez, Valle, Nufiez y Rosario (2015) dieron a conocer los
resultados de su investigacion acerca de “La motivacion e implicacion en los deberes escolares
a lo largo de la escolaridad obligatoria” llevada a cabo bajo un enfoque cuantitativo, en el que
encuestaron a 1.257 estudiantes de cuatro provincias del Norte de Espafia, con edades entre los

9y los 16 anos.

En este estudio cuantitativo descriptivo, con un analisis multivariado de covarianza a partir
del cual se pudo determinar que los estudiantes de grados superiores muestran menor interes,
tienen una actitud mas negativa y una menor motivacion intrinseca hacia los deberes escolares,
ya que no perciben su pertinencia, lo cual dificulta el seguimiento objetivo de sus procesos de
aprendizaje. De igual forma, al avanzar en el proceso escolar, la cantidad de tareas y el

aprovechamiento del tiempo se reducen (Regueiro et al., 2015).

Sobre este mismo aspecto, Valle, Pan, Nufez, Rosario, Rodriguez y Regueiro (2015), de
las Universidades de Oviedo y La Coruia en Espana y Minho en Braga (Portugal), presentaron
los resultados de una investigacién denominada “Deberes escolares y rendimiento académico
en Educacioén Primaria”. El proyecto se llevd a cabo en una muestra de estudiantes de los ultimos
tres grados de educacién basica primaria, teniendo en cuenta como variables el nimero de
deberes realizados y el tiempo dedicado a su cumplimiento. En cuanto al rendimiento académico,

se reviso a partir de la valoracion obtenida en las areas de matematicas e inglés.

Segun los resultados, el rendimiento académico esta directamente relacionado con la
cantidad de deberes realizados y con el aprovechamiento del tiempo, mientras que la cantidad
de tiempo dedicada a los deberes no se considera relevante en este estudio. Esto hace evidente
que los deberes escolares pueden ser significativos para el rendimiento académico sin que el

tiempo dedicado a su desarrollo sea agobiante.

Los hallazgos de estos dos ultimos estudios son corroborados por Valle, Regueiro,
Estévez, Pifieiro, Rodriguez y Freire (2015), en su investigacion “Implicacién y motivacion hacia

los deberes escolares en los estudiantes de Primaria segtn el rendimiento académico y el curso”.
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La muestra estuvo conformada por 535 estudiantes de 4°, 5° y 6° de Educacién Primaria, con
edades entre 9 y 13 afios y los resultados indican que “los alumnos con mayor rendimiento no
sélo realizan mas cantidad de deberes, sino que ademas gestionan mejor el tiempo que dedican
a ellos, los perciben mas utiles e incluso, estan mas motivados intrinsecamente hacia los
mismos” (Valle et al., 2015, p. 345).

Alrededor de estos interrogantes, Fernandez, Suarez y Mufiz (2016), presentaron su
trabajo titulado “Deberes y rendimiento en matematicas: papel del profesorado, la familia y las
caracteristicas del alumnado”. En ella participaron 7.725 adolescentes espafioles con un

promedio de edad de 13 anos y 2.246 profesores.

En la investigacion se realizé un analisis jerarquico-lineal de dos niveles, estudiantes (N
= 7541) y docentes (N = 353), teniendo en cuenta variables intervinientes como antecedentes y

rendimiento previo (Fernandez et al., 2016).

Segun los resultados obtenidos, mas que el tiempo que dedican los estudiantes a los
deberes escolares, es importante fomentar el trabajo auténomo; por su parte, los profesores se
enfocaron en la valoracion de los deberes con respecto a su frecuencia de asignacion. También
se encuentra relacion entre la implicacion familiar en el aprendizaje y la importancia de los
deberes para la familia, ya que los estudios demuestran una correlaciéon positiva y

significativamente alta en relacion con el rendimiento académico (Fernandez et al., 2016).

A pesar que este estudio involucré a los tres actores comprometidos en el tema de las
TPC, los resultados dan cuenta del papel trascendental de los padres en este proceso y la

influencia que pueda derivarse de su colaboracién en el rendimiento académico del estudiante.

En cuanto a estas variables, Garcia (2016), realizé una investigacion llamada “Deberes
escolares y rendimiento académico”, en la que hizo un recorrido histérico por las diferentes
posturas teoricas e investigaciones alrededor de los deberes escolares, contemplando aspectos
como la historia, las investigaciones previas, las ventajas e inconvenientes, la forma como los

docentes deben asignarlos, las caracteristicas del alumnado y la influencia de los padres.

En un estudio sobre las desventajas que refieren los docentes en relacién con las tareas
para la casa, Inclan (2016), publicé los resultados de un trabajo que se generd a partir de un
proyecto para dotar de tabletas a dos planteles de la Escuela Nacional Preparatoria de México,
en el que surgié como problema la practica de cortar y pegar al usar la internet en el desarrollo
de las TPC. El trabajo se tituld6 “Ctrl-C, Ctrl-V. La practica escolar de copiar y pegar en el

bachillerato”. La investigacién, en el marco de un macroproyecto sobre la incorporacién de las
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tecnologias en el aula, hizo hincapié en “las practicas pedagdgicas y didacticas aplicadas con la
tableta en entornos con conectividad permanente, especificamente las acciones para el
aprendizaje que desarrollan los alumnos, donde se involucran contenidos disciplinarios y

orientaciones por parte de los docentes” (Inclan, 2016, p. 7).

Frente al tema de las tareas escolares se pudo concluir que la practica de cortar y pegar
no es negativa en si misma y lo que la hace limitante es que la intencionalidad de las tareas, que
en algunos casos estan disponibles en la red, no implican procesos de comprensién o

razonamiento (Inclan, 2016).

A partir de los resultados de este proyecto se puede inferir que las tareas para la casa,
deben tener una intencionalidad pedagdgica y didactica claras, que ademas redunden en un

beneficio académico-formativo hacia el estudiante.

En otra linea de trabajo, Parra (2017) presenté el informe final de su tesis doctoral de la
Universidad de Granada (Espana), titulada “Andlisis de las tareas para casa en educacion
primaria en contextos de diversidad cultural y alto indice de fracaso escolar”. La autora desarrollé
un trabajo cuantitativo, de corte descriptivo y correlacional, en la etapa de Educacién Primaria,
en una ciudad multicultural del Norte de Africa (Ceuta), con alto indice de fracaso escolar. Se
aplicaron encuestas a docentes, estudiantes y padres de familia y se tuvo acceso a la informacion
sobre el rendimiento académico de los estudiantes en las asignaturas orientadas por los

docentes encuestados.

Segun los resultados, se recomienda que el tiempo destinado a las tareas debe regularse
de acuerdo con la edad y el grado escolar; de igual forma deben ser disefiadas segun su finalidad
y el modelo de ensefanza, las estrategias de correccidon que se emplearan, asi como el nivel de
dificultad y de aplicabilidad en la realidad del estudiante. Estas tareas deben registrarse en
agendas o en otros instrumentos de comunicacion entre la institucion y la familia, de manera que

se favorezca su seguimiento.

Finalmente, Parra (2017) exhorta a desarrollar proyectos que fomenten el habito de la
lectura y el aprendizaje de una segunda lengua. Estos consejos coinciden con los aportes de
otros estudios que muestran claramente la necesidad de trabajar con los docentes y los directivos
de las instituciones, para dar un manejo integral al tema que se considera sensible y que puede

favorecer los procesos de aprendizaje de los estudiantes.

Portilla (2017) en su investigacion doctoral sobre “Las tareas escolares como

herramientas para la transformacién social desde el espacio familiar’, a partir de un estudio

25



:K: Universidad de Caldas

etnografico, observo el apoyo familiar a las tareas escolares de los nifios de primero y segundo
de primaria de instituciones educativas mexicanas y encontré que son las madres las que se

encargan de trabajar con sus hijos en la realizacion de esos deberes.

A la vez, destaca el papel de la familia en el desarrollo de las tareas escolares y en los
procesos de aprendizaje escolar de los estudiantes, asi como en su formacién para la vida a
través de la experiencia de enfrentar la tarea escolar. Segun la autora, “aunque la escuela regule
los deberes escolares, son los familiares (...) quienes co-construyen con el estudiante la tarea,
la resignifican y le dan sentido util para el grupo familiar y para el mismo educando” (p. 4).

En este sentido, se ha sostenido que el estudiante es el actor principal y que los docentes
son quienes deben disefar tareas acordes con unos lineamientos pedagoégicos y unos fines
formativos que, en el contexto local, estan direccionados por el MEN y los proyectos educativos
institucionales. Para la autora, la familia no solo constituye un pilar fundamental que respalda el
desarrollo de las tareas, sino que construye toda una red de apoyo a través de ellas, para alentar
la apropiacion de aprendizajes nuevos en el estudiante.

Con el objetivo de comprobar la capacidad predictiva que tiene cada una de las variables
vinculadas, con la motivacién e implicacion en las tareas para la casa, sobre la cantidad de tareas
realizadas por los alumnos, Estévez, Regueiro, Rodriguez, Pifieiro, Souto y Gonzalez-
Sanmamed, en el ano 2018, realizaron una investigacion titulada: ¢Por qué los estudiantes de

Secundaria realizan mas deberes?

La muestra estuvo conformada por 899 estudiantes de Educacién Secundaria Obligatoria,
a quienes se les aplicd una encuesta cuyos resultados indican que los estudiantes realizan con
mayor motivacién las tareas, cuando mas aprovechan el tiempo que dedican a esas tareas y

menos ansiedad muestran ante ellas.

Con respecto a la participacion de la familia en las tareas escolares, Fernandez,
Rodriguez y Martinez (2019), realizaron una investigacion en torno a “Padres y madres ante las
tareas escolares: la vision del profesorado”. En la cual, ademas de la percepciéon que tiene el
profesorado de centros publicos de Educacion Infantil y de Educacion Primaria acerca de la
implicacion de los padres y de las madres en el proceso educativo de sus hijos e hijas y en sus

tareas escolares, se abordan las posibles dificultades que tienen para ello.

Para tal fin, se conformé una muestra de 78 docentes de 30 centros ubicados tanto en
zonas urbanas como rurales del Principado de Asturias (Norte de Espafia). La informacién se

recopilé a través de la Escala de Relaciones entre el Centro Escolar y la Familia, de Martinez
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(1994), después de cuya aplicacidon se realizaron analisis descriptivos y comparativos de dos

grupos con la T de Student teniendo en cuenta el género de los progenitores.

Concordando con los resultados de Portilla (2017), los profesores perciben una
participacién adecuada de ambos padres, pero “indican que las madres se involucran mas y
hacen frente con mas frecuencia a dificultades derivadas de la conciliacidon entre la vida familiar,
laboral y personal”, (Fernandez et al., 2019, p. 77). Frente a estos hallazgos, parece conveniente

indagar mucho mas sobre la participacién de los padres y madres de familia.

En ese sentido, Correa (2017) en “Las tareas escolares en relacion con el fortalecimiento
del proceso de ensefianza aprendizaje en educacion general basica”, cuestiona la importancia
de las actividades o tareas escolares y si estas realmente inciden en un aprendizaje relevante o
significativo. Su investigacion se basa en una revision bibliografica y después de revisar el
material concluye que las tareas escolares son el camino que inicia el perfeccionamiento del
estudiante en las competencias basicas, mas aun, resalta que el desempefio del alumno al
realizar la tarea es el reflejo de su entorno educativo o familiar, por lo que se deben tener en

cuenta otros aspectos y no sélo lo visto en clase.

Asimismo, Castro, Martinez y Pinofan (2017) en “Niveles de Algebrizacion de la Actividad
Matematica Escolar: Analisis de Libros de Texto y Dificultades de los Estudiantes”, contrastan
diferentes tipos de tareas escolares algebraicas. Encuentran que hay variados ejercicios que
ayudan a los estudiantes a aprender y que le corresponde al docente contemplar el disefio de
diferentes propuestas de tareas escolares en las que el estudiante demuestre su eficacia de

adaptacion ante los problemas algebraicos.

Aguayo, Flores y Moreno (2018) en “Concepto de objetivo de una tarea matematica de
futuros maestros”, comprenden, en un estudio cualitativo, como los estudiantes de la Universidad
de Granada y futuros maestros interpretan el uso de las tareas matematicas como herramienta
didactica y funcional en el aula. Al terminar la investigacion se establece que existen dificultades

por parte de los profesores a la hora de entender la importancia de las tareas escolares.

Siguiendo esta linea, Chavez y Martinez (2018) en “Evaluar para aprender: hacer mas
compleja la tarea a los alumnos”, caracterizan a la ensefianza-evaluacion como dos elementos
indisociables, porque las tareas son estrategias en la ensefianza de contenido matematico para
exigir cognitivamente a los estudiantes. En este estudio usan el método cualitativo, mediante la
observacion y grabacion de doce clases de matematicas. La investigacion comprueba que a

pesar que los ejercicios matematicos basados en los libros de textos tienen potencial cognitivo,
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los logros por parte de los profesores por mantener el rendimiento durante la clase no fueron

eficientes.

Los modelos de tareas escolares evaluativas indicados por los autores son: Tareas de
memorizacion: consiste en solicitarle al alumno que haga uso de su memoria para elaborar tareas
escolares y reproducir hechos aprendidos en clases. Estas tareas pueden ser ecuaciones o

preguntas cerradas.

Tareas de procedimiento sin conexion: el alumno demuestra compresién matematica para
resolver tareas simples. La tarea escolar parte de una serie de instrucciones previas, como lo

es dividir un cuadro en cuatro partes, s6lo hay procedimientos correctos.

Tareas de procedimiento con conexion: el alumno puede analizar elementos complejos
del contenido dictado en clase. Requiere un alto grado cognitivo, pues el alumno debe presentar

reflexiones analiticas o conceptuales de los temas matematicos.

De la misma manera, Ferrando y Segura (2020) en Fomento de la flexibilidad matematica
a través de una secuencia de tareas de modelizacién, analiza como los estudiantes se adaptan
a los diferentes problemas matematicos planteados en las tareas escolares. Toma como grupo
de investigacion a docentes en preparacion y distingue las formas en que cada uno modela, y
reacciona ante los problemas. Demuestra que la flexibilidad matematica complementa el

desarrollo de la competencia.

Ahora bien, en el contexto nacional se encuentran pocos escritos sobre el tema de las
tareas para la casa (TPC), lo que indica que, aunque en el contexto internacional, especialmente
en Espana, existe gran interés por esta tematica, en Colombia es poca la relevancia que tiene el

asunto para el fortalecimiento de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

En relacion con lo que los docentes consideran y declaran sobre las tareas escolares,
Ruiz, Castillo y Santiago (2015) presentaron “Las tareas escolares: representaciones de los
docentes de lenguas”, cuyo objetivo fue identificar y analizar las concepciones que de las tareas
escolares tienen los docentes de educacion basica y media de Bogota. El estudio se fundamento
en los planteamientos de la semantica de los posibles argumentativos (SPA), con una base
metodolégica mixta. Desde la perspectiva de la SPA, el analisis semantico corresponde a la
construccion del objeto tedrico denominado “significado Iéxico”, para cuyo abordaje se construy6
un cuestionario de cuatro items. A partir de los hallazgos se concluy6 que en los 119 encuestados

no existe una suficiente unidad en la concepcion de la tarea escolar; “se advierte la incongruencia
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entre autonomia y obligacion/deber y las ambiguedades en torno a conocimiento, consulta e

investigacion” (Ruiz et al., 2015, p. 124).

Del mismo modo, se percibe que el principal proposito de los docentes es que los
estudiantes repasen los conceptos trabajados en clase y adquieran unos habitos de estudio; sin
embargo, no se refleja ningun interés por mejorar la planeacion de las tareas que se proponen,
o por fortalecer el compromiso o los niveles de ejecucion de los estudiantes, pues de hecho no
se hace ningun seguimiento o evaluacion a los procesos. Por ultimo, destacan los autores que,
en el significado Iéxico de los docentes, en cuanto a las tareas escolares, se mantienen los
“valores pragmaticos, epistémicos, deodnticos e intelectuales positivos que revelan el caracter de
utilidad de la tarea escolar (...) como refuerzo del saber declarativo, logrado gracias a la
obligatoriedad que deriva del docente, quien lo considera interesante para el estudiante” (Ruiz et
al., 2015, p. 125). Estas evidencias muestran la necesidad de trabajar con los docentes alrededor
de las concepciones y practicas de las tareas escolares, pues de estas depende la manera como

son planteadas y orientadas hacia los estudiantes.

En el caso del apoyo familiar, Castrillén y Soriano (2017) presentaron los datos de su
investigacion titulada “Analisis del apoyo académico familiar en estudiantes de educacion
basica secundaria en instituciones educativas del municipio de Tulua en Colombia”. Con el
animo de determinar si existen diferencias entre el apoyo que reciben alumnos con buen
rendimiento y bajo rendimiento académico, se realizd un estudio de alcance descriptivo donde
se tomd una muestra de 608 estudiantes (304 hombres y 304 mujeres) con edades entre 11y
16 afos, matriculados en los grados 6°, 7°, 8° y 9° de educacion secundaria, teniendo en
cuenta para la seleccion los resultados obtenidos en el primer periodo escolar del afio 2016
comprendido entre los meses de enero a marzo. Para la recoleccion de los datos se aplicd una
escala tipo Likert, de 35 items, con los cuales se buscaba medir la percepcion de los
estudiantes sobre el apoyo brindado por los padres en cuanto a realizacion de tareas,
comunicacion con la institucion educativa, establecimiento de normas, e interés general hacia
las situaciones escolares. El 97% de los estudiantes de bajo rendimiento consideran que, si los
padres se involucraran mas en los aspectos escolares, su desempefio académico seria mejor;
en el mismo sentido, el 100% de los estudiantes con buen rendimiento percibe como

fundamental el apoyo de sus padres para el logro de sus resultados académicos.

Los autores concluyen que “el apoyo académico familiar en cabeza de los padres influye
de forma positiva y directa en el rendimiento de estudiantes de educacion basica secundaria”
(Castrillén & Soriano, 2017, p. 129).
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Este aporte coincide con lo reportado en las investigaciones internacionales dedicadas a
la participacion de los padres de familia en los procesos escolares de sus hijos y genera
interrogantes sobre el tipo de apoyo que pueden ofrecer los padres de familia de los

estudiantes.

En una linea similar, Flérez, Villalobos y Londofio (2017) , comunicaron los resultados
de su estudio titulado “El acompanamiento familiar en relacién con el alcance del logro
académico de los estudiantes del grado undécimo de la instituciéon educativa Antonio José de
Sucre del municipio de ltagli”, en el cual se confirmo la hipétesis en torno a que “la
comprension dialéctica sobre el ejercicio familiar de acompanar al estudiante en su quehacer
escolar da un plus para que los jévenes realicen un camino académico exitoso en su proceso

formativo: logro académico” (Flérez et al., 2017, p. 97).

A partir de un analisis cualitativo de la informacién recopilada, los autores concluyeron
que “el debido acompafamiento de la familia aunado al esfuerzo y compromiso docente
frecuentemente redunda en aprendizajes significativos que permiten que el estudiante

sobresalga entre sus pares” (Flérez et al., 2017, p. 105).

En el contexto local se hizo la revision de la tesis de maestria titulada “Funcién de las
tareas en la construccién del conocimiento y su pertinencia como actividad imperante en los
procesos de ensenanza y aprendizaje” (Ortiz, 2016), cuyo objetivo fue reconocer los procesos
de conocimiento matematico escolar que se evidencian en las tareas propuestas en la clase de
matematicas. El disefio metodoldgico parti6 de un enfoque mixto, de alcance descriptivo,
mediante el analisis de 51 tareas, tomando como referencia, los estandares basicos de

competencias establecidos por el MEN.

Con las categorias que emergieron del analisis de las tareas se procedié a un analisis
estadistico descriptivo que permitié caracterizar las tareas propuestas en la clase de
matematicas; posteriormente llevo a cabo un proceso cualitativo, de caracter interpretativo, con

el cual se configurd el sentido de las categorias analizadas.

A partir de este proceso, se pudo concluir que las TPC que se analizaron “fueron
disefiadas desde curriculos de hecho, pues el docente se limita a transmitir lo que sabe a sus
alumnos vy tienen, por lo tanto, enunciados como “haga”, “resuelva”, “construya” (...) no se

plantean tareas de tipo cooperativo o comunitario” (Ortiz, 2016, p. 121).

De acuerdo con lo anterior, la vision de las tareas es procedimental, anclado a la

repeticion de las actividades desarrolladas en clase y no se avanza en el desarrollo de
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habilidades de pensamiento. Asi mismo, llama la atencion que no se presentaron diferencias en
las tareas propuestas en las cuatro instituciones educativas en cuanto a la forma como se
presentan y el contenido de éstas, no difiere significativamente a pesar de ser concebidas para

diferentes proyectos educativos y contextos totalmente distintos (Ortiz, 2016).

Por otra parte, sefala el investigador que los procesos de “comunicacién idiomatica” en
las tareas en el &rea de matematicas son poco empleados (solo se encontraron en el 10% de las
tareas estudiadas), lo que se suma a la ausencia de procesos de razonamiento, modelacion y
elaboracion de procedimientos matematicos, ademas de una pobre sustentacion, en el

enunciado de estas, sobre lo que se espera del estudiante al desarrollarlas.

Es posible afirmar que no hay una reflexién pedagdgica que guie la construccion de las
tareas, sino que estas se limitan a la copia de ejercicios de libros escolares, sin contextualizar
los saberes a los requerimientos formativos de la institucién y de los estudiantes, lo cual es un

interrogante para futuras investigaciones.

Al analizar las investigaciones realizadas en torno a las tareas para la casa, es posible
identificar desde diversos autores y perspectivas teéricas que las tareas para la casa requieren
tener en cuenta diferentes variables como la concepcién pedagdgica de la tarea, su propdésito y
su configuracién; las consideraciones sobre las diferencias individuales de los estudiantes, en
relaciéon con sus condiciones particulares, sus procesos de aprendizaje, sus inteligencias,
capacidades y talentos; la atencion a las inclinaciones y preferencias de los estudiantes; el tiempo
maximo que debe destinarse diariamente al desarrollo de esta actividad; la comunicacion con los
padres y acudientes para concertar sus formas de colaboracion y soporte; la valoracién de las
tareas y, por ultimo, el seguimiento y control periddico, con miras a efectuar ajustes que permitan

acercarse cada vez mas al ideal planteado para este asunto, desde el punto de vista pedagdgico.

A partir del estado de arte realizado, se pudo concluir que el principal objetivo de los
deberes escolares es facilitar el aprendizaje y para lograrlo, el docente debe ser claro en las
instrucciones que brinda para que la experiencia genere aprendizajes significativos, es decir, es

muy importante la orientacion pedagogica del maestro.

Por su parte, el estudiante debe asumir de manera responsable sus obligaciones, lo que
genera autonomia y disciplina. En el caso de los padres, su intervencion debe ser mas un
acompanamiento y un apoyo que una presion, una interferencia o0 un asumir las

responsabilidades que no le corresponden, por eso, es necesario llegar a unos acuerdos que
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permitan que para el nifio sea “agradable y beneficioso el hacer los deberes y asi poder tener un

éxito posterior” (Garcia, 2016, p. 25).

Los estudios citados muestran que cada autor devela la utilidad académica que poseen
las TPC y la evaluacion formativa para las matematicas como area de conocimiento. Por ejemplo,
las tareas para la casa contribuyen a que los estudiantes practiquen lo aprendido y pongan a
prueba sus capacidades, se tengan en cuenta los ritmos de aprendizaje, expectativas sobre qué

pueden y quieren hacer y les motiva.

Ademas de lo anterior, las tareas para la casa se pueden definir como un ejercicio
académico que permite recuperar y ejercer lo aprendido en una clase dentro de espacios
domésticos o por fuera del dominio institucional. Su fin no es otro que retar al estudiante fuera

del colegio, sin la presencia del docente y con las dificultades propias de la individualidad.

A la par con las investigaciones revisadas, tanto desde las tareas para la casa como la
evaluacion formativa, se infiere que ambas categorias han sido abordadas a través de
metodologias en su mayoria cuantitativas ya que su intencionalidad ha estado enmarcada en la
caracterizacion de las tareas, el establecimiento de relaciones con otros factores tales como el

rendimiento académico, las estrategias de ensefianza y aprendizaje.

En cuanto a los estudios orientados a lo comprensivo, se hace alusion a la exploracion
de las concepciones en torno a la evaluacién y la pregunta por el aporte formativo de estos
procesos (Barrazueta, Bravo & Telles, 2017); (Ortiz, 2016); (Florez, Villalobos & Londofio, 2017).

De otro lado, las conclusiones indican que el principal propésito de los docentes con las
tareas para la casa, es complementar la formacion y el desarrollo de las competencias en los
estudiantes, mediante la realizacion de actividades que se basan en la repeticion y mecanizacion

de conceptos y algoritmos en el caso de la matematica.

Por lo anterior, puede inferirse que con la evaluacién formativa aplicada a las tareas la
institucion y el docente siguen paso a paso los alcances de los estudiantes de acuerdo con
diversas estrategias de ensefianza implementadas, mientras se mide qué tanto el estudiante esta
aprendiendo, cuales son sus obstaculos (verbales, procedimentales, contextuales, cognitivos,
etc.) cual es el grado de comprension de la tematica, qué tanto esta preparado para responder
interrogantes y cuales son sus falencias. No obstante, los antecedentes descritos sugieren que
existe un vacio en cuanto a la proposicion de tareas escolares, que reconcilien las nuevas formas

de la evaluacion formativa en matematicas. Es decir, las matematicas deben explorar las distintas
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alternativas de evaluacion a través de las tareas escolares, para asi permitir que los estudiantes

con diferentes estilos cognitivos logren la comprensién matematica.

2.2 Categorias del Marco Teérico

2.2.1 Tareas Para la Casa

Las Tareas para la Casa fueron definidas por Cooper (2001), como las responsabilidades
asignadas a los estudiantes por parte de los profesores con el fin de ser realizadas en un espacio
extraescolar. Teniendo en cuenta que este proposito sigue siendo vigente, el debate suele

centrarse en torno a su aporte en el proceso formativo de los estudiantes.

Pese a este cuestionamiento, la realizacion de TPC se considera de gran utilidad para
desarrollar los habitos de estudio, la actitud hacia el trabajo y el reconocimiento que el
aprendizaje no solo se adquiere en el aula, sino que la casa también puede ser un escenario

propicio para el estudio.

La gran diferencia entre aprender en el colegio y trabajar en las TPC radica en la ausencia
fisica del profesor y en la posibilidad de participacién de los padres. En el colegio, los profesores
regulan el proceso de aprendizaje, organizando el tiempo para las diferentes tareas. En la casa,
el proceso formativo se centra en la autorregulacion, ya que invita al estudiante a disponer de su

tiempo y a realizar alguna actividad relacionada con el proceso llevado a cabo en la clase.

El concepto de tareas, segun los planteamientos de Rosario et al. (2012) hace
referencia a trabajos, consultas, actividades, entre otros, que el profesor entrega al

estudiante para que realice fuera del aula, bien sea con ayuda de su familia o sin ella.

Desde esta perspectiva, en la literatura sobre el tema, este tipo de actividades se
denominan tareas para casa - TPC -, deberes escolares (Amiama, 2013); no obstante, en este

trabajo se hara mencion a las tareas para la casa.

Como tipos de tareas se destacan “las de practica, en que se refuerzan las habilidades o
conocimientos recién adquiridos y las de preparacion, en que se intenta proveer informacion que
sustente lo que se vera en la clase” (Yvonne, 1984, como se cité en Posada y Taborda, 2012, p.

24). En cuanto al propdsito de las mismas se plantea el de “proporcionar a los estudiantes una
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oportunidad para practicar y revisar el material de aprendizaje que previamente se ha visto y

trabajado en el aula” (Garcia, 2016, p.3).

Cabe mencionar que la pertinencia de las tareas para la casa ha sido tema de debate en
los ultimos afios, ya que para algunos autores éstas no aportan significativamente a los procesos
de aprendizaje y, por el contrario, se convierten en un factor que genera aversién hacia ellos, por
el tiempo exagerado que implican y que podria invertirse en otras actividades de mayor

productividad para los estudiantes (Garcia, 2016).
Al respecto, Quispe (2017) plantea lo siguiente:

Por un lado, el debate pedagdgico considera que las tareas escolares sirven para que el
estudiante aprenda a aprender, a fortalecer el trabajo auténomo, a aplicar técnicas
propias de estudio, ademas de la disciplina y la responsabilidad. Por otro lado, la eficacia
de las tareas escolares puede ser nula o escasa al ser realizadas con ayuda externa, o
pueden suponer una sobrecarga de trabajo para el estudiante ya fatigado por la jornada
escolar, y hasta podrian resultar una pérdida de tiempo para el profesorado en su labor

de corregirlas (p. 36).

Garcia (2016) propone algunos beneficios en el uso de las tareas para la casa, entre los
que se destacan el desarrollo de cualidades relacionadas con el ser, como la responsabilidad, la
disciplina, la autonomia y la independencia, las cuales se dan a consecuencia de la promocion

de los habitos de estudio, propiciados por la realizacion diaria de tareas escolares.

Ademas de lo anterior, Portilla (2017) afirma que algunas tareas pueden convertirse en
una oportunidad para vincular a la familia, no solo en el apoyo de los procesos escolares, sino
en el desarrollo de habitos y practicas que se fomenten en la escuela y deban impactar el

contexto de los estudiantes.

Con relacion a los procesos de aprendizaje escolar, el mismo autor plantea que las tareas
para la casa, ofrecen la posibilidad de reforzar y practicar aprendizajes trabajados en clase, asi
como de culminar ejercicios o actividades que algunos estudiantes, por las diferencias en los

ritmos de aprendizaje, no logran completar durante la jornada escolar.

Asi mismo, expresa que una tarea bien planteada puede ofrecer la posibilidad al
estudiante de relacionar los aprendizajes abordados en la clase con situaciones de la vida
cotidiana, situaciones donde podra usar los conceptos comprendidos y desarrollar nuevas
habilidades. De igual forma, atendiendo a las diferencias individuales en el procesamiento de la

informacion, una tarea desarrollada individualmente, en el ambiente familiar, propicia que el
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estudiante lleve a cabo procesos mas conscientes, sin la presién del grupo, y avance a su propio
ritmo, encontrando aquellos aspectos en los cuales pudieron haber quedado vacios y que podran

ser manifestados con mayor claridad al profesor en el siguiente encuentro.

En cuanto a las desventajas, Garcia (2016) reconoce que el no regular la cantidad y
complejidad de las tareas para la casa, puede reducir la cantidad de tiempo que el estudiante
requiere para su descanso y para el desarrollo de actividades ludicas, recreativas, asi como para
el compartir con familia y amigos, lo que puede generar problemas en el hogar, tanto por la
interferencia en este tipo de actividades como por las situaciones derivadas del acompafiamiento
que, en ocasiones, se hace necesario para cumplir con lo solicitado. Esto, sumado a las
contradicciones que puede encontrar el estudiante entre las orientaciones del familiar que lo esté
apoyando y las recibidas por parte del profesor, asi como las limitaciones que quizas existan en
cuanto a recursos para cumplir con las exigencias dadas y los consecuentes sentimientos de

rechazo y negatividad que estas situaciones suscitan frente al aprendizaje escolar.

Desde esta perspectiva, es posible afirmar que las tareas escolares aportan al proceso
formativo siempre y cuando sean bien planteadas, respondan a unos propdsitos claros del
proceso metodoldgico planteado por el profesor y tengan en cuenta aspectos operativos que
minimicen las dificultades descritas, pues “la tarea escolar debe ser una reivindicacién del
conocimiento y destreza desarrollados en el aula por el estudiante, y no la frustracién de un

esfuerzo sin beneficios” (Quispe, 2017, p. 37).

Esta afirmacion es apoyada por diversos autores como Sanchez (2015), quien destaca la
necesidad de fomentar el desarrollo de talentos en los nifios, mas que de atiborrarlos de deberes

escolares.

Por su parte, Valle et al. (2015) revelan que no se ha podido demostrar una relacion

directa entre el desarrollo de las tareas escolares y el rendimiento académico de los estudiantes.

También Villa, Castrillon y Sanchez (2017) resaltan la necesidad de proponer tareas
acordes con los propésitos de la clase y, mas alla, de los procesos de formacion matematica
pertinentes para los nifios, nifias y jovenes, asi como Villota, Villota y Ogecime (2016) que
recomiendan proponer pocas tareas para cada dia, que mantengan un habito de estudio, que no
agobien al estudiante y que tengan coherencia y pertinencia en relacion con los aprendizajes que
se estén trabajando y con el desarrollo de competencias en todos los ambitos del desarrollo

humano.
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Las caracteristicas que debe tener una buena tarea escolar segun la Consejeria de

Educacion e Investigacion de Madrid (2017), son las siguientes:

v' Tomar conciencia sobre la diversidad de los estudiantes, sus particularidades, las
condiciones de su entorno familiar, sus intereses, sus capacidades, sus inteligencias y
sus ritmos de aprendizaje.

v" Hacer una programacion global semanal de las tareas entre todo el cuerpo docente,
para lograr una dosificacién en tiempo y una planeaciéon adecuada, en coherencia con el
modelo pedagdgico institucional

v'  Expresarlas de manera clara y verificar que las instrucciones sean comprendidas por
todos; llevar a cabo una evaluacién periédica de la efectividad de las tareas en el
desarrollo de los aprendizajes planteados en el plan de estudios

v" Proponerlas de manera ingeniosa, desde procesos de creatividad, de interaccién con el
entorno y con otras personas, de generacion de propuestas que impliquen planeacion,
toma de decisiones, fomento de la lectura, la curiosidad y la investigacion, en
coincidencia con lo expuesto por Martinez y Bailén (2016).

v" Generar una conciencia de las mismas como posibilidad de avanzar en los aprendizajes
personales, y no como el cumplimiento de una exigencia del docente, en aras de

fomentar la responsabilidad y la autonomia.

Martinez y Bailén (2016) hacen explicita la necesidad de trabajar, a través de las tareas,
actividades que incluyan analisis, evaluacion o creacidon, mas no repeticion, memoria o
procesos mecanicos, que se tornan desmotivantes, pues la idea es que estas permitan
incrementar y fortalecer aprendizajes, mediante la aplicacion y transferencia de los mismos al
contexto, la preparacion de situaciones que conecten los saberes previos con aquellos nuevos

que se pretende propiciar, el fomento del trabajo auténomo, la curiosidad y la creatividad.

El fin de estos propdsitos es alimentar el trabajo cooperativo, sin aumentar las brechas
entre estudiantes de distintas condiciones socioecondmicas, ni usar estas actividades como
castigo. Tampoco ni como reemplazo de las clases habituales que debe orientar el profesor,
obviamente teniendo en cuenta que el uso de plataformas multimedia ha sido resaltado por
algunos investigadores como recurso para propiciar “un ambiente de aprendizaje mas
independiente e interactivo en el que los jévenes encuentran un respaldo mayor mientras realizan
sus tareas” (Ongiin & Demirag, 2015, p. 121).

Frente a estos planteamientos, Ruiz, Castillo y Santiago (2016) hacen énfasis en la

“necesidad urgente de apoyar procesos de formacion/actualizacién de los docentes en este
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terreno, con el fin de transformar las practicas y de recuperar la importancia y el valor de la tarea
como elemento central en la accién educativa” (p.177), aspecto en el cual deben tenerse en
cuenta tanto las condiciones individuales de los estudiantes, como de su contexto familiar y, por

supuesto, las particularidades de la practica docente.
2.2.1.1. Tipos de tareas

De acuerdo con Suarez et al (2012, citando a Cooper, 1989), las tareas segun su finalidad

se pueden dividir en tres grupos: Practica, Preparacion y Extension.

Las Tareas de Practica, tienen como propdsito reforzar las habilidades o conocimientos
que el estudiante adquiere en la clase, es la continuidad del proceso de aprendizaje iniciado en

clase. Las tareas de practica se presentan en forma de ejercicios, cuestionarios y talleres.

La utilidad de las tareas de practica consiste en estimular las habilidades e informacion

previa de cada estudiante, y poder aplicar el conocimiento de manera directa y personal.

En cuanto a las tareas de Preparacion, su proposito es suministrar informacion de las
actividades de aprendizaje que el docente realizara posteriormente. Este tipo de tareas se
caracterizan por actividades de lectura, busqueda de informacion y la consecucién de materiales

para alguna actividad a desarrollar.

Finalmente, las actividades de extension son tareas en las que se fomenta el aprendizaje
individualizado y creativo pues pretenden generar en los estudiantes habitos de estudio y la
posibilidad de planear y realizar actividades a largo plazo. Tienen como propésito la aplicacion

de lo aprendido a nuevas situaciones.

Desde otra clasificacion, Epstein (2001, como se cité en Amiama, 2013), sugiere el
desarrollo de tareas interactivas que denomina TIPS (The Teachers Involve Parents in

Schoolwork).
La descripcion que hace el autor de la estructura de las tareas interactivas:

Esta tipologia de tareas para casa presenta tres bloques. En el primero, se define la
materia a tratar, el compromiso del alumno con su firma, los plazos de entrega (son actividades
para una o dos semanas) y los objetivos que desde la escuela se quieren conseguir con la
participacion de las familias en la actividad. El segundo bloque, hace referencia a la actividad en
si, definiendo claramente el papel de apoyo, y no de profesor, que ha de jugar el familiar, por
ejemplo, aportando las edades de los miembros de la familia para que luego el alumno los ordene

de mayor a menor o realice la media; o por ejemplo escuchando la lectura del final de un cuento
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o de la tarea realizada. Estas actividades no pueden presentar un plus econémico para las
familias, y los materiales necesarios han de ser habituales en las casas o cedidos por el centro.
El tercer apartado recoge un breve cuestionario dirigido al familiar para un mejor seguimiento del
alumno desde la escuela. Cuestiones habituales suelen ser: nivel de conocimiento de los
contenidos curriculares que realizan sus hijos, nivel de comprension de la tarea para el hijo
percibida por el familiar y nivel de satisfaccion en la relacion con su hijo a través de la tarea

interactiva realizada (Amiama, 2013, p. 67).

En este punto, Amiama (2013) coincide con los planteamientos de Posada y Taborda
(2012), quienes expresan que “las tareas o deberes escolares deben estar en relacién con
procesos educativos importantes, como la comprensién de la realidad inmediata de cada nifio, el

desarrollo de su autonomia y la capacidad de eleccién libre y adecuada” (p. 26).

2.2.2. El pensamiento matematico como componente de las tareas para la casa

del area de matematicas.

“La matematica es considerada la base de procesos complejos de conocimiento, donde
es necesario el pensamiento critico, reflexivo y analitico. Esta, desarrolla la capacidad para
razonar, formular y solucionar problemas, y cobra importancia en los primeros pasos de la
formacion intelectual de las personas en los procesos de abstraccion (Vergel, Duarte & Martinez,
2015 p. 18).

Segun Amestoy (2001, como se citdé en Vergel, Duarte & Martinez, 2015) “el pensamiento
se manifiesta en un dominio de tareas que involucran recordar, comprender, aprender, resolver

problemas, inducir reglas, definir conceptos, percibir y reconocer estimulos” (p. 19).

Este mismo autor plantea tres mecanismos principales para el desarrollo del pensamiento

matematico, los cuales se transcriben a continuacion:

1) El reconocimiento de un sistema de indices que dan acceso a la informacion
almacenada en la memoria de larga duracién; 2) un sistema para la busqueda selectiva de
medios-fines, el cual es capaz de resolver problemas e inducir reglas; y 3) un sistema de
construccion de representaciones de dominios de nuevos problemas, a partir de la descripcion

de estos dominios en lenguaje natural. (Vergel, Duarte & Martinez, 2015 p. 19)

En este sentido, el pensamiento matematico recoge habilidades complejas a las cuales

el sujeto va accediendo de manera gradual en la medida en que logra procesos mas avanzados
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de desarrollo de su inteligencia, su lenguaje y, en definitiva, de su pensamiento, un proceso

mental superior global.

Por consiguiente, en el nivel de basica primaria, el pensamiento matematico tiene que ver
con el aprendizaje del concepto de numero, de la capacidad para asociar ese numero a la
cantidad, de la comprensién del significado de las operaciones aritméticas basicas (suma, resta,
multiplicacion y divisién) y desarrollo del calculo mental y la resolucion de problemas a partir de

los conceptos descritos (Cortés, Hitt & Saboya, 2016).

En los niveles de ensefianza secundaria y, especialmente, en la educacién media, los
conceptos matematicos se vuelven cada vez mas abstractos e implican procesos de
pensamiento mas elevados que, por su connotacidon simbdlica, establecen sélidas bases en el
desarrollo linguistico, toda vez que implican generalizacién, convencionalidad y manipulacién
sintactica (Cortés, Hitt & Saboya, 2016).

Estas precisiones muestran una estrecha relacion entre el desarrollo del pensamiento
matematico y el desarrollo del lenguaje y la comprensién verbal, pues en ultimas todos los
conceptos matematicos parten de la construccién de representaciones mentales y expresiones
linguisticas que los explican y facilitan su aplicacion en situaciones practicas. Tal como lo expresa
Medina (2018):

El pensamiento légico matematico es fundamental para comprender conceptos
abstractos, razonamiento y comprensiéon de relaciones (...) La inteligencia I6gico-matematica
contribuye a: * Desarrollo del pensamiento y de la inteligencia. «Capacidad de solucionar
problemas en diferentes ambitos de la vida, formulando hipétesis y estableciendo predicciones.
» Fomenta la capacidad de razonar, sobre las metas y la forma de planificar para conseguirlo. ¢
Permite establecer relaciones entre diferentes conceptos y llegar a una comprension mas

profunda. « Proporciona orden y sentido a las acciones y/o decisiones (p. 131).

Siguiendo a Ayllon, Gémez y Ballesta (2016), “el principal objetivo de la ensefianza de las
matematicas es desarrollar el pensamiento” (p. 172). A través de este tipo de tareas, se pone en
juego la creatividad y se fijan aprendizajes significativos que permiten establecer relaciones entre
conceptos semejantes y disimiles, que implican procesos de abstraccion, promueven la reflexion
y el razonamiento permanente, fomentan la expresion clara, coherente y precisa de las ideas,
favorecen la busqueda de diversas alternativas de solucion, estimulan la curiosidad y el interés
por la busqueda de respuestas, generando nuevos conocimientos, que permiten encontrar

diferentes caminos para resolver una misma situacion problémica. O sea: “la invencion y la
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resolucion de problemas se convierten en tareas fundamentales, conformando asi el eje

vertebrador del pensamiento matematico” (Ayllon, Gémez & Ballesta-Claver, 2016, p. 185).

En cuanto a la relacion entre el pensamiento matematico y las tareas para la casa es
reiterativo el planteamiento de ejercicios repetitivos, que poco fomentan la creatividad, la
innovacion, y no favorecen el gusto por la matematica. Por el contrario, se genera un rechazo en
la mayoria de los estudiantes al volverse incomprensible, tediosa y engorrosa cualquier tarea del
area. Los docentes son demasiado rigidos y no permiten que los estudiantes escapen de los

parametros y procedimientos dados por ellos (Ayllon, Gomez & Ballesta 2016).

En palabras de Murcia y Henao (2015):

El problema de la ensefianza y aprendizaje de una ciencia en los diferentes niveles de la educacion
de un pais como Colombia, es de naturaleza epistemoldégico, tanto en su componente disciplinar
como en su componente pedagoégico; la comprensién histérica de la evolucion de los sistemas
educativos al cual pertenecieron los maestros y en los cuales fueron formados tanto a nivel de
pregrado como posgrado, dan una aproximacion a las posibles causas por las cuales los nuevos
modelos no han permeado intensamente la educacién, a pesar de tener amplias y también
profundas investigaciones en estos campos, en este sentido es importante reconocer los ingentes
esfuerzos de las comunidades académicas nacionales e internacionales por replantear el

paradigma de la educacion (p.28).

Para desarrollar el pensamiento matematico se hace indispensable “pensar, razonar,
argumentar, comunicar, construir modelos, plantear y resolver problemas, representar, utilizar
lenguaje y operaciones simbdlicas formales y técnicas” (Garcia, Coronado & Giraldo, 2017, p.
303).

Es necesario poner en escena todas las herramientas conceptuales, linguisticas, de
razonamiento, de creatividad y de construccidn de modelos para la representacion de la realidad

con los que disponga el sujeto, segun su nivel de desarrollo intelectual.

Segun lo expuesto, el profesor de matematicas, mas que ensenar formulas y
procedimientos para que el estudiante replique sin mayor comprensién lo que hace, debe
centrarse en “reconocer la complejidad de objetos y significados puestos en juego en las
actividades matematicas, prever potenciales conflictos y adaptarlos a las capacidades de sus

estudiantes y a los objetivos de aprendizaje” (Godino & Giacomone, 2016, p. 8).

Por otra parte, las tareas que plantee el docente al estudiante para poner en practica los

saberes desarrollados, tanto en el contexto escolar como en el hogar, deben buscar el desarrollo
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de habilidades mentales, mas que la repeticion y mecanizacién de procedimientos (Medina,
2018).

En ultima instancia, es importante considerar que en los nifios el aspecto ludico es
esencial, toda vez que conecta con la emocion y, por tanto, potencializa la cognicion. Y en efecto,
el juego es una herramienta indispensable para favorecer los procesos de desarrollo del
pensamiento matematico, teniendo en cuenta que permite aprendizajes mas significativos,
duraderos y aplicables, porque aprender y ensefiar matematicas exigen de creatividad e

innovacién (Medina, 2018).

Desde esta Optica, se asume el pensamiento matematico como “un proceso de
participacion en el que los estudiantes movilizan aspectos de su desarrollo humano (cognitivos,
afectivos y de tendencia de accién), con el propdsito de intervenir en los diferentes entornos en
los que realizan sus proyectos de vida”. (Garcia-Quiroga, Coronado & Giraldo-Ospina, 2017, p.
304).

Para el MEN (2019), el pensamiento matematico requiere que las actividades de
ensefanza y aprendizaje se orienten en funciéon de los siguientes procesos cognitivos:
Razonamiento, Modelizacion, Formulaciéon, comparacion y ejercitacién de procedimientos,

Formulacion y resolucién de problemas y la Comunicacion.

2.2.3 Evaluacion formativa

La evaluacién como componente esencial del acto educativo, es una actividad que
involucra a todos los actores educativos, pero que por su misma complejidad se convierte en
una actividad que les preocupa a los docentes, que tienden a tener una vision negativa,

derivada en parte por sus experiencias personales tanto de maestro como de aprendiz.

Perrenoud (2008), plantea que la evaluacion formativa es una pieza fundamental en un
dispositivo de pedagogia diferenciada, ya que implica todo el proceso educativo e involucra a
todos los actores de la comunidad educativa que requiere una comunicacién permanente y
asertiva del proceso de aprendizaje que lleva a cabo el estudiante y las acciones que deben

realizarse en funcion de su cualificacion permanente.

La evaluacion formativa es entendida como un proceso planificado que permite recoger y
sintetizar informacion con el fin de descubrir y evidenciar las fortalezas y debilidades de los

estudiantes, asi como la planificacion y la cualificacion del proceso de ensefanza.
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Bennet (2011) establece una distincion entre tres tipos de aprendizaje: evaluacion del

aprendizaje, evaluacién para el aprendizaje y evaluacion como aprendizaje.

La evaluacion del aprendizaje se refiere a todo tipo de evaluacién cuya prioridad es
obtener informacioén acerca de los conocimientos adquiridos por los estudiantes, en esta
concepcion de evaluacion se consideran las pruebas nacionales e internacionales. Las
evaluaciones de aprendizaje son definidas como el cambio ocurrido entre los conocimientos y
capacidades de cada estudiante a lo largo de un afio lectivo. Se consideran evaluaciones de
logro educativo, aquellas que pretenden medir la acumulacién de conocimientos y capacidades
durante la vida académica del estudiante: las pruebas nacionales e internacionales hacen

alusion a la medicion del logro educativo.

La evaluaciéon como aprendizaje es cualquier actividad que permite que los estudiantes
participen activamente del proceso de aprendizaje, en este caso se considera que la evaluacién

es un componente del aprendizaje.

Una evaluacion para el aprendizaje, tiene como prioridad promover o facilitar el proceso
de aprendizaje de los estudiantes, por lo tanto, todas las acciones del maestro estan orientadas

a la promocion del aprendizaje incluyendo el proceso evaluativo.

La evaluacién como estrategia de aprendizaje consiste en valorar o estimar lo logrado
por el estudiante en funcién de las actividades planificadas, intencionales y sistematicas que se

ofrecen en la actividad desarrollada en el aula.

El Decreto 1290 de 2009, que asume una concepcion de evaluacion formativa, que en
palabras de McMillan (2007) se define como la retroalimentacion que se le da al estudiante
para que tome acciones concretas que, sobre su desempefio, estan encaminadas hacia el

mejoramiento, teniendo como propdsito principal promover el aprendizaje.

Esto quiere decir que es una evaluacion para el aprendizaje, que tiene como elemento
clave la retroalimentacién, que dirige su atencion hacia las cualidades del trabajo del estudiante

en relacion con los criterios establecidos por el maestro.

Las caracteristicas principales de la retroalimentacién efectiva, segun Lopez (2013) son

las siguientes:
- Es significativa para el estudiante
- Se enfoca en los objetivos de aprendizaje

- Identifica fortalezas y aspectos por mejorar
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- Es descriptiva
- Sugiere estrategias para mejorar

De esta manera, la evaluacion sera formativa en tanto le permita al maestro y al
estudiante reconocer donde se encuentran en su proceso de ensefianza y aprendizaje, hacia
donde van y que se requiere para llegar a esta meta, por lo tanto, debe ser consistente con las

teorias cognitivas del aprendizaje que se promueve desde el modelo pedagdgico.

El punto de partida de la evaluacion es la planeacion curricular, lo que conlleva al
desarrollo de las actividades de aprendizaje que tienen por objeto alcanzar los objetivos y
logros establecidos, de alli se derivan las actividades de evaluacidén que permiten retroalimentar
los procesos de aprendizaje y ensefianza, para que de esta manera se tomen decisiones en

torno a las demandas que estas presentes.

La evaluacién condiciona todo el proceso de aprendizaje, por esta razon es importante

saber qué tipo de tareas privilegia y que tipo de tareas pone en un segundo plano.

La evaluacién para el aprendizaje o evaluacion formativa, se inscribe en un proceso de
formacion integral que debe permitir evaluar individual y colectivamente el conocimiento

adquirido, los procesos psicoldgicos realizados mientras se construye el conocimiento.

En esta concepcién de evaluacion, se adopta un enfoque integral, que coadyuve al
educando en su aprendizaje significativo de manera permanente, que haga reflexionar y evaluar
sus conocimientos, actitudes en torno a los fendmenos naturales, politicos, econdmicos,
sociolégicos de su entorno; en suma una evaluacion cualitativa eminentemente critica y
reflexiva., una evaluacion de su comprension del mundo, de todo aquello que de manera directa

o indirecta interviene en el desarrollo de la sociedad y de ellos mismos.
De igual manera y recogiendo aspectos del Decreto 1290, se evalua para:

Identificar las caracteristicas personales, intereses, ritmos de desarrollo y estilos de

aprendizaje del sujeto educable para valorar sus avances.

Proporcionar informacion basica para consolidar o reorientar los procesos educativos

relacionados con el desarrollo integral del sujeto educable.

- Suministrar informacion que permita implementar estrategias pedagégicas para apoyar
a los estudiantes que presentan debilidades y desempefios superiores en su proceso

formativo.
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- Aportar informacion para el ajuste e implementacion del plan de mejoramiento

institucional.

Basada en su principio participativo, la evaluacién tiene por objeto contribuir a la
autorregulacién del proceso de aprendizaje por parte del estudiante, pero requiere de la
confluencia de diversas miradas de los demas miembros de la comunidad educativa. De alli
que, reconociendo la necesidad de mantener una interacciéon constante entre las tres instancias
de evaluacion; autoevaluacion, coevaluacion y heteroevaluacion, el estudiante comprende

desde diferentes voces y miradas su proceso formativo.

2.2.4 Evaluacion formativa en el area de matematicas

Se ha dicho, paginas arriba, que la evaluacion formativa es un elemento esencial en el
acto educativo, pues, la actividad involucra maestros, directores, padres y a los mismos
estudiantes. Ahora bien, en el caso de las matematicas, la evaluacion formativa analiza qué tanto
el estudiante aprendié el contenido matematico y como avanzé en el desarrollo de habilidades

cognitivas, fisicas, sociales y emocionales.

Alrededor de la evaluacion formativa en matematica existen varias definiciones. En Duarte
(2013):

Se realiza a través de pruebas, las cuales son elaboradas por maestros de acuerdo con los

esquemas planificados. Se refleja la connotaciéon cuantitativa que le dan los profesores a la

evaluacion en matematicas, por cuanto consideran que se realiza para asignar una nota. En cambio,

la evaluacion de objetivos se utiliza para verificar el logro de los objetivos planeados. (p.45)
Para Florez y Gomez (2009):

[...] se basa en un principio pragmatico de “manos a la obra”. Algo muy parecido cuando se
aprende un oficio: un aprendiz de zapatero aprende trabajando en un taller, no en el aula. En este
tipo de ensefianza, los alumnos aprenden matematica aplicando sus conocimientos previos. El
aprendizaje se da en un contexto social de colaboracién y armonia, donde el profesor es solo el

guia que encabeza el proceso. (p.23)

Y segun los postulados de Santos Guerra (1999), la evaluacion formativa en
matematicas es un diagndstico, un didlogo, una comprensién, una retroalimentacion y un
aprendizaje colectivo en donde los cinco procesos matematicos (razonamiento, modelizacion,
formulacién, comparacion y ejercitacion de procedimientos, formulacién y resolucion de

problemas y comunicacion) son puestos a prueba.
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Por otra parte, dice el MEN (2019) que en la evaluacion formativa en matematicas el
docente tiene presente los estandares basicos de competencias, los derechos basicos de

aprendizaje y las metas del aprendizaje.

Los tres aspectos se hacen explicitos en los criterios de evaluacién, que son, a la luz del
MEN (2019) “las metas de aprendizaje se traducen en procesos cognitivos que se espera

desarrollar en un escenario de aprendizaje determinado” (p.6).

De acuerdo con lo anterior el MEN (2019) presenta objetivos concretos para estas

situaciones:

Desarrollo de actividades cognitivas, que involucren diferentes niveles de profundidad en

el aprendizaje.
- Trabajo en el componente emocional que vincule a los estudiantes con el aprendizaje
- Apropiacion del contexto real y aplicado
- Seguimiento a las instrucciones claras y coherentes del maestro.

Sintetizando, estas evidencias, que terminan por configurar la evaluacién formativa llevan
al docente a reconocer si el estudiante recuerda, comprende, aplica y crea el conocimiento

matematico.

Una de las mas caracteristicas y que representa un papel fundamental en el proceso del
aprendizaje es la comprensién, pues, “El interés por garantizar un aprendizaje de la matematica
de calidad, mediante el desarrollo de una ensefianza que favorezca la comprension, constituye

una constante en el ambito de la Educacion Matematica” (Gallada, 2014, p. 13).

Dicha comprensién, es también enfatica en cuanto a la labor de los docentes y como
estos entienden el funcionamiento de su aula de clase y proponen las actividades y estrategias
en el aula, “el profesor inicia la puesta en practica de las directrices curriculares con un grupo
concreto de alumnos necesita tomar una serie de decisiones de caracter general” (Rico, 1997,
p.3).

Estas decisiones se basan en concretar mediante criterios claramente establecidos, la
organizacion de los contenidos, a saber: trabajo en el aula, construccion del conocimiento y

criterio para valorar los logros en el tratamiento de aprendizaje.

Entre las competencias que se deben trabajar por parte de los docentes a sus alumnos,
es importante el lenguaje matematico. En efecto, “para muchos alumnos, aprender a expresar

los conceptos matematicos es similar a aprender a hablar una lengua extranjera” (Clare, 2009,
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p. 19). Asi, los profesores incrementan la habilidad de sus alumnos para aprender el lenguaje de
las matematicas y tener un proceso mas limpio y fuerte por parte de los alumnos, quienes pueden
adquirir muchas ventajas que demostraran al momento de la evaluacién de su aprendizaje y qué

nivel cognitivo demuestran en cada uno de los procesos matematicos.

Esto, permite desarrollar el lenguaje matematico por parte de los alumnos, al establecer
una comunicacién mas asertiva en medio de las clases, adquiriendo una mayor seguridad

respecto a sus conocimientos.

Lo indica Clare (2016): “De este modo, el profesor percibe lo que los alumnos realmente
saben, resuelven dudas y profundizan en las areas en que lo necesitan”. (p. 20). Visto desde otra
perspectiva, el docente entiende en qué nivel esta el alumno y de este modo puede guiarlo de

una forma correcta para que fortalezca su conocimiento, sin confundir lo que ya ha construido.

Esta construccidn crece cuando los docentes implican y hacen parte a sus alumnos en el
proceso de aprendizaje, hecho que se logra cuando los estudiantes ya manejan un lenguaje
matematico claro. Cuando se involucra a los alumnos en este proceso, se les hace mas
responsables y participes de las actividades y es mas efectiva la visualizacién del maestro como
un recurso para fortalecer su aprendizaje y no como la Unica persona que tiene conocimientos

del area.

Ahora bien, los criterios hacen parte de cuatro componentes generales del curriculo; 1)
contenidos, 2) metodologia que se trata de lo mencionado en el parrafo anterior, sobre el lenguaje
de la matematica y el proceso cercano que se debe tener con el alumno, trazando asi 3) objetivos

de aprendizaje y 4) evaluando dichos procesos.

Cuando el docente realiza este plan para ejercerlo con sus estudiantes, estableciendo
una comunicacién asertiva, directa y concreta, obteniendo una respuesta positiva por parte de
sus estudiantes, este podra entender el proceso en el que se encuentran sus alumnos e ir al
paso de la evaluacion. Esta evaluacion matematica funciona, segun el lenguaje en el aprendizaje

de las matematicas, cuando:

- Los alumnos analizan un problema y descubren que pueden utilizar los conceptos y
conocimientos matematicas sin dificultad.

- Los alumnos corrigen una prueba en grupo y utilizan los resultados para establecer las
tareas que tendran que completar durante las siguientes pruebas, asi fortaleceran su

comprension.
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- Los profesores se sirven de asambleas para evidenciar la comprension de sus
estudiantes sobre un determinado tema, al hacer preguntar y darles tiempo para
discurrir las respuestas; utilizan los conocimientos sin revelar para planificar el siguiente

modulo de trabajo.

En cuanto a esto, existen criterios de evaluacion que seran diferentes, de acuerdo con
cada metodologia y proceso que lleve el docente compartiendo con los alumnos para que estos
lo puedan entender a profundidad, por eso, “planificar los criterios de evaluacion y la leccién
reduce el exceso de trabajo” (Clare 2009, p. 88). Ademas, los criterios de evaluacién, en los

cuales se espera calificar con éxito a los alumnos, deben tener en cuenta:
- Ser planificados con antelacion
- Ser compartidos de forma clara a los alumnos

- Establecer el proceso a través del cual los alumnos consiguen cumplir con éxito el

objetivo de aprendizaje, incluyendo aprender los términos especificos.

En la mayoria de los casos, estos criterios de evaluacién son redactados y expuestos por
los alumnos y el docente, asi este puede determinar el nivel en el que se encuentran sus alumnos

y hacer una evaluacion formativa acorde al contexto.

- En referencia al presente estudio y como sustento tedrico a los objetivos, el Sistema
Institucional de Evaluacién Educativo (SIEE), de la I.E. Andrés Bello (2020),
direcciona el ejercicio de la evaluacion, hacia componentes que pueden
enmarcarse en lo formativo, pues establece que se asume como “...un proceso
dinamico de reflexién interactivo, que busca ordenar, organizar y reorganizar
procesos y practicas educativas y que de igual manera se constituye en un modo de
aprender y reorientar las condiciones de la ensefanza y el aprendizaje...”( SIEE I.E.
Andrés Bello. P. 9) que, de hecho, son conceptos propios de la evaluacion formativa.
Ademas, dice que los procesos evaluativos “...permiten retroalimentar los procesos
de aprendizaje y ensefianza, para que de esta manera se tomen decisiones en torno

a las demandas que estan presentes. (p.10).

- De igual forma, es un deber institucional para el profesorado, cumplir con las
orientaciones del SIIE y seguir los requerimientos especificos sobre pedagogia y
didactica inmersos en él. Sin embargo, el nivel de aplicacién de la norma sera un
resultado que, en parte, se obtendra del presente estudio. En este sentido, se

advierte que “...es primordial que los estudiantes también participen activamente en
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el proceso de evaluacion, para que, de esta manera, se les empodere con el fin de
que asuman la responsabilidad de monitorear su proceso de aprendizaje, aspecto
que se puede lograr a partir de la conjugacién de otras formas de evaluacion como
la heteroevaluacién y la coevaluacion.” (p.11) y que “... basada en su principio
participativo, la evaluacion tiene por objeto contribuir a la autorregulacion del
proceso de aprendizaje por parte del estudiante, pero requiere de la confluencia de

diversas miradas de los demas miembros de la comunidad educativa.” (p.12).

En general, respecto a las categorias: tareas escolares y evaluacion formativa. La
primera, se construyé de acuerdo con un rastreo en las principales bases de datos, Scielo,
Scopus, Jstor, Google academic, Web of ciencia, Dialnet, Realdy y a la intrepretacién de los
textos hallados, tanto de orden nacional y local, en los documentos consultados, se infiere que
las tareas escolares han sido estudiadas ampliamente a través de metodologias cuantitativas y
cualitativas. También, que el principal propdsito de los docentes con las tareas para la casa, es
formar estudiantes competentes desde su perspectiva, lo cual consiste en repetir y ejercitar los
conceptos referenciados en la clase con el fin de adquirir o fortalecer habitos de estudio en sus

hogares.

Los documentos citados también, muestran, que la evaluacion formativa es una revision

de aquello que aprenden los estudiantes, sus logros y al mismo tiempo sus dificultades.

Ahora bien, desde una mirada global la tarea es un sondeo extra clase que valora el
aprendizaje de los escolares en el aula, a través de la resolucion de actividades en el entorno del
hogar, de sus obstaculos (verbales, procedimentales, contextuales, cognitivos, etc.), su grado de
comprension de la tematica abordada, y su nivel de preparacion para responder interrogantes,
asi como sus dificultades. La forma como se aborda la valoracion de lo hecho por el estudiante,

es la evaluacion formativa.
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CAPITULO Ill. METODOLOGIA

3.1 Tipo de investigacion

De acuerdo con la naturaleza de las categorias abordadas como las tareas para la casa,
el pensamiento matematico y la evaluacion formativa, este estudio se ubica en un paradigma
cualitativo ya que su intencionalidad esta centrada en la comprension del aporte de las tareas

para la casa en el area de matematicas en relacion con la evaluacion formativa.

De acuerdo con los conceptos de Sampieri, Fernandez y Baptista (2014) pg. 9. En
“Definiciones de los enfoques cuantitativo y cualitativo, sus similitudes y diferencias” los estudios
cualitativos, buscan la comprension de los fendbmenos en su ambiente usual, desarrollando la
informacion basada en la descripcidn de situaciones, lugares, periddicos, textos, individuos, entre
otros, a partir de los datos proporcionados por los participantes en el estudio, en este caso las

tareas para la casa.

La pregunta de investigacion no es definida en su totalidad, el investigador tiene la
posibilidad de plantear un problema sin, necesariamente, seguir un proceso definitivo, de tal

manera que la pregunta se resignifica constantemente durante el proceso investigativo.

El investigador inicia analizando el mundo social y, a partir de la observacion, recoge el
referente tedrico que permita comprender la realidad. Para el caso de la presente investigacion
se contaba con supuestos en torno a las tareas para la casa, dada la experiencia del investigador
en su quehacer docente, asi como de observar en las practicas educativas, las diferentes

comprensiones e interpretaciones que se tienen en torno a esta actividad académica.

Mediante el proceso de analisis de los datos es inductivo, el investigador explora y genera una
teoria sustantiva en tanto es derivada de los datos y su pretension no es legitimar la teoria

sustantiva desde la teoria formal.

Para este estudio, las tareas no fueron creadas ni planeadas con anterioridad, sino que

se recogieron desde el quehacer cotidiano del docente.

El investigador emplea técnicas como la observacion no estructurada, entrevistas
abiertas, revision de documentos, discusién de grupo, evaluacién de experiencias personales o

registro de historias de vida. Para el presente estudio, las técnicas de recolecciéon de informacion
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consistieron en documentos como las tareas solicitadas a los estudiantes, observaciones hechas

en clases diversas y didlogos con los estudiantes.

Los datos recolectados se hicieron en situaciones naturales de un ambiente de aula, no

controladas, mediante observacion y revision documental.

Al ser un propdsito el reconstruir la realidad, el proceso investigativo es mas flexible y se

desarrolla entre las respuestas y avance tedrico. Aprecia el todo sin reducirlo a sus partes.

Ademas de la intencionalidad de la pregunta y los objetivos propuestos, los datos que
proporciona la informacion que se deriva de las tareas, no corresponde con ningun proceso de
estandarizacion, no efectia una medicién numérica ya que su pretension es recoger a partir de
las actividades de las tareas para la casa, aspectos que puedan aportar al proceso de evaluacion

formativa.

3.2 Procedimiento

De acuerdo con la intencionalidad de la pregunta de investigacion y los objetivos
especificos; los momentos del proceso metodolégico se desarrollaron como se describe a

continuacion:

Para dar respuesta al primer objetivo, que consistia en describir las tareas escolares
propuestas en el area de matematicas del grado 8° de basica secundaria, se recolectaron 37
tareas de dos grupos del grado octavo, agrupadas en cuatro actividades matematicas, que se

encuentran estipuladas en los planes de area y en las planeaciones de aula.

Las tematicas contenidas en las 37 tareas analizadas fueron las siguientes: Expresiones
algebraicas, reduccion de expresiones matematicas, perimetro del triangulo y el cuadrado,
factorizaciéon de polinomios, medidas de tendencia central, poliedros, divisién de expresiones

algebraicas y cocientes notables.

Para realizar la descripcion de las tareas propuestas se elaboré una matriz en donde
después de identificar las 37 tareas, posteriormente fueron clasificadas de acuerdo con las

tematicas a las que hacian alusion.

En cuanto al segundo objetivo: Interpretar el contenido de las tareas escolares propuestas
en el area de matematicas, desde los lineamientos del MEN y los documentos institucionales

como planeaciones de area, de aula y el SIEE, que sustentan la evaluacién formativa; se partid
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inicialmente de la correspondencia de la demanda de la tarea con los lineamientos curriculares,

los estandares de competencias, los DBA y los planes institucionales de area y de aula.

Para analizar el contenido de la tarea se utilizé la herramienta Atlas ti versién 7, con el fin
de identificar categorias emergentes que pudieran establecer relacion con los aspectos de la
evaluacién formativa que las tareas ya clasificadas podrian ofrecer y asi reconocer finalmente el

aporte.

Un primer momento, se hace lectura de los datos, en este caso de las tareas propuestas
y la resolucién de las mismas por los estudiantes, se parte de una codificacion primaria, de donde
se fueron sefalando e identificando codigos que posteriormente se fueron agrupando en
categorias mediante la conformacion de familias de cédigos, lo que indica un ejercicio de

codificacion axial.

Posteriormente se recurre a la saturacion de categorias, al encontrar tendencias en ellas
que permiten reconocer finalmente las categorias con las cuales se procede a la elaboracién de

las redes semanticas.

3.3 Técnicas e instrumentos de recoleccion de informacion

Las técnicas e instrumentos de recolecciéon de informacion fueron documentos tales
como: Las tareas propuestas en la clase de matematicas, los lineamientos curriculares del area

de matematicas, las planeaciones de area y de aula y los DBA.

Las tareas propuestas en la clase de matematicas, consistian en instrucciones
presentadas a los estudiantes con el fin de provocar una actividad matematica, cada una de ellas

de diferente complejidad.

Los lineamientos y estandares curriculares, corresponden al documento emitido por el
MEN, en donde se proponen los procesos de pensamiento matematico y las habilidades a

desarrollar en el area de matematicas.

Las planeaciones de area y de aula, son instrumentos institucionales construidos por los
docentes del area, en este caso de matematica, que recoge los lineamientos curriculares, los

contenidos y los objetivos de aprendizaje.
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CAPITULO IV. ANALISIS Y DISCUSION DE LOS
RESULTADOS

4.1 Descripcion de las tareas para la casa.

De acuerdo con lo expresado en la metodologia y después de la revisién de las 37 tareas

propuestas por el docente y desarrolladas por los estudiantes, se procedié a agrupar las tareas

en las que se identificaron cinco demandas de tarea y sobre ellas se elabora la matriz de

verificacion:

Tabla 1: Matriz de verificacion de las demandas de las tareas

Demanda de la tarea

Estandares basicos de

competencia

Matriz de Referencia

(DBA)

Planeaciones de area

y aula

Mecanizaciéon de
algoritmos relacionados
con expresiones

algebraicas

Se ubica en el
pensamiento variacional
y los sistemas

algebréicos y analiticos.

Cumple con los
DBA3,4,8y9

Secentraenla
ejercitacion de
procedimientos y

algoritmos

Procedimientos y
algoritmos en torno al
valor numérico de una

expresion

Se ubica en el
pensamiento variacional
y los sistemas

algebraicos y analiticos.

Cumple con los

DBA3,4,7,8y9

Se centra en la
ejercitacion de
procedimientos y

algoritmos

Resolucién de
problemas de

estadistica descriptiva

Se ubica en el
pensamiento aleatorio y

sistema de datos

Cumple con los
DBA 11, 12

Secentraenla
modelacién de
procesos y fendmenos

de la realidad

Ejecucion de
procedimientos
relacionados con areay

perimetro

Se ubica en el
pensamiento espacial y

sistema geomeétrico.

Cumple con los
DBA1,2,6y7

Se centraen la
ejercitacion de
procedimientos y

algoritmos
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Preguntas corresponde con el Se encuentra de Se relaciona con
comprensivas del desarrollo de procesos manera explicita en los preguntas de analisis
proceso matematico de pensamiento DBA del grado 8o. de todos los
realizado matematico: Numérico, pensamientos

geométrico, métrico,

aleatorio y variacional.

Fuente: Elaboracién propia

Después de realizar este ejercicio de revision de las tareas y al agruparlas atendiendo a
la demanda de la tarea, se reconoce la ejecucién de procedimientos y algoritmos tanto en
expresiones algebraicas como numeéricas, asi como la resolucion de situaciones relacionadas
con el pensamiento aleatorio y tareas que apuntaban a preguntas reflexivas en torno a la

actividad matematica, en este caso de la situacién problema relacionada con datos estadisticos.

El proceso de formulacion y resolucion de problemas ha sido considerado el principal
organizador del curriculo, ya que permiten contextualizar el conocimiento matematico. La
actividad matematica que permite la resolucion de problemas aporta al desarrollo del
pensamiento matematico en la medida en que las situaciones propuestas sean ligadas a

situaciones cotidianas y significativas para los estudiantes.

En cuanto a los derechos basicos de aprendizaje se hace alusién a las siguientes
evidencias de aprendizaje: Interpreta los datos representados en diferentes tablas y graficos; Usa
estrategias graficas o numéricas para encontrar las medidas de tendencia central de un conjunto
de datos agrupados y describe el comportamiento de los datos empleando las medidas de

tendencia central y el rango.

Con respecto a los Lineamientos Curriculares para el area de matematicas (MEN, 1998),

se establece que el contexto:

...tiene que ver con los ambientes que rodean al estudiante y que les dan sentido a las matematicas
que aprende. Variables como las condiciones sociales y culturales tanto locales como
internacionales, el tipo de interacciones, los intereses que se generan, las creencias, asi como las
condiciones econémicas del grupo social en el que se concreta el acto educativo, deben tenerse

en cuenta en el disefio y ejecucion de experiencias didacticas (p. 19).

De acuerdo con los objetivos propuestos en la presente investigacién, después de haber
analizado las demandas de las tareas, en este apartado de la discusién de los resultados, las

categorias emergentes fueron contrastadas con propésitos del plan de aula disefado por el
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docente, ejemplo: “aprender a representar diferentes situaciones cotidianas a través de las
expresiones algebraicas reconociendo sus cualidades y posibilidades para solucionar

problemas.” (Plan de aula docente).

En este sentido, claramente la disposicion de las tareas constituye una secuencia que se

orienta a una serie transversal de propésitos tal como se presenta en la siguiente imagen

correspondiente a la planeacion de aula del docente:

Tabla 2: Planeacion del aula

FECHA DE & -‘_H'_‘“ “m“_m HORAS PLANEADAS  HORAS - - HORAS NO
AMBITOS PROPOSITO ENEL | CRITERIOS DE E-!TMnTEEEIM- SECUENCIA METODOLOGICA
CONCEPTUALES AL EVALUACIN IV ALLACKIN dctividados & desarcliar segin ol modelo pedagégen EAL
Pnconnca o usn del [ VIWVEMEIA: En ol tabier ion swicsinning anconimran siemeniog. con s miamiss camcesnmces
wgng igusl sma pEElnimanks se dabeths agiuper, himandd conjuilo Gon lis mismail paflicuandades Lod
e i relncion do Trabaie | WSHuaes debarin dedusi w intorir algunos. concepios. Se carasipeiza ol langusie formal a un
TS e squivalencia de T IAnguals BgeEraicn RAFE COTRMNGET SRUNCOGNE & inhHpreianio
ATt draranim alinaa aseriion.
situacion Bs -
. migehraicas an los FUNDAMENTACION: Dieaposin da b vsnon, 3n da incn 8 n ssplicacién akgebmica. masiranda in
q'ﬂ;:;rm* g::":;a traves FATHEDE maaE Sm" majrraEenEcin 40 e, aparanle y Sgned, Presesinoda de b inima de elcsitun e una

N Sk AbEbI R ST 0 I Selricke do dus varabies madnn un oo, tambibn se

B bt ““'D':‘_‘n;&" Uitk lisuuim e——— T Sl y R da Ik palnamide. Do dpires ol corceeln 2 walid iamdies
E s algebraion para
vp _ﬂ_: :L ’w:"':;l m” o - "" ropresanie o ;u;:md;" PRACTICA: Prosaiminsin oo (03 opersconss qus s& pusden raalms snire polinomios (suma, nsin
B " o B woiumen de wn prsma ¥ mratipdcacen ¥ deestn). Sa micia con undades de meddn para reconocer @ conoepic do permetn
r'“ 'c-ma:' wi) Wi e upiet. y Amn de prilgonce y aemmos geomdlicns. Se anisfizg o ey urodeden de mecids da velamen p

Eapasatad

Fuente: Planeacion de aula del docente

En la tabla anterior, se observa que la planeacion esta articulada con los lineamientos del
MEN a través de los lineamientos curriculares y estandares en el area de matematicas, al
identificar que hay coherencia entre los objetivos de aprendizaje, el grado escolar en el cual se
encuentran los estudiantes. En tal sentido, los propositos de aula estan en concordancia con los
criterios de evaluacién, por lo que se observa coherencia horizontal entre todos los aspectos de

la planeacién.

Lo anterior evidencia que existe coherencia entre el plan de area, el plan de aula y las
tareas analizadas en este estudio. De la misma manera, los propdsitos de aula se relacionan con

los aprendizajes generales del plan de area segun el MEN:

1. Reconoce los diferentes usos y significados de las operaciones (convencionales
y no convencionales) y del signo igual (relacion de equivalencia e igualdad
condicionada) y los utiliza para argumentar equivalencias entre expresiones

algebraicas y resolver sistemas de ecuaciones.
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2. Describe atributos medibles de diferentes sdlidos y explica relaciones entre ellos

por medio del lenguaje algebraico.

3. Identifica y analiza relaciones entre propiedades de las graficas y propiedades
de expresiones algebraicas y relaciona la variacion y covariacion con los
comportamientos graficos, numéricos y caracteristicas de las expresiones

algebraicas en situaciones de modelacion.

Teniendo en cuenta estos aspectos generales es posible vincular los contenidos de los
planes de aula y area con los derechos basicos de aprendizaje (MEN, 1998, 2016; Schmidt,
2006), en los cuales se promueve una perspectiva de aprendizaje basico y universal, impulsando
la filosofia de la Ley General de Educacion. Desde esta narrativa, se identifica la relacion con el
DBA numero 4 del grado octavo, que se muestra en la siguiente imagen, tomada de (MEN, 2016,
p. 60).

Figura 1. Derechos Basicos de aprendizaje (matematicas grado 80.)

2 Utliza lenguaje algebraico para representar el
volumen de un prsma en terminos de sus anstas.

0 Realiza la representacion grafica del desarrclio
plano de un prisma.

2 Esfima, calcula v compara volurmenas a partir
de las relociones entre las anstas de un prisma
o de ofros solidos.

JlInterpreta los expresiones algebroicas que
representan el volumen y el area cuando sus
dimensiones varian,

Fuente: Tomado de MEN (2016)

Posterior a la verificacion en torno a los estandares de Matematicas, los marcos de
referencia, los DBA y las planeaciones de area elaboradas por los docentes, se procede a realizar
una segunda saturacion de categorias, que permiti6 hacer el andlisis interpretativo que

finalmente recoge tres categorias que se presentan a continuacion:
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4.1.1 Tareas de mecanizacion de algoritmos

Teniendo en cuenta las tareas recolectadas, se hizo un ejercicio inicial de clasificacion

atendiendo a la consigna propuesta por el docente.

En tal sentido, las actividades como la mecanizacion de algoritmos surgen como una
posibilidad de las tareas para la casa que aporta al desarrollo de los cinco procesos propuestos
en los lineamientos curriculares de Matematicas (MEN, 1998), que se recogen en las siguientes
acciones: formular y resolver problemas; modelar procesos y fendbmenos de la realidad;

comunicar; razonar; y formular comparar y ejercitar procedimientos y algoritmos.

En las actividades matematicas que a menudo se presentan tanto en clase como en las
tareas para la casa, se presentan los gjercicios, cuando la resolucion prevé que se tengan reglas
y procedimientos ya aprendidos o se encuentren en proceso de consolidacion o refuerzo
(D’Amore, 2011)

Figura 2. Tareas orientadas a la mecanizacién de algoritmos

Actividades relacionadas con la
mecanizacion de algoritmos
asociados al pensamiento
variacional
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Al establecer relacién con los lineamientos del MEN podemos encontrar que las

actividades propuestas en las tareas se reconocen en los siguientes aspectos:

Desde los procesos implicados en el desarrollo del pensamiento matematico propuestos
por el MEN, se propone la formulacion, comparacion y ejercitacion de procedimientos que tiene
como pretension la ejecucién rapida de procedimientos que también se llaman de rutina o
“algoritmos”, de tal manera que la demanda cognitiva no se centre en la mecanizacién de los

algoritmos y que se conviertan en herramientas para dar solucion a las situaciones problema.

La mecanizacion de algoritmos es un proceso cognitivo que puede aportar a la
optimizacion en la resolucion de situaciones problémicas, de tal manera que el estudiante

concentre su analisis en el tratamiento de las situaciones.

En cuanto a los Derechos Basicos de Aprendizaje, se reconoce que las tareas
encaminadas al desarrollo de las destrezas en el manejo de algoritmos tal como se presenta en
la figura 1, hacen alusion a una de las evidencias de aprendizaje, se refiere a que propone y
ejecuta procedimientos para resolver una ecuacion lineal y sistemas de ecuaciones lineales y

argumenta la validez o no de un procedimiento (MEN, 2017. p.58).
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4.1.2 Tareas de ejecuciéon de procedimientos orientados al reconocimiento de
patrones

Figura 3. Tareas de ejecucion de procedimientos

Actividades relacionadas con la
ejecucion de procedimientos
asociados con el pensamiento

geometrico

g

iz

De acuerdo con los estandares del area de matematicas y el proceso relacionado con la
formulacién, comparacién y ejercitacion de procedimientos, se presenta en las tareas una
actividad encaminada a desarrollar en los estudiantes en donde se pretende identificar
procedimientos que los acerquen al reconocimiento de patrones y regularidades en el interior de
determinado sistema simbdlico y por consiguiente aporten a su conceptualizacién. Tal es el caso
de las tareas que aqui se presentan, en donde se busca que los estudiantes comprendan el

procedimiento para hallar el perimetro de determinadas formas geométricas.

La diferencia entre este tipo de tareas orientadas a la ejercitacion de procedimientos y las
anteriores encaminadas a la mecanizacién de algoritmos se fundamenta en la seleccion de la

tarea y el contexto donde se aplica.
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4.1.3 Tareas de aplicacion a situaciones auténticas.

Figura 4. Tareas de aplicacion a situaciones auténticas

Actividades relacionadas con la
resolucion de problemas
auténticos
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Las tareas de aplicacion a situaciones auténticas simulan escenarios de la vida real donde
es necesario aplicar la matematica para resolver determinado problema, por ejemplo, comprar,
calcular gastos o simplemente entender la cantidad de un producto. Para Shepard (como se citd
en Revela, 2009), estas tareas exigen un pensamiento complejo y una solucidon concreta, no
abstracta, que invita al estudiante a hallar una salida interesante y sencilla a una pregunta o
incognita que muchas veces no requiere de memorizacion o la aplicaciéon de procedimientos

complejos, mas bien simples y hasta cotidianos.

Igual piensa Joya (2009) es su articulo llamado Situaciones auténticas de aprendizaje
para la evaluacion de las competencias en el nivel inicial. Segun sus apreciaciones, las tareas
de situaciones auténticas son un conjunto de actividades enfocadas en reproducir las formas en
que las personas, discentes en este caso, emplean su conocimiento fuera de la institucién, en
especial cuando es necesario. Entre sus componentes, sefiala Joya (2009), estan el propdsito,
los destinatarios o audiencias, la incertidumbre, las restricciones y los recursos cognitivos. Todos
estos elementos, son previamente establecidos por el docente y luego evaluados de acuerdo a

ciertas estrategias como lo son examenes, talleres en grupo o exposiciones individuales.
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Las que se presentan aqui requieren, precisamente, de operaciones basicas que bien
pueden ser extrapoladas a la vida diaria de los escolares de la institucion. Como tal, estan
disefiadas de acuerdo con un objetivo, unos destinatarios, barreras y recursos. Por eso, forman
a los alumnos desde un punto diametralmente opuesto al acostumbrado: memorizando,

repitiendo y fallando.

4.2 Analisis de las demandas de las tareas

Antes de realizar el analisis de las demandas de las tareas que hicieron parte de la unidad
de trabajo; de acuerdo con Gémez, Gonzalez y Romero (2014); Gédmez, Mora y Velasco (2018)
y Pinzon Gémez (2018), las tareas para la casa se definen desde diferentes concepciones de
tareas como problemas, ejercicios, rutinas, entre otras; requieren una conceptualizacién precisa

y amplia que permita reconocer las posibilidades de aprendizaje que ofrece.

Para hacer un analisis amplio del concepto de tarea para la casa, se debe tener en cuenta
varios elementos en juego en el proceso de ensefanza y aprendizaje, tales como la interaccion
con el docente, los métodos de ensefianza, el ambiente escolar, conocimientos especificos del
tema y las formas o estilos de aprendizaje. Con ello, se garantiza la comprension de la tarea, sus

objetivos e implicaciones dentro del contexto familiar y social de los estudiantes.

A partir de estas consideraciones se adopta la perspectiva de tarea para la casa
propuesta por Gomez et al., (2018), que asumen que, en una tarea de matematicas, el docente
identifica dos aspectos a considerar: En primer lugar, estan las expectativas relacionadas con los
aprendizajes que espera que obtengan los estudiantes y, en segundo lugar, estan las
limitaciones, es decir, las dificultades y errores que debe superar el estudiante para lograr dichas
expectativas. Estos autores definen una tarea escolar matematica como “una demanda
estructurada, con un contenido matematico y un propdsito de aprendizaje, que el profesor

propone a los estudiantes” (Gomez et al., 2018, p. 198).

En este sentido, el MEN (1998) sostiene que el aprendizaje toma relevancia y en relacion
con las tareas en este campo de conocimiento, cuando los estudiantes no solof desarrollan su
capacidad de pensamiento y de reflexion logica, sino que, al mismo tiempo, adquieren un
conjunto de instrumentos para explorar la realidad, representarla, explicarla y predecirla; en

suma, para actuar en y para ella (p.24).
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Esto permite reconocer que el valor del aprendizaje de las matematicas, no solo radica
en la aplicacion de razonamientos, sino en la exploracién de situaciones reales, es decir,

situaciones cotidianas relacionadas con el contexto socio-cultural de los estudiantes.

De acuerdo con algunos autores (Monereo, 2009; Otero y Monereo, 2010; Pinzén y
Godémez, 2018; Wiggins, 1990), una tarea para la casa en matematicas que cumple con estas
caracteristicas, permite ver “las matematicas como una herramienta con la que el estudiante

puede abordar problemas de la vida cotidiana en diversos contextos” (Gomez et al., 2018; p.197).

Para comprender y hacer operativa la definicion de tarea para la casa que proponen los
autores ya mencionados, se presenta el siguiente diagrama que integra una nocién funcional de

la tarea en relacion con la practica del docente y el contexto del estudiante.

Figura 5. Nocién funcional de la tarea

Vision funcional Aprendizaje social Tareas y Expectativas
de las
; — de las Secuencias o
matematicas matematicas Limitaciones

l

1 Descripcién
2. Analisis
3. Modificacion

Fuente: Adaptado de Gémez et al. (2018)

Los elementos de la figura 5, que representan una visién funcional de las matematicas
promueven un reconocimiento del aspecto social de las matematicas y sugiere una secuencia en
las tareas que generan aprendizaje, pero que a la par coinciden con la superacién de limitaciones
y errores. Dichas tareas estan motivadas por el andlisis de sus exigencias cognitivas, cuyas
modificaciones hacen referencia a los cambios que el docente puede realizar para reorientar el

alcance de dichas expectativas.

Segun Gomez et al. (2018); Romero y Gémez (2015), las demandas de las tareas se
clasifican en dos tipos, demandas de evaluacion y demandas de aprendizaje. Las primeras, se
organizan para apoyar la consecucion de las expectativas y la superacién de las dificultades, las
segundas se utilizan para recolectar informacion sobre el desempefio de los estudiantes, por lo

cual también son utiles para reorientar o modificar las expectativas de aprendizaje.
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En concordancia con lo anterior, es necesario tener en cuenta, que las tareas y sus
exigencias cognitivas deben contener elementos importantes para el desarrollo de los
aprendizajes, como el disefio de logros segun el nivel educativo de los estudiantes. Es decir, que
la seleccidn de las expectativas de aprendizaje sea coherente con las competencias a desarrollar
en el aula. Ademas, la formulacién de la tarea debe ser clara, precisa y ordenada para asi
conducir a la facilidad y eficacia de su realizacion, teniendo en cuenta tiempos, materiales,

recursos, organizacion e interaccion de los estudiantes.

Teniendo en cuenta lo anterior, las demandas de las tareas que se analizan en el presente
estudio, se pueden clasificar en tareas orientadas al afianzamiento de procesos y procedimientos
y las tareas basadas en la resolucién de problemas y situaciones, cumplen una funcién de
aprendizaje y a su vez de evaluacion dado que estan encaminadas a ejercitar algunos procesos
matematicos como la resolucion de problemas pero que también pueden constituirse en una
posibilidad de evaluacion, entendida desde la evaluacion formativa como proceso continuo,
sistematico que se hace en paralelo con el proceso de aprendizaje o tal como lo considera Bennet

(2005) es la evaluacién como aprendizaje.

Siguiendo con la figura 5, las tareas se hacen funcionales en la medida que la demanda de
accion estructurada es coherente con las situaciones problematicas que provee el docente como
parte de las herramientas para el aprendizaje mediante la solucién de problemas, naturalmente,

orientados por los objetivos de aprendizaje (Romero y Géomez, 2015).

Aunque las tareas orientadas al aprendizaje procedimental, en especial las que tienen
que ver con el manejo de algoritmos, asi como las tareas orientadas a la resolucion de problemas,
constituyen un marco importante para la evaluacion formativa, pues, son adecuadas para aportar

al afianzamiento de contenidos procedimentales.

Después de identificar y describir las tareas que hicieron parte de la unidad de trabajo,
mediante el apoyo del atlas ti emergen las categorias que permiten su clasificacion desde tareas
de aprendizaje procedimental y tareas de resolucién de problemas. Es de aclarar que, siendo
categorias emergentes, se sustentan en los datos, en este caso las tareas y por consiguiente no
hacen parte de las categorias iniciales de analisis que se encuentran soportadas en el referente

tedrico.

Estas categorias emergen al analizar a profundidad cada una de las demandas de las
tareas propuestas que de manera general se habian agrupado en la descripcion inicial, teniendo

en cuenta que es un proceso inductivo dada la naturaleza del estudio.
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Aunque en la descripcion inicial que da cuenta del primer objetivo especifico no se hizo
una clasificacion detallada como es el caso de este segundo momento, fue necesario por el tipo
de tarea y la demanda de la misma, dejar emerger nuevas categorias como las que se presentan

en la siguiente tabla:

Tabla 3: Clasificacion de las tareas segun categorias emergentes

Clasificacion de las demandas de las Categorias emergentes Cédigos

tareas

Tareas de resolucion de problemas Analisis de situaciones AS
Analisis de situaciones ASA
auténticas
Resolucion de situaciones RS
Situaciones auténticas SA
Solucion de Problemas SP

Tareas de aprendizaje procedimental Contenido procedimental CP
Mecanizacion y practica MA

de Algoritmos
Pregunta Metacognitiva PM

Situaciones sin Contexto SC

Fuente: Elaboracion propia

La especificidad de las categorias se hace con el fin de identificar el aporte que las
demandas de las tareas para la casa analizadas, pueden tener al proceso de evaluacion

formativa, y dar respuesta al objetivo de la presente investigacion.

Ademas de hacer la clasificacion anterior, en cuanto a las categorias emergentes, éstas

se presentan en relacion con la frecuencia de la demanda en cada tarea, con el fin de presentar
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la regularidad con la demanda cognitiva que el docente propone en las tareas para la casa, que
superan la tipologia inicial: aprendizaje procedimental o resolucién de problemas.

Partiendo de las 37 tareas que constituyeron la unidad de trabajo, la caracterizacion inicial
que se hace de las tareas y la clasificacion de las demandas de las tareas, se presenta la

siguiente tabla de frecuencias:

Tabla 4: Frecuencia de las demandas de la tarea

Categorias Frecuencia
Analisis de situaciones auténticas 3
Contenido procedimental 12
Mecanizacion y practica de algoritmos 8
Pregunta y respuesta metacognitiva 1
Resolucién de situaciones 8
Situaciones sin contexto 1
Solucion de problemas 4
Total, de tareas analizadas 37

La tabla 4, muestra la frecuencia de las diferentes categorias que emergieron del analisis

de las demandas de las tareas.

A partir de la lectura de los datos, el contenido procedimental, mecanizacion y practica de
algoritmos, asi como la resolucién de situaciones presentan la mayor frecuencia en las tareas

para la casa propuestas por el docente.

En la tabla anterior, se muestra un balance entre las dos tipologias de las tareas,
dependiendo de la naturaleza de los objetivos propuestos; en los casos en los que el
conocimiento conceptual implica una variedad de procedimientos y técnicas relativas a demostrar
dichos objetivos mediante la practica y la mecanizacién de algoritmos y el desarrollo de contenido

procedimental, aunque se observa una tendencia hacia las tareas de aprendizaje procedimental.

64



:K: Universidad de Caldas

4.3 Interpretacion de las categorias emergentes

A continuacion, se presenta el analisis de cada una las categorias emergentes del estudio

en torno a las demandas de la tarea:

4.3.1 Analisis de situaciones auténticas

Las situaciones auténticas son clave en el aprendizaje debido a que hacen énfasis en el
desarrollo de las competencias en contextos reales, es decir, contienen elementos familiares al
estudiante, dominios y entornos socio culturales en los cuales se encuentra inmerso. Se
consideran situaciones auténticas porque parten de hechos cercanos a la vida y entorno personal

y social del estudiante.

Algunas caracteristicas de este tipo de tareas, las propone Monereo (2010), cuando
concibe que estas actividades deben ser problematicas, es decir, habrian de permitir que los
alumnos planteen diferentes respuestas o productos mediante los cuales se pusiera de
manifiesto la calidad de sus habilidades y conocimientos, ya que los involucra directamente
porque se refieren a hechos y situaciones cercanas a su vida (mas que la obtenciéon de

respuestas globalmente correctas o incorrectas).

Ademas de lo anterior, deben ser actividades prototipicas en el sentido de que su resolucion se
constituye en una demostraciéon bastante fiable y completa del dominio de competencias

esenciales del alumno en la materia o materias involucradas.

Finalmente, una actividad o tarea en este caso, auténtica es funcional y nada artificiosa pues se

vincula a conflictos y problemas que resulten significativos para el alumno. (Monereo, 2010, p. 78)

Un ejemplo de este tipo de tareas se muestra en la imagen, en la cual se observa como

los estudiantes son puestos en una situacién familiar en el grupo de clase.

Figura 6. Tareas de Situaciones autenticas
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Este tipo de situaciones describen un escenario hipotético o simulado, pero involucra al

estudiante ya que se refiere a él y sus comparieros de clase a partir de datos reales que asemeja
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posibles escenarios reales, aunque estdan en contextos generales, es decir que no

necesariamente hacen parte del contexto socio-cultural de los estudiantes. (MEN, 1998, p. 105).

En esta clase de tareas, el estudiante debe ubicarse en el escenario hipotético de caracter
general, en donde el docente provee de cierta informacion y construye un escenario en el cual
se requiere que el estudiante produzca una solucion, analizando no sdlo lo que dice la tarea sino

también las expectativas de aprendizaje y las limitaciones que puedan presentarse.

Las tareas relacionadas con el analisis de situaciones auténticas poseen un contenido
matematico enmarcado en una situacién que orienta la bisqueda de cierta informacion e
interpretacion dentro del contexto de la situacién, procesando dicha informacién y produciendo a

la vez respuesta a la situacion de acuerdo con el concepto matematico orientador.

Por ejemplo, el analisis de situaciones auténticas implica ademas que el estudiante
reconozca patrones aleatorios dentro de un determinado contexto, el cual sera la base para
identificar la informacion y los datos necesarios en pro de que el estudiante logre resolver el

problema implicito en dicha situacion.

Figura 7. Ejemplo de tarea de analisis de situaciones auténticas
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Las tareas relacionadas con las situaciones auténticas, establecen un vinculo directo del
contexto en que se presenta la tarea con la realidad histérica, cultural o social de la vida cotidiana

de los estudiantes (Monereo, 2009).

Aunque en el presente estudio fue empleada como tarea para la casa, bien puede
plantearse como una actividad de evaluacién por las demandas cognitivas que puede involucrar
en el estudiante, cuando se emplean para ello el andlisis de casos y sucesos sobrevenidos en el
pais, informacion difundida por los medios de comunicacion social, acontecimientos ocurridos a

personas cercanas a los alumnos, testimonios relativos a personajes o situaciones familiares.
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De acuerdo con Monereo (2009):

Emplean para ello el analisis de casos y sucesos del pais, informacion difundida por los medios
de comunicacién social, acontecimientos ocurridos a personas cercanas a los alumnos,
testimonios relativos a personajes o situaciones familiares, incluso preocupaciones o problemas

planteados por los padres o los propios estudiantes (p. 81).

De acuerdo con la intencionalidad de esta categoria de tareas, el docente intenta
reconstruir un contexto cercano al estudiante, en el cual este se involucra en una situacion real.
Por tanto, esta obligado a tomar decisiones basadas en elementos técnicos y humanos reales, a

diferencia de las simulaciones y posibles situaciones planteadas hipotéticamente.

4.3.2 Contenido Procedimental

Las tareas asociadas al contenido procedimental tienen como caracteristica principal el
desarrollo de habilidades en torno a procedimientos basicos asociados a los fundamentos
conceptuales. Las tareas escolares ligadas a los contenidos procedimentales implican conocer
las herramientas del contenido para ejecutarlo con mayor precision cada vez. No se trata de
repetir un ejercicio, sino de reflexionar sobre las distintas maneras de resolver el contenido en

diversas situaciones.

Asi lo expresan Zabala et al. (1993) cuando se refieren a que la necesidad de los
contenidos procedimentales derivan del saber hacer, alrededor de la ejercitacion, del desarrollo

de soluciones funcionales, de aplicaciones en contextos diferenciados, entre otros elementos.

Es importante aclarar que el dominio de un proceso, una técnica o algoritmo no es muy
util si no se emplea de manera adecuada en diferentes contextos. O sea, no es significativo, por
ejemplo, comprender el algoritmo de la divisidn si no esta asociado a los elementos conceptuales
como la proporcion o la razén. Esta situacion es clave en la definicion de las tareas, en tanto no
es apropiado que las tareas solo involucren repeticion de algoritmos sin tener en cuenta las bases

conceptuales para la aplicacion con sentido légico.
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Figura 8. Ejemplo de tareas de analisis de contenidos procedimentales
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4.3.3. Situaciones sin contexto

Las situaciones sin contexto son problemas generales en los cuales se proponen
diferentes tipos de ejercitacion fuera de cualquier contexto real en el que solo se pregunta por la

ejercitacion de procedimientos y distintos procesos meramente declarativos que son necesarios
para resolver las demas tareas.

Figura 9. Ejemplo de tareas de Situaciones sin contexto
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4.3.4. Mecanizacién de Algoritmos

Siguiendo el analisis de las tareas, la categoria de contenidos procedimentales y
mecanizacion de algoritmos esta relacionada, en sentido estricto, con el desarrollo de una serie

de procedimientos predefinidos en una formula matematica.

Como lo expresa Zabala et al. (1993):

[...] como también confirma nuestra experiencia, no es suficiente con realizar alguna vez las

acciones que conforman un contenido procedimental. Es necesario que estas sean suficientes
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para que cada alumno llegue a dominarlas, lo cual implica ejercitar las distintas acciones o pasos

de estos contenidos de aprendizaje tantas veces como sea preciso (p. 12).

Es comun asumir que la repeticion lleva al

aprendizaje, sin embargo, este no es el

caso de la mecanizaciéon a la que se hace
referencia en este estudio. Se trata de una
secuencia de actividades que generan una
estructura de accion en el estudiante a la que
puede recurrir en diferentes contextos y

situaciones.

De otro lado, existen conceptos cuyo
de

mecanizar que otros. Pese a ello, vale recordar

contenido procedimental es mas facil
que los estudiantes tienen diferentes ritmos de
aprendizaje y, por tanto, aunque algunos
contenidos sean mas faciles de mecanizar para

algunos, para otros no lo sera.

Siguiendo en la linea del ejemplo

anterior, se observa que no basta con

Figura 10. Ejemplo de tareas de analisis de
Mecanizacion de algoritmos

Halllef | . LR 1]
Redudie= TSR A IR

BY 42t {1 H HHHD
) staepia | e e

il s HH AR
d]-b-sh-cb

ie‘}"ﬁﬂ*rﬂ'—m-u o8 00 R A AT
f'}'ﬂm--?'rn o[ [ 1] LA |
Ohgd+ st T
NELEXTUES cAR NN T
AEE 4 ) i : LI R 5
) taddwlef 0
k) g ab +i ab- 5 S B
’r-"'q,'?:m.' |1
5 e gl -
0l datae td -

identificar los procedimientos y mecanizarlos para lograr los objetivos de aprendizaje, sino que,

ademas, se requieren tareas que permita la repeticion como estrategia de aprendizaje y la

practica repetitiva de un algoritmo puede ser una estrategia del docente para propiciar este

aprendizaje en sus estudiantes.

Esta categoria implica rastrear elementos de las actividades relacionadas con el

afianzamiento del uso de estos algoritmos a partir del desarrollo de tareas de manera reiterativa,

en este sentido el docente puede identificar algunas dificultades y enfrentarlas con otros tipos de

tareas, aunque es de aclarar que el alcance del estudio no permitié determinar la intencionalidad

del docente de manera explicita, solo inferirla de la demanda de la tarea.
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Figura 11. Ejemplo de tareas de analisis de Practica de algoritmos
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Esta categoria es especialmente util cuando se trata de algoritmos aritméticos
relacionados con las operaciones basicas, en las cuales los estudiantes generalmente presentan

dificultades en la utilizacion y comprension de las operaciones en diferentes contextos.

De acuerdo con Gallardo (2004), estas tareas constituyen un apoyo al saber practico que
ayuda al saber, al discurso razonado y sobre todo teniendo en cuenta que para el avance del

saber matematico es necesario comprender y utilizar la técnica.

4.3.5. Pregunta metacognitiva que demanda una reflexién por parte del estudiante.

Al analizar las tareas y sus demandas, emerge una categoria que en una consigna de la
tarea no es usual que sea empleada por el docente. Es por esta razén que se pudo inferir que
se refiere a una intencionalidad de otro orden que supera los procesos o actividades cognitivas
tales como la mecanizacion de algoritmos, la resolucion de problemas y avanza hacia procesos

metacognitivos.

La metacognicion es un elemento central en cualquier propuesta de aprendizaje. Desde
los trabajos pioneros de Flavell (1979) se destaca el hecho de que la cognicion en ocasiones
puede llevarse a cabo sobre procesos como el pensamiento, el razonamiento y el andlisis. Sin
embargo, cuando se reflexiona sobre estos procesos cognitivos se hace metacognicion. Por
ejemplo, leer es un acto cognitivo, pero cuando se toma notas sobre la lectura se esta realizando

metacognicién en el sentido que se analiza el acto de cognicién.

En la misma direccién, la pregunta metacognitiva en la secuencia de tareas coincide con
las tareas de evaluacion, en tanto que no solo rastrea las reflexiones que hace el estudiante
sobre las tareas que realiza: como, para qué, por qué, sino también que identifica y soluciona las

dificultades que se le presentan al realizarlas.
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Figura 12. Ejemplo de tareas de Preguntas metacognitivas

e T _!||":";:-iillan'.mi?:-|
1€ Cpo M i e o e A

Esta pregunta se considera de orden metacognitivo, por cuanto indaga por los
sentimientos y emociones que posee el estudiante frente a una actividad cognitiva como es el
examen que tendra al otro dia y ademas lo compromete con un ejercicio de monitoreo en torno
a la preparacion y los conocimientos que posee para enfrentar la situacion evaluativa a la que se

va a enfrentar.

Las preguntas metacognitivas se fundamentan en tres elementos claves: el monitoreo, la
regulacion y el control (Flavell, 1979; Garofalo y FK, 1985; Hartman, 1998; Hong, Greene y
Hartzell, 2011; Moritz y Lysaker, 2018).

El monitoreo se refiere a la forma como se regula el proceso de desarrollo de la tarea, la
regulacién y el control permiten orientar y reorientar los procesos relacionados con los desarrollos
de las tareas y la demanda de la tarea expresada en la figura 11 puede provocar esta actividad

de regulacion metacognitiva en los estudiantes.

Y en efecto, en la instruccién de la tarea se indaga por las emociones frente al desarrollo
de un examen, pues, estas preguntas constituyen un juicio sobre el desempefio de los

estudiantes frente a su proceso de aprendizaje.

Este proceso de indagar sobre el desempefio antes de una tarea es esencial ya que los
estudiantes aprenden a valorar su rendimiento en las mismas. También es importante explorar
cuando el estudiante ha terminado la tarea para identificar que tan precisa fue su valoracion del
desempenio, lo cual es esencial en la evaluacion formativa dado que permite un mejoramiento

continuo y la superacién paulatina de errores y dificultades.

Los estudiantes que son capaces de tomar decisiones autorreguladas en torno a sus
propios procesos de aprendizaje aprenden mas facilmente. Mas, esto no es un proceso sencillo:
la capacidad de reflexion sobre los propios pensamientos se puede aprender también, ello
constituye la mayor ventaja de este tipo de tareas. No obstante, este aprendizaje no es
espontaneo, es decir, requiere de ciertos estimulos para que se pueda lograr, por lo cual este
tipo de tareas se vuelve esencial para desarrollar la habilidad de reflexion propia. Asi lo expresa
Hurtado (2017):

La metacognicion es justo la parte de los procesos cognitivos que permite tomar conciencia sobre

cémo se analiza y se resuelve una tarea determinada, permite, ademas, el conocer acerca de las
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propias estrategias para solucionar una dificultad y darse cuenta sobre las propias limitaciones

que se poseen al realizar una actividad (p.19).

En este sentido, el fomento de estrategias metacognitivas impone un doble objetivo: por
un lado, la implementacion de estrategias que el estudiante necesite y por el otro la

concienciacion de sus propias limitaciones.

Las respuestas metacognitivas son producidas a partir de una reflexion sobre las
actividades relacionadas con diferentes tareas. Sin embargo, estas reflexiones no surgen
espontaneamente, pues, esta claro que el conocimiento metacognitivo es parte del aprendizaje
y que, ademas, produce un factor decisivo en este. Es decir, en la medida que un estudiante
adquiera una conciencia autbnoma sobre su propia cognicion, tendra mejores posibilidades de
aprendizaje (Nietfeld y Schraw, 2002; Schraw, 1996).

De acuerdo con Flavell (1979), el conocimiento metacognitivo es una experiencia
cognitiva o afectiva consciente que pertenece al desarrollo del aprendizaje. En este sentido, las
preguntas sobre la forma cémo el estudiante es capaz de ser mas efectivo en la comprension,
por ejemplo, en la lectura, le permite al estudiante desplegar estrategias como realizar

resimenes verbales, si toma notas o si parafrasea el texto.

Las respuestas metacognitivas estan orientadas al analisis de la reflexion que hacen los
estudiantes sobre sus propios procesos de aprendizaje. En esta misma linea, de acuerdo con
Schraw (1996), la capacidad de los estudiantes para monitorear los procesos cognitivos se
puede ver a través de los juicios que estos realizan sobre sus capacidades para resolver una
tarea. Y ya sea que estos juicios se realicen antes de resolver la tarea, o después de realizarla
al contrastar esta informacion, es posible valorar la capacidad de los estudiantes para orientar

su proceso de aprendizaje.

4.3.6. Resolucion de situaciones

La categoria resolucién de situaciones comprende un caso muy especial por presentar
diferentes desarrollos tedricos (Forero y Favero, 2010; Zapata y Cérdoba Munera, 2003; Pérez y
Ramirez, 2011; Sigley y Wilkinson, 2015; Zabala et al., 1993).

Los autores sostienen que este tipo de tareas enfrenta al estudiante a situaciones, aunque
en ocasiones hipotéticas, fuera del contexto del estudiante porque plantean retos en el

razonamiento.
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De acuerdo con la clasificacion propuesta en la tabla, la resolucion de situaciones se
enmarca en la tipologia de tareas de aprendizaje. De esta manera, la naturaleza de las tareas
propuestas por el docente afectan la naturaleza de los aprendizajes de los estudiantes, por lo
que las tareas de resolucién de situaciones son esenciales en el aprendizaje, en tanto la situacion
se aproxima a un escenario real, pero que ademas provea una pregunta adecuada al nivel de los
estudiantes, que concuerde con la informacién y la especificidad de los datos que entrega la

situacion (Caceres, Chamoso, y Cardenas, 2015)

Desde el punto de vista semidtico ( Godino, Batanero y Font, 2007; Godino, Castro, Aké
y Wilhelmi, 2012; Godino, Wilhelmi, Blanco, Contreras y Giacomone, 2016), argumentan que en
la resolucion de situaciones, generalmente, el estudiante puede a partir de un registro semiotico

producir nuevos registros, es decir, aplicar la conversion o darle distintos tratamientos a los

registros iniciales, lo cual favorece el aprendizaje.

Figura 13. Ejemplo de tareas de Resolucion de situaciones
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En laimagen se observa que, a partir de una representacion grafica, el estudiante produce
una representacion algebraica, al evaluar el perimetro, que es el concepto de la tarea,

construyendo, ademas, una nueva ecuacion. Es decir, un tratamiento al registro que produce un

nuevo término para la solucién.
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Figura 14. Procesos de conversion/transformacion de registros semioéticos en tareas de

resolucion de situaciones
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4.3.7. Solucion de problemas

La solucién de problemas constituye un tema transversal que pone en juego una

multiplicidad de elementos considerados factores de aprendizaje de las matematicas.

Asi lo expresan Romero y Gémez (2015):

Consideramos que los estudiantes aprenden matematicas cuando, al abordar tareas complejas
que implican problemas contextualizados, ponen en juego los conocimientos y destrezas que
tienen disponibles, interactian y se comunican con otros estudiantes y con el profesor, negocian

significados, llegan a acuerdos sobre la solucion de la tarea, y comunican y justifican su solucién

(p.197).

En general, la solucion de problemas es una de las herramientas mas utilizadas en la
ensefanza de las ciencias y de las matematicas (Forero y Favero, 2010; Solaz y Sanjosé, 2007),

en tanto permiten “descubrir’ el entramado de relaciones que son la clave para resolver el

problema.
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Figura 15. Ejemplo de tareas de solucién de problemas
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4.4 Discusion de resultados

En el proceso de analisis llevado a cabo en la investigacion y tal como se expresé en la

metodologia, las demandas de las tareas fueron analizadas haciendo uso del atlas ti version 7,

en donde inicialmente se hizo la categorizacion y codificaciéon para luego establecer familias de

codigos con el fin de establecer relaciones entre categorias, lo que arroja finalmente la red

semantica que se expone a continuacion:

Figura 16. Red Semantica
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Si se observan las lineas de relacién en el diagrama anterior, se puede establecer una
secuencia de tareas, de acuerdo con Pinzon y Gémez (2018). Tomando los elementos centrales
sefalados en el plan de aula, es valido explicar la secuencia de tareas construidas por el docente

para lograr sus objetivos de aprendizaje (Figura 4).

Es claro que la red mostrada en la figura 14 no tiene un nodo central, lo que indica que existen
varias categorias que se disputan la importancia en la estructura global. Teniendo en cuenta
esto, se ubican en la centralidad las categorias CP y ASA. Esto no significa que puedan ser mas
importantes en términos de coherencia, sino en cuanto a las relaciones con las demas
categorias. Partiendo de esta idea, se evalla la centralidad de la categoria ASA, ya que posee

la mayor cantidad de nodos en relacién con otras.

De acuerdo con el analisis anterior, se observa que el nucleo de las categorias son las
tareas de situaciones auténticas (SA) y el analisis de situaciones auténticas (ASA). Estas dos
categorias se asocian con la resolucion de problemas (RP) y el desarrollo de contenido
procedimental (CP) en un segundo nivel. En un tercer nivel aparece la mecanizacion de
algoritmos (MA), practica de algoritmos (PA) y situaciones sin contexto (SC). Transversal a todas

estas tareas estan las preguntas y respuestas metacognitivas, (PM) y (RM) respectivamente.

Al analizar estos niveles de acuerdo con el siguiente diagrama se puede reordenar la

secuencia de tareas para darle sentido practico a la estructura general del grupo de tareas.

Figura 17. Ejemplo de secuencia de las tareas

—# Nivel superior

Tarea 1 — Cognitivas

Logro de expectativas ~# Objetivos

area 2 ectivas
Tarea 2 — Afectiva
Secuencia de tareas

Dificultades
—- Superacion de limitaciones —|

Tarea n
— Errores

Fuente: elaboracion propia segun Gémez et al. (2018)

La figura presenta la sintesis tedrica del analisis de las tareas como una secuencia, en donde
se integran tres niveles de tareas con las diferentes categorias y un nivel transversal de analisis
metacognitivo, que permite la reflexion del estudiante sobre sus propios procesos de
aprendizaje, incorporando situaciones auténticas que lo relacionan con su contexto especifico

generando asi un aprendizaje significativo en el sentido de Ausubel (1983).
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Seguir la dinamica de la secuencia de tareas propuestas implica una perspectiva de
ensefanza de las matematicas orientada hacia el aprendizaje significativo, considerando
elementos cognitivos y metacognitivos que son transversales a tres niveles especificos de

tareas, un primer nivel dedicado a la conceptualizacion y desarrollo conceptual.

Un segundo nivel que se enmarca en la contextualizacion y busqueda de autenticidad, o
autentificacion, en el sentido de busqueda de transformacion de las situaciones problema en
torno a los contextos socio culturales cercanos al plano real de la vida cotidiana de los

estudiantes.

Finalmente, un tercer nivel dirigido al afianzamiento de los mecanismos, técnicas,
procedimientos y algoritmos que permiten a los estudiantes operar con los conceptos en

problemas de las matematicas y de otras ciencias.

La propuesta tedrica de Gémez et al., (2018) considerada en este estudio permite
orientar el analisis de las categorias halladas. Sin embargo, es necesario aclarar que esta tesis
centraliza las tareas de acuerdo con la secuencia de las habilidades y expectativas esperadas
en el desarrollo de las tareas mientras que el presente analisis, se orienta hacia la construccion
general de la categorizacion de tareas, manteniendo un esquema de caracter general, en torno

a los tres niveles descritos en el parrafo anterior.

En este sentido, la perspectiva de los niveles es apropiada, ya que esta acorde con el
analisis de la red semantica de la figura 14; por tanto, la eleccion para la clasificacién de la
categorizacion de las tareas toma en consideracion los hallazgos sobre la densidad y la multiple
red de relaciones entre los diferentes tipos de tareas analizadas. Es fundamental sefalar el hecho
de que quedan abiertos otros elementos para continuar el analisis de este tipo de tareas, tales
como explorar la secuencia de habilidades y conocimientos generales que se encuentran

implicitos en estas secuencias de tareas asi planteadas.

Finalmente, otro aspecto para resaltar es la transferencia, entendida como la capacidad
de utilizar un conocimiento para ser aplicado, ya sea en las matematicas o en otras ciencias,
también en problemas relacionados con el entorno del estudiante, que no hacen parte de las
situaciones a las que las tareas de analisis de situaciones auténticas (ASA) hacen referencia.
Esta categoria es clave porque en la medida que el estudiante alcance un aprendizaje

significativo podra orientarse mejor en el uso de los aprendizajes en otras areas del conocimiento.
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CONCLUSIONES

El analisis de las tareas en el presente estudio produjo las conclusiones que se expresan
aqui y que se infieren de los resultados de Atlas-ti y de consideraciones interpretativas y

conceptuales.

Las tareas fueron tomadas de estudiantes de octavo grado de la |.LE. Andrés Bello de la
ciudad de Manizales y corresponden al segundo periodo académico del afio 2019. La forma
como se presentan y el contenido de estas, se ajustan a las recomendaciones del MEN a través
de sus lineamientos curriculares, estandares y derechos basicos de aprendizaje,
correspondientes al grado octavo de educacion basica secundaria en el area de matematicas.
Esto, por si sdlo, evidencia que las tareas planeadas por el docente corresponden al nivel de
conocimientos propuestos para los estudiantes en este grado, lo que, ademas, constituye un
elemento fundamental para la evaluacién formativa, puesto que es vital que las tareas estén al
alcance del nivel cognitivo y de saberes procedimentales de los estudiantes. Segun esto, el
disefio de las tareas, permite que los estudiantes desarrollen los objetivos de aprendizaje en

diferentes niveles de profundidad.

Con la descripcion individual del contenido de cada una de las tareas propuestas por el
docente, se realiz6 una clasificacion en dos categorias generales: las tareas de evaluacion y las
tareas de aprendizaje, que en conjunto recogen los elementos centrales de la evaluacion

formativa.

En el primer caso, son relevantes las tareas de ejercitacion de procedimientos o
algoritmos que estan encaminadas a afianzar el aprendizaje procedimental y en el segundo caso,
las tareas que conllevan a la resolucion de situaciones son las que mas prevalecen. Sin embargo,
en este ultimo caso se encontrd que el numero de tareas es significativamente inferior a las de

tipo procedimental.

Esta notable diferencia puede deberse a la complejidad de las tareas que propongan
resolver situaciones y mas aun si estas son situaciones auténticas, pues, requieren un mayor
grado de analisis, mientras que las tareas de contenido procedimental requieren la verificacion

de su cumplimiento sin revisar y verificar el aprendizaje logrado. (Monereo, 2010).

Las tareas de situaciones auténticas propician la identificacion del estudiante con su
contexto socio cultural, para resolver problemas aplicados a su propia realidad. Asi, el docente

intenta reconstruir un contexto en el cual el estudiante se involucra en una situacion real,
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cotidiana. Por tanto, es obligado a tomar decisiones basadas en elementos técnicos y humanos
reales, a diferencia de las simulaciones y posibles escenarios planteados en las situaciones

hipotéticas.

Respecto a las tareas de Preguntas y Respuestas Metacognitivas, parecen poco
incentivadas por el docente, o por lo menos eso se evidencia en el presente estudio y es claro
que la capacidad de reflexién sobre los propios pensamientos se puede aprender también, por
lo que este tipo de tareas deberian ser cotidianas en la planeacién de los docentes. Sin embargo,
este aprendizaje no es espontaneo, es decir, requiere de ciertos estimulos para que se pueda
lograr, uno de ellos podria ser este tipo de tareas. Puentes (2009) concluye que se debe ver el
proceso de la evaluacion de los aprendizajes como una planeacion basada en las tareas de
evaluacién y las habilidades integrales que se pretenden lograr en el estudiante. Argumenta que
es preciso no solamente reconocer lo cognitivo, sino, también los desempenos, lo afectivo y la
disposicion.

En este sentido, las tareas de pregunta o respuesta metacognitiva permiten a los
estudiantes saber que van a aprender, si han logrado dichos aprendizajes, cuales son sus errores
o dificultades y, especialmente, cdmo pueden superar estas limitaciones por su propia cuenta.
En general, esta categoria de tareas predice aprendizajes, reflexiones personales y diadlogo
constante entre los actores del proceso de ensefianza — aprendizaje y vista desde la integralidad,
permite que el docente tenga informacion relevante sobre el desempeno de sus estudiantes, el
logro de sus aprendizajes, las dificultades o limitaciones, por lo que se requiere involucrar todas
las acciones y practicas pedagdgicas, al proceso de evaluacién, pues permite que el estudiante

reflexione sobre el aprendizaje que esté llevando a cabo. Landi Naula (2016).

Otra caracteristica hallada en las tareas analizadas es la secuencia de las mismas,
Gomez et al. (2018), que también representa un aporte a la evaluacion formativa, porque permite
realizar un seguimiento progresivo no solo en los aprendizajes sino también en las
interpretaciones y aplicaciones que el estudiante va manifestando a medida que avanza su

formacién académica y personal.

Respecto a las tareas analizadas y a pesar de la presencia mayoritaria de las tareas de
aprendizaje procedimental y practica de algoritmos, se observa que el docente disefa la tarea,
la entrega al estudiante como actividad extra clase y luego verifica tanto su cumplimiento como
el nivel de verdad en la resolucion. Esto de por si constituye una evidencia de un proceso
formativo que se materializa con los resultados de la evaluacion formativa, entendida segun

Bennet (2005) como un proceso continuo y sistematico que se hace en paralelo con el proceso
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de ensefanza-aprendizaje y que de acuerdo con el MEN (1997) la evaluacion formativa integra
la observacién permanente como recurso definitivo para recoger informacion sobre las diversas

interacciones y situaciones que puedan presentarse en torno al proceso de ensehanza-
aprendizaje.
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RECOMENDACIONES

En primer lugar, algunas de las dificultades que se enfrentan en este trabajo son las
relacionadas con la eleccion de la muestra de estudio, puesto que el tamafo de la muestra es
factor esencial en la fiabilidad de los resultados y, sin embargo, la logistica y los recursos pueden
interferir en esta decision. Un trabajo mas exhaustivo debe involucrar el mismo grado en
diferentes instituciones o bien diferentes grados en la misma institucion, esto permitira establecer
comparaciones tanto a nivel contextual como a nivel de puesta en marcha de cada proyecto

educativo institucional.

Es necesario que exista un mayor equilibrio entre las tareas de evaluacion y las de
aprendizaje, en el sentido que las tareas de evaluacion se relacionen no solo con la verificacion
de los aprendizajes, sino que, ademas permitan al estudiante evaluar sus desempefos frente a
cada uno de los objetivos propuestos De esta forma, el proceso de ensefianza - aprendizaje sera
mas especifico en cuanto al logro de cada objetivo, asociado a sus dificultades vy

fundamentalmente, enfocado en cada uno de los estudiantes.

Si bien se reconoce que existe un aporte de las tareas analizadas en cuanto a los
procesos metacognitivos, es importante profundizar mas en los procesos socio-afectivos y
emocionales que afectan o promueven el buen o mal desempeno de las tareas por parte de los
estudiantes, debido a que este es un factor latente en la evaluacion formativa que en los ultimos
anos ha cobrado mayor importancia en los procesos de formacion, lo que implica una posible

ruta de analisis para investigaciones futuras.

De igual manera, el analisis de las tareas no enfatiza en las formas de comunicacion de
las ideas matematicas en relacibn con cada uno de los procesos de pensamiento,
especificamente para el grado octavo. Este elemento puede ser clave para identificar aspectos
centrales de la evaluacion formativa como los aprendizajes y los tipos de razonamientos de los
estudiantes. La informacion sera vital para la retroalimentacién dentro del marco de la evaluacion
formativa y, conjuntamente, es esencial para definir si las tareas estan bien enfocadas en cada
uno de los elementos que se han planteado anteriormente. De acuerdo con esto, se recomienda
que el docente involucre no solo formas distintas de comunicacion en el area, sino que dichas
formas promuevan el tratamiento y conversion de diferentes representaciones semidticas para

lograr un aprendizaje en profundidad.

Para los docentes puede resultar de utilidad incluir en sus desarrollos de aula, aunque

sea ocasionalmente, actividades que incentiven la metacognicion, tanto en preguntas como en
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respuestas en el area de la matematica, e igual, hacer mas conceptualizacion a la hora de disefiar
las tareas. Esto puede facilitar la comprensién del estudiante sobre lo que se esta pidiendo en la

tarea y hara mas simple la apropiacién conceptual de los enunciados matematicos.

Dentro de las alternativas de otros estudios relacionados, puede ser de utilidad
profundizar en algunas de las categorias que se revelaron con mayor persistencia como
Situaciones auténticas, Contenido procedimental y practica de Algoritmos. Para esto, podria
emprenderse un nuevo trabajo con las tareas escolares, pero que intente averiguar el nivel de
comprension que alcanzan los estudiantes en un tema cualquiera de las matematicas (un estudio

de caso).

Otra posibilidad de mejoramiento en el ejercicio de la docencia de las matematicas, es la
creaciéon por parte del docente, del estudiante, o de ambos, de las actividades que resolvera
como tareas para la casa. Si asi se hiciera, las tareas, ademas, estarian inmersas en el contexto,
puesto que se observa que estas, en general, son tomadas de los libros sin hacer actualizacion.
Probablemente, lo ideal sea que los profesores de matematicas hagan su produccion textual y

disefen las tareas partiendo del entorno y de las necesidades del estudiante.

Por otra parte, y atendiendo a los lineamientos curriculares que ha disefiado el MEN, vale
la pena apropiarse tanto de los estandares de competencias como de los DBA a la hora de
disefiar una tarea, lo que podria hacer mas explicita las demandas de las tareas con una

intencionalidad explicita y en concordancia con los estandares como los DBA.

Queda pendiente para futuras investigaciones el estudio de la intencionalidad del profesor
a la hora de disefar una tarea. Ello puede ofrecer informacion sobre el objeto de la tarea, si se
presenta como un simple requisito, si busca cumplir una funcién de vinculo con el hogar del
estudiante o responde al cumplimiento de una expectativa de tipo académico o cognitivo. En este
caso, una investigacion debera centrarse en la valoracién que otorga el docente a la tarea

recibida desde el estudiante y resuelta por este.
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