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Resumen

A peticién del Consejo Superior de Educacién de Costa Rica, se realiza-
ron dos investigaciones que buscaban develar cudles son los factores que
inciden en el bajo rendimiento en matemadtica, tanto en secundaria como
en primaria. Estas fueron cualitativas y recogieron las interpretaciones
que los propios actores daban a su situacion, en este sentido se llevaron
a cabo grupos focales, entrevistas y cuestionarios a estudiantes, docen-
tes y asesores de matemdtica. Ademds de un grupo focal con directo-
res institucionales, encargados de familia y estudiantes de educacién de
dos universidades publicas y una privada, se llevaron a cabo entrevistas
semi estructuradas con investigadores nacionales e internacionales que
son especialista en el tema de educacién matemdtica. En los principa-
les hallazgos se vislumbran cinco aspectos que impactan el rendimiento
académico en matemdtica: problemas en la formacién docente (pedagd-
gico), lo actitudinal en el que se evidencia una fobia cultural hacia la
matemadtica, problemas de infraestructura, problemas para contratacién
docente y la falta de atencidn a las condiciones socio-culturales de los
estudiantes.
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Abstract

At the request of the Consejo Superior de Educacién of Costa Rica, two
research projects were conducted that sought to reveal the factors that af-
fect the poor performance in mathematics in both secondary and primary
school. These were qualitative projects and collected perceptions by the
actors within the educational system about their situation. Focus groups,
interviews and questionnaires completed by students, teachers and math-
ematics consultants were conducted. In addition to one focus group with
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institutional authorities, family responsible and education students from
two public universities and one private, semi-structured interviews with
national and international experts in the area of Mathematics Educa-
tion were accomplished. The five major findings relate to emerging is-
sues that impact academic performance in mathematics: problems in the
teacher training (mathematical pedagogy), attitudes which show a cul-
tural phobia towards mathematics, problems of infrastructure, problems
in the hiring of teachers and about the lack of attention to socio-cultural
conditions of students.

Key words

Student performance, Mathematics Education, Teaching, Learning, Math-
ematics, Teacher training.

1. Planteamiento del problema o tema objeto de estudio

La matematica es uno de los factores mas importantes para el desarrollo cien-
tifico y técnico, que es a su vez la base de estrategias de desarrollo econdmico
centradas en la exportacion de bienes que tienen un alto valor agregado tecno-
l6gico y de conocimiento -ejemplo el desarrollo de software- y, ademas como
disciplina es uno de los factores mds importantes en el desarrollo y formacién
de los estudiantes.

En Costa Rica, en los dltimos afios se ha venido constatando, en los distintos
niveles de la educacién secundaria (III y IV Ciclo), tasas de reprobacién en
matematicas relativamente altas, situacién que preocupa por el efecto perni-
cioso que esto tiene en el futuro de los estudiantes, en la calidad integral de
los recursos humanos a escala nacional y en el sistema educativo en su conjun-
to. Tal problematica se presenta en todas las regiones educativas del pais y su
andlisis devela aspectos diferenciales de sexo y edad.

Muchos factores intervienen en la causalidad de esta problemadtica, y ninguno
de ellos puede considerarse como el mds determinante, no obstante que hay
algunos que aparecen recurrentemente mencionados en la bibliografia como
factores con un peso significativo en el problema de rendimiento académico,
factores que serdn revisados en el desarrollo de este trabajo.

En resumen, el rendimiento académico en matemadticas, como problema de
investigacion, es el resultado del efecto combinado de procesos de formacién
docente, practicas pedagdgicas, planes y programas de estudio y contextos eco-
némicos, sociales y culturales diferenciales.
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2. Antecedentes

En la comprensién del fenémeno de rendimiento académico en matemaética
han sido impulsados, desde el ambito universitario asi como del Ministerio de
Educacién Publica, diversos procesos de investigacion que han permitido su
comprension parcial y el establecimiento de algunos elementos relevantes de
su evolucién. No obstante, todavia hacen falta iniciativas de investigacién que
permitan entender la compleja trama de variables que imbricadas determinan
este serio problema nacional, pues sigue sin darse respuesta a muchas de las
problemdticas identificadas desde hace mds de 30 afios.

Algunas investigaciones hicieron propuestas concretas para revertir esta situa-
cién, pues se comprobd que el cambio de metodologia de ensefianza a una mas
constructivista, en la que se utilizaran juegos, material concreto e intercam-
bio de opiniones entre estudiantes, hacia que éstos lograran mejores resultados
académicos y mayor motivacién para aprender matemdtica (Méndez, 1994;
Barrantes, 1992).

Otros estudios sefialaron la importancia de motivar al docente, para que desa-
rrolle gusto por la matemdtica. Esto implicaria en gran medida el enfrentar
las clases con més seguridad, creatividad y entusiasmo, promoviendo en los
nifios una actitud positiva hacia las matemadticas (Orozco, 1994). Y que se
fomentaran, para el docente, programas de capacitacién en la asignatura de
matematicas con énfasis en contenidos, metodologia, planeamiento, didactica
y evaluacién. Aunado con lo anterior se sugeria revisar los planes y programas
de formacion docente, con la finalidad de actualizar su ensefianza (Ramirez,
1990; Castillo, 2002).

A partir de evaluaciones de programas del MEP, en los que se valord positiva-
mente la incorporacién de las madres y los padres de familia en el proceso de
aprendizaje junto a sus hijos, se recomend6 seguir implementando este tipo de
experiencias en otras escuelas (MEP, 1991; Avila, 1997).

Por otra parte, se han realizado esfuerzos para determinar las necesidades de
investigacion, segin las y los maestros y docentes de matemaética. En orden de
importancia sefialan los siguientes temas:

— revision de contenidos programaticos,

— actitud del educando frente a las matematicas,

— necesidad de material didéctico,

— eficacia de métodos y técnicas empleados en la ensefianza de la mate-

matica,

— necesidad de asesoramiento para la ensefianza de la matematica y
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— desarrollo de un curriculo de matematica de acuerdo con las necesidades
regionales y nacionales (Peralta, 1984).

A nivel internacional, en la década de los 80 un estudio de la UNESCO seqal6
que la matemaética en la escuela primaria debe

por lo menos proporcionar al individuo el contenido matematico basico y las
habilidades que le serdn ttiles para abordar los problemas de la vida real y
las habilidades para pensar y para razonar, y también para desarrollar el hu-
manismo en el marco del desarrollo total del individuo. Definiendo que una
condicién necesaria para ensefiar matematica es saber matematica (Fornacier,
1983, p.9)

Aunado a lo anterior establece una serie de aspectos que deberian estar presen-
tes en la formacién de los docentes:

1. Habilidad para detectar los elementos matematizables en las situaciones
(ejemplos concretos de la vida real), en otras disciplinas y en el medio
ambiente (la matematica como modelo o como herramienta).

2. Conciencia de aquellos habitos, valores, y actitudes que pueden ser cul-
tivadas en la educacién primaria, particularmente dentro de la compo-
nente matemdtica en este nivel de la educacidn.

3. Susceptibilidad para captar la naturaleza del nifio: su experiencia pre-
via, sus necesidades, sus percepciones, sus formas de aprendizaje, sus
capacidades.

4. Familiaridad con técnicas de ensefianza a las que pueda recurrir para
hacer frente a condiciones diversas.

5. Creatividad did4ctica e inventiva para innovar.

En este mismo estudio de la UNESCO, se reconocen como dificultades para el
aprendizaje en matematica:

1. Curriculo inapropiado: éste deberia estar basado en la realidad del estu-
diante. Los curriculos matemadticos no solamente son prescriptivos sino
que son demasiados dificiles y no toman en cuenta las peculiaridades
ambientales y los contextos culturales dentro de los que viven los esco-
lares (Clements, 1983), esta necesidad de contextualizacion es necesaria
aun dentro de la misma cultura.

2. Lenguaje de ensefianza: el lenguaje de la instruccién utilizado en el aula
es relevante en cuanto a la comprension de los conceptos matematicos.
Eso es mds relevante si se ensefla en el lenguaje propio o en uno dife-
rente.
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3. Métodos de ensefianza insuficientes: la rigida conduccién de la clase por
parte del maestro y por la negacién a desarrollar actividades practicas.
Ello debido a las minimas calificaciones que tienen los maestros en ma-
temadticas, en todo el mundo, las demostraciones de actitudes negativas
hacia matematicas.

4. Desarrollo cognitivo y social del alumno individual: sabiendo que los
factores étnicos, referidos exclusivamente a lo biol6gico, no establece
diferencia en cuanto a capacidades mentales en matematicas de los pro-
cesos cognitivos como el de abstraccion, razonamiento por inferencias o
el de categorizacion queda por explicar las diferencias mds asociadas a
factores como el lenguaje o contexto social local, ademads de los factores
culturales por supuesto, pero no en el sentido biologicista.

Estudios internacionales mds recientes interpelan a los procesos de dindmica
de aula que son afectados por caracteristicas del contexto, en este sentido sefia-
lan que predomina una visién en la que se concibe que el aprendizaje de mate-
maticas es un asunto personal y que éste resulta dificil porque “en los procesos
de construccién de conocimientos intervienen aspectos de caricter intraperso-
nal que son verdaderos obstaculos para superar” (Planas, 1984), pero junto a
estos obstdculos personales cognitivos existen otros en las formas de participar
socialmente en el aula que también afectan. Estudios de aula desde perspecti-
vas socioculturales y afectivas ponen de manifiesto problemas de aprendizaje
matemadticos “surgidos de las dificultades de los alumnos por intentar com-
prender y aplicar elementos de la dindmica general del aula” (Planas, 2004,
p- 20)

Ademais de los estudios de la UNESCO, internacionalmente se han implemen-
tado diversas pruebas de medicion del logro en matematicas y ciencias co-
mo son la conocida como “Trends in International Mathematics and Sciencie
Study” (TIMSS) y la prueba “Programme for International Student Assess-
ment” (PISA) en las que se ha puesto en evidencia que el problema del rendi-
miento en ciencias y matematicas es mundial, siendo algunos paises asiaticos
y nérdicos los que muestran los indices mds altos de rendimiento en estas dos
disciplinas al menos. En estas Costa Rica todavia no ha participado, y lo hara
en el examen PISA 2010.

La dimensién educacional para efectos de esta investigacién y para facilitar
la comprensidn de la problemadtica se dividié en diversos factores, los mismos
que se consideran que afectan la prestacion y recepcion de este servicio edu-
cativo, los cuales encabezan los acdpites especificos. Nos concentraremos en
lo referente a la formacién docente.
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3. La practica docente

La prictica docente es un factor central en el aprendizaje de la matematica, de
ésta depende buena parte del desarrollo de estudiante para lo cual se requiere la
participacion activa de éstos en el proceso educativo, por el contrario como lo
sefiala Campos Saborio (2005) reseiando el estudio realizado desde 1986 por
parte de Margarita Brenes, Natalia Campos, Nidia Garcia y Marta Rojas (1986)
para conocer desde la cotidianidad del aula y la escuela el proceso educativo
(p. 1) encuentran que en el aula:

El maestro se apodera del lenguaje, lo emplea para controlar y no para formar
(...) transformédndose este en un “domador més que en un formador”. (...) En
sintesis, tenemos una educacioén, centrada en el docente, directiva, controlado-
ra, transmisora de contenidos e indiferente a la humanidad de los estudiantes,
su ser, su existencia, su colectivo (...) El maestro se apodera del espacio en el
aula, se propasa en el uso de la metodologia del regaio y del control, somete
a los estudiantes a un tiempo importante de la clase a realizar actividades de
aprendizaje de poca calidad. (pp. 2-4)

De este tipo de organizacion de trabajo de aula centrado en la labor directiva
del docente, con respecto a los educandos se espera que: “todos los alumnos es-
t4n en silencio realizando su trabajo independiente sin més posibilidad de con-
versar y responder a las preguntas que hace la maestra” (Cordero, 2002, p. 12)

Por esta razon, entre otras, es que la escuela “no logra integrar practicas crea-
tivas y oportunas que sean significativas para los alumnos y por ello, las esta-
disticas siguen demostrando que el fracaso de los escolares es una crisis del
sistema educativo formal” (Cordero, 2002, p. 12).

El espacio aparentemente efectivo de aprendizaje que se muestra en un estado
de orden es en realidad como dicen las autoras “una estructura de relacién
rigida y autoritaria que atrapa tanto a estudiantes como a docentes” (Cordero,
2002, p. 12)

4. La formacion inicial y la capacitacion

En relacién y explicando esta practica docente insuficiente tenemos el reco-
nocimiento de una carencia en metodologia y did4ctica de la ensefianza de la
matemadtica, carencia no subsanada ni en los procesos de formacion inicial, ni
posteriormente por el MEP por medio de los procesos de capacitacion y aseso-
ria educativa. En cuanto a la formacidn inicial se reconocen fuertes debilidades
en el campo de la didéctica y la pedagogia en el &mbito universitario.
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En esta direccién, un estudio realizado por la Facultad de Educacién de la
Universidad de Costa Rica acerca de la carrera de educacidn, concluyé entre
otras cosas que el enfoque tradicional en educacion, todavia es el mds usado
en los cursos. Este enfoque se basa en el manejo de contenidos, métodos y
técnicas dependientes de la memorizacién de éstos, ausencia de oportunidad
para reflexionar sobre lo que se estudia (conocimiento estitico), promocién e
insercién en el contexto social en forma abstracta, prioridad de la aplicacion
de métodos y técnicas, no de la produccién e inclinacién a la evaluacion de la
reproduccién de conocimiento (Alvarado,2005, pp. 5-6). Por su parte, la oferta
de capacitacién y asesoria docente es practicamente inexistente y la poca que
se brinda es de mala calidad, sefialaron insistentemente los y las docentes que
participaron en esta investigacion.

El resultado, entonces, son docentes con serias debilidades pedagégicas que
no favorecen el desarrollo de clases interesantes, dindmicas, creativas, partici-
pativas -principal queja de los estudiantes- sino clases memoristicas.

Un docente bien formado y actualizado parece ser una necesidad imperiosa del
sistema, no obstante que:

Una condicién necesaria para ensefiar matemadtica es saber mate-
matica. Entonces y previo a toda otra condicién, el maestro debe
tener alguna competencia y comprensiéon del contenido y de las
habilidades asociadas al mismo; debe saber, también, lo que sig-
nifica trabajar en matemadtica (Fornacier, 1983, p. 9)

Debilidad sefialada muy sutilmente por parte del gremio de matemdticos, que
insisten en que el maestro de primaria no sabe lo que se necesita para enseiar
matemadticas, y lo que se necesita deberia ser mucho mds de lo que establece
el programa para I y II ciclos. Por otro lado, desde el punto de vista de la
formacioén se requiere una que dinamice el aula de clase, la llene de contenido
util y atractivo, como lo sefialan tanto los docentes, en la critica de su propia
practica, como los estudiantes como victimas de la mediocridad de la practica
pedagdgica de los primeros.

Sefiala Francis (2005) en su articulo acerca del rol de la neuro ciencia en edu-
cacion que la pedagogia contemporanea requiere de la interdisciplinariedad de
los procesos de formacién, y una de las ciencias de las cuales se puede nutrir
es la neurociencia. Traemos esto a colacion dada la importancia de los avances
de esta disciplina para la educacién. Francis, al respecto plantea que “Si parti-
mos del hecho de que la pedagogia busca intencionalmente la transformacion
de las estructuras de conciencia del ser humano. . . es necesario entender que el
proceso de construccién del conocimiento es una amalgama de lo mental (que
involucra lo biol6gico) y lo cultural” (p. 2)
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5. Propuestas pedagégicas

Guzman (2009) considera que para revertir esta situacion es necesario realizar
cambios importantes en los contenidos y practicas pedagdgicas. En cuanto los
contenidos menciona insistentemente en historizar el contenido matematico,
“la historia, dice, le puede proporcionar una visién verdaderamente humana
de la ciencia y de la matematica, de lo cual suele estar también el matematico
muy necesitado” (p. 9), y agrega:

Cuéntos de esos teoremas, que en nuestros dias de estudiantes nos
han aparecido como verdades que salen de la oscuridad y se diri-
gen hacia la nada, han cambiado de aspecto para nosotros al ad-
quirir un perfecto sentido dentro de la teoria, después de haberla
estudiado mds a fondo, incluido su contexto histérico y biogréfico
(P.9)

Ello le implica un desafio y una tarea al docente, que Guzman recurriendo a
Toeplitz afirma:

Con respecto a todos los temas bésicos del cdlculo infinitesimal...
teorema del valor medio, serie de Taylor,...nunca se suscita la
cuestion ;Por qué asi precisamente? o ;Cémo se llegé a ello? Y
sin embargo todas estas cuestiones han tenido que ser en algin
tiempo objetivos de una intensa busqueda, respuestas a preguntas
candentes...Si volviéramos a los origenes de estas ideas, perde-
rian esa apariencia de muerte y de hechos disecados y volverian a
tomar una vida fresca y pujante. (Guzman, 2009, p. 10)

Un segundo proceso que se requiere, complementario con la recuperacion de la
historia es queésta sea “‘un potente auxiliar” que puede ayudar a contextualizar
el conocimiento como medio pedagégico.

Un tercer proceso necesario es el de articular el conocimiento contextualizado
histéricamente a problemas concretos, de este modo el enfoque de resolucién
de problemas como método que busca “transmitir en lo posible de una manera
sistemdtica los procesos de pensamiento eficaces en la resolucién de verdade-
ros problemas”. (Guzman, 2009, p. 12), porque este enfoque pone el énfasis
en los procesos de pensamiento, en los procesos de aprendizaje y toma los
contenidos matematicos, cuyo valor no se debe en absoluto dejar a un lado,
como campo de operaciones privilegiado para la tarea de hacerse con formas
de pensamiento eficaces (Guzman, 2009, p. 13).
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De este modo se puede lograr segtin expresa Guzmaén (2009),

— que el alumno manipule los objetos matematicos.

— que active su propia capacidad mental.

— que ejercite su creatividad.

— que reflexione sobre su propio proceso de pensamiento a fin
de mejorarlo conscientemente.

— que, a ser posible, haga transferencias de estas actividades a
otros aspectos de su trabajo mental.

— que adquiera confianza en si mismo.

— que se divierta con su propia actividad mental.

— que se prepare asi para otros problemas de la ciencia y, po-
siblemente, de su vida cotidiana.

— que se prepare para los nuevos retos de la tecnologia y de la
ciencia. (p. 13)

(Serdn aburridas y desestimulantes las clases como éstas? Creemos que no. Si
agregamos como propone Guzméan una modelizacién con base en la realidad y
la introduccién de juegos es probable que alcancemos aprendizajes significati-
vos y mucho més, también gusto y ausencia de temor.

6. Estrategia metodolégica

La investigacion llevada a cabo ha indagado en los factores que intervienen
y definen el rendimiento académico en matemadticas. Tal problemética de in-
vestigacion ha implicado, por un lado, producir datos cuantitativos referidos a
las condiciones de prestacion del servicio educacional de matemadticas, datos
que han servido para caracterizar el fendmeno de bajo rendimiento académi-
co y por otro, producir un conjunto importante de datos de orden cualitativo
que permitan comprender la 16gica de ocurrencia de este fenémeno. De este
modo, la comprension de esta problematica, y no solamente la descripcién de
un fendmeno, han motivado la necesidad de producir datos respecto a factores
cualitativos que operan en la prestacion de este servicio educacional. La inves-
tigacién se inscribe de este modo en orden de la investigacion cualitativa de
campo.

El alcance de este estudio fue nacional y se cubrieron 21 de las 22 regiones
educativas del pais, tanto con base en datos documentales como por medio de
actividades de campo tales como grupos focales, entrevistas y encuestas con
docentes, estudiantes, madres y padres de familia, asesores, directores institu-
cionales e investigadores, en todas las regiones educativas del pais.
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La investigacién dio inicio en el afio 2008, entregando los informes en los
meses de noviembre y diciembre del 2008, el que correspondia al andlisis de la
situacion en secundaria y en junio del 2009 el que correspondia al de primaria.

Estas investigaciones buscaban determinar el efecto que tienen sobre el rendi-
miento académico en matemadticas los aspectos pedagdgicos, actitudinales, ad-
ministrativos, infraestructurales y sociales desde la perspectiva de los distintos
actores educativos; que permita comprender el fenémeno del bajo rendimien-
to académico y ofrecer algunas soluciones. Para efectos de este articulo nos
concentraremos en la formacién docente tanto inicial como continda.

Para lograr ese objetivo se buscé determinar la proporcién de docentes segin
su calidad académica por regiones educativas segiin su condicién de desarrollo
social, para saber si existia una relacién entre desarrollo social de las regio-
nes y calidad docente, entendida como certificacién universitaria en la mate-
ria, ademds de las tasas de aprobacidn y reprobacion anual. También se buscéd
reconocer las caracteristicas principales de la practica pedagdgica de los y las
docentes de matematica, aspectos administrativos, de infraestructura y el papel
que cumple la familia en el rendimiento académico de los estudiantes, median-
te la sistematizacion de las opiniones de madres, padres, estudiantes, asesores,
docentes, directores institucionales y expertos, acerca de los problemas educa-
tivos experimentados en el proceso de ensefianza y aprendizaje de la matema-
tica. Con los docentes y asesores de matemdtica exclusivamente se defini6 el
nivel de conocimiento, aceptacion y aplicacion por parte del personal docente
de los planes y programas educativos de matemadticas.

La poblacién en estudio la constituyd: para secundaria, docentes, estudiantes
de Il y IV Ciclo de la oferta de secundaria académica diurna del Sistema Edu-
cativo, encargados de familia, asesores regionales y nacionales de matematicas
y directores institucionales. Para primaria se trabajé con estudiantes de I y II
Ciclo del sistema educativo publico, en sus diferentes modalidades, encarga-
dos de familia, docentes de I y II ciclo, directores institucionales, estudiantes
de educacion con énfasis en la ensefianza de I y II ciclo de la Universidad
de Costa Rica, de la Universidad Nacional y de la Universidad Florencio del
Castillo.

La informacién se obtuvo mediante la aplicacidn de las siguientes técnicas:
grupo focal, encuesta, entrevista semiestructurada y andlisis bibliogréfico.

La informacién se organizé mediante las siguientes categorias de anélisis: pe-
dagdgico, actitudinal, administrativo, socio-cultural e infraestructural. La ca-
tegoria pedagdgica se refiere en concreto al rol docente, la actitudinal a las
actitudes del estudiante y del docente, el social a aspectos del entorno en don-
de viven los estudiantes asi como a variables familiares y el de infraestructura
a problemas relacionados con la planta fisica de la institucién. Claro estd que
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todos estos factores son vividos integralmente por docentes y estudiantes en el
momento del aprendizaje.

Para el caso de la encuesta a docentes de secundaria se decidié por un nivel
de confianza de 90 % y un margen de error del 10 % por el conocimiento que
ya se tenia del diverso educacional de los y las docentes, y por la consisten-
cia de informacién obtenida en los grupos focales que ha permitido tener un
conocimiento de la docencia de matemdtica bastante agudo y completo. La
informacién se procesé utilizando Atlas TI, SPSS, CS Pro y Excel.

7. Resultados

A continuacién se presentan los principales resultados de las investigaciones
de matematica tanto de primaria como de secundaria.

Tabla 1
Factores criticos coincidentes entre primaria y secundaria acerca de la
formacion docente

Pedagégicos Actitudinal Sociocultural Administrativo
Estrategias de media- | Fobia cultural ala | Falta de forma- | Seleccién de per-
ciébn poco atractivas | matemdtica es in- | cién para trabajar | sonal que hace el

(clases aburridas).
Falta formacién conti-
nda pertinente y de ca-
lidad.

Problemas con la co-
municacion con las ase-
sorfas regionales y de
éstas con las naciona-
les.

Estudiantes que llegan
a sétimo con mala for-
macién en matematica.
Evaluacién no logra es-
tablecer si el aprendiza-
je matematico fue sig-
nificativo para el estu-
diante.

Docentes no logra tra-
bajar con las adecuacio-
nes curriculares, pues
consideran que les falta
formacidn.

teriorizada por los
docentes y en al-
gunos casos son
causantes de ésta
en los jovenes.
Dificultad para
aclarar dudas,

por falta de
herramientas
pedagdgicas o de
conocimientos
matematicos.
Falta vocacién de
los docentes.

en contexto socio-
cultural con
situaciones de
pobreza, migra-
cién econdmica,
delincuencia y

de diversidad
cultural.

MEP solo ve gra-
do académico y
no universidad de
procedencia.

No reciben cursos
de legislacion lo
que los hace sen-
tirse en indefen-
si6n legal una vez
que ejercen la do-
cencia.

Fuente: Elaboracion propia.

La formacién docente presenta muchas carencias en relacién con las exigen-
cias de las sociedades contemporaneas, en cuanto a tecnologia, atencién de las
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necesidades educativas especiales (diversidad cultural, discapacidad, género,
pobreza...) con metodologias que logren potenciar en los estudiantes conoci-
mientos significativos y relevantes.

Tal situacion se agrava por la presencia de los otros aspectos pedagégicos iden-
tificados por los informantes que afectan el rendimiento académico, y més alld
de éste el aprendizaje significativo. El rendimiento es sin mas resultado de éste.

Seguidamente se desarrollaran los factores que afectan el rendimiento acadé-
mico en matemdtica y que estdn directamente relacionados con la formacién
inicial y continda de los docentes de I y II ciclo en el drea de matematicas y los
docentes de matemadtica de secundaria. Para ello desarrollaremos tres grandes
tematicas, la pedagogia relacionada con el rol docente, la de formacidn inicial
docente, la formacién continua y la formacién para el trabajo con poblaciones
pluriculturales.

8. Pedagogia

Uno de los puntos que mds ha preocupado a los investigadores es la falta del
desarrollo de la 16gica matemadtica en los estudiantes. Las explicaciones a esta
situacién son diversas. Algunas apuntan a problemas curriculares caracteri-
zados por una temprana insercion de las estructuras algebraicas, sin conocer
bien los numeros reales, ademas se da un exceso de contenidos de la teoria de
conjuntos, quedando relegadas la resolucién de problemas y la relacion de la
matematica con el entorno y con otras ciencias, si bien esta situacion se ini-
cia con la reforma de las matemadticas modernas, la situacidon prevalece hasta
nuestros dias (Angel Ruiz citado por Gaete y Jiménez, 2008).

Con preocupacién observan como la ensefianza de la matemaética, en secun-
daria, se estd reduciendo a la memorizacién de procedimientos mecédnicos y a
la aplicacion de férmulas, lo que no contribuye al desarrollo del pensamiento
l6gico matemético. (Edison de Faria y Guillermo Vargas, citados por Gaete y
Jiménez, 2008)

El énfasis deberia estar el desarrollo del anélisis matematico y en dar a cono-
cer las condiciones socio-histéricas en las que surgen las teorias y los valores
éticos de los matemadticos de aquella época, porque con la historia se logra
asociar la matemadtica con la realidad (Concepcién Valdés, citada por Gaete y
Jiménez, 2008).

A pesar de que parece estar clara la problemdtica, en la practica se hace ca-
S0 omiso a estas recomendaciones, en este sentido es importante empezar este
apartado preguntdndonos, ;como se ensefia matemdtica en las aulas del siste-
ma educativo publico costarricense?
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La practica docente en el aula, segtin informan los y las estudiantes, se basa
principalmente en la exposicidn por medio de la “clase magistral” de conteni-
dos curriculares de matematicas y se da por medio del uso de la pizarra para
fijar los contenidos, los que a veces deben ser copiados al cuaderno. Ello ocu-
rre mds en el segundo ciclo y en la secundaria que en el primer ciclo en que se
informa del uso de juegos.

Tales clases se apoyan en guias de preguntas, problemas y ejercicios que se
distribuyen por medio de una fotocopia, para que sean resueltos Al respecto los
testimonios de los estudiantes son reveladores, “En matemadtica lo que hacemos
es escribir, ver constantemente lo mismo y eso cansa, y eso hace que a uno
no le interese matematica” (Estudiante, Manuel Maria Gutiérrez, Direccidén
Regional de Educacion de Gudpiles, citados por Gaete y Jiménez, 2009.)

En todas las escuelas y colegios visitados, los estudiantes sefialan la pobreza
did4ctica de las clases, pobreza que obedece a varios factores que impiden la
realizacién de clases mas “constructivistas” y el uso de ejemplos de la vida
real, material concreto, dindmicas de grupos y otras técnicas participativas.
El poco tiempo lectivo real, de cuatro lecciones de 40 minutos, parecen ser
insuficientes para el desarrollo del programa de estudios, todo ello en el marco
de secciones y aulas muy numerosas.

Por otro lado, los docentes de primaria informan que cuando no manejan algin
tema de matematica, ellos prescinden de éste o lo ven muy superficialmente
lo que evidencia problemas de formacién en el campo de la didictica y de
contenidos matematicos. (Gaete y Jiménez, 2009)

Probablemente ésta sea una de las causas por las que los docentes de secun-
daria afirman que existe un serio problema de la formacién matemdtica en
Primaria como se hace evidente en los siguientes testimonios:

= “en primaria pasaron seis afios y s6lo saben sumar, restar y multiplicar,
lo que hace que en sétimo no se termine el programa” (Direccién Regio-
nal de Educacion de Coto),

= es el ciclo (primaria) en donde se forman los problemas de fobia (Direc-
cién Regional de Educacién de Sarapiqui),

= “Cuando los alumnos llegan a 7° Nivel “no saben matematicas, por la
formacion de los docentes de I y II Ciclo, ellas no la saben dar, me pre-
guntan cémo se factoriza, como se hacen las operaciones combinadas”
(Direccién Regional de Educacién de Desamparados),

= les faltan técnicas (Direccién Regional de Educacion de Guépiles)

= ]as maestras no saben hacerse entender en matematicas (Direccion Re-
gional de Educacion de Puriscal) pero esto no es culpa de la maestra
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“porque no pueden dar seis materias” (Direccion Regional de Educacion
de Limén).

= Ademds de las adecuaciones, la escasez de aprendizaje significativo (Di-
reccion Regional de Educacion de San José). (Gaete y Jiménez 2008)

Tanto estudiantes de secundaria como los docentes de matematica coinciden
que al llegar los jovenes al colegio se encuentran con temas absolutamente
desconocidos y sin las bases matematicas idéneas para enfrentar tales temas.
(Gaete y Jiménez, 2008)

Por su parte un 59 % de los asesores regionales de matemadtica encuestados
consideran que los estudiantes llegan a secundaria con serios vacios en ma-
temadtica debido a que la formacién de los docentes de I y II ciclo es débil
en esta area: “Llegan estudiantes a secundaria que no saben ni escribir, so-
lo saben llenar fichas” (Asesor Regional de Matemdtica, citado por Gaete y
Jiménez 2008).

Los y las directores estdn, en su mayoria, satisfechos con su personal docente,
pero consideran que a los y las docentes les hace falta implementar técnicas de
mediacion pedagégica para la ensefianza de la matemadtica que motiven a los
estudiantes, en sus palabras “Nunca se dice que las causas del bajo rendimiento
es la metodologia que emplea el docente, porque nosotros no nos queremos
echar la culpa” (Gaete y Jiménez, 2009).

Asi uno de los problemas que impide un mejor rendimiento en matemadtica, es
la mala pedagogia de aula. Esto lo expresan docentes de Pérez Zeleddn asf:
“Lo tradicional de la educacién es un gran obstaculo. Si bien en matematica vi
juegos y vi que los docentes hacen bingos, todavia falta una mejor mediacién
pedagdgica, materiales y capacitaciones” (Gaete y Jiménez, 2009) .

Los docentes perciben cierta dificultad para contextualizar, aunque son cons-
cientes que el contexto social familiariza a las personas con el uso de esta
disciplina por la vida diaria, en la que tienen que hacer uso de principios ma-
temadticos constructivistas sin que lo sepan. En secundaria, es probable que la
poca capacidad innovadora obedezca a la camisa de fuerza que es el sistema de
evaluacion, centrado primordialmente en la nota, donde la evaluacién diagnés-
tica y la formativa son casi inexistentes en el proceso educativo. Estas formas
de evaluacién solo complementan la bisqueda final de un resultado sumativo.
En conjunto con el tipo sumativo, la modalidad de evaluacién es principalmen-
te la escrita, 94 % de los docentes manifestaron usar esta modalidad. Le sigue
la modalidad oral, que es memoristica y enfocada en resultados. La modalidad
de ejecucioén, que es poner en practica el conocimiento es la menos usada. Y es
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la que deberia complementar las mediaciones participativas y las evaluaciones
formativas (Gaete y Jiménez, 2008)

Con respecto a los propdsitos que tiene la evaluacion, la mayoria de los docen-
tes de matematica de secundaria opinan que la evaluacién mejora el propdsito
de ensefianza aprendizaje, pero también consideran que éste no es el dnico
propésito, aportando algunos otros que se exponen en la siguiente tabla.

Tabla 2
Principal propésito de la evaluacion segiin los docentes de matematica de los
colegios pubicos en estudio. Octubre 2008

Propésitos Recuento % de Recuento
Promocién estudiantil 96 43,84

Adoptar medidas correctivas 44 20,09

Justificar adecuaciones curriculares 11 5,02

Orientar la mediacién pedagdgica 69 31,51

Mejorar proceso de aprendizaje 141 64,38

Adecuar planeamientos, textos y recursos didicticos 36 16,44

Fuente: Gaete y Jiménez (2008).

Por otro lado, los y las docentes manifiestan sus fortalezas y debilidades en
cuanto distintos aspectos educacionales que comprometen su practica, como:

= el manejo de contenidos que se manifiesta como fortaleza en el 89 % de
los docentes consultados,

= en el manejo de técnicas didacticas (59 %),

= disponibilidad de técnicas did4cticas (29 %),

= sentimiento de estar apoyados por el director (53 %),

= manejo de adecuaciones (35 %),

= manejo de grupos (74 %) y

= manejo de relaciones humanas (86 %).

El rendimiento académico de los estudiantes depende en mucha medida de las
fortalezas y debilidades que tengan los y las docentes en estos items, que son
centrales de la practica pedagdgica. No obstante, cuando se les pregunta acerca
de las razones del bajo rendimiento académico, éstos responden que obedece
principalmente a la falta de apoyo familiar, al ausentismo y otros.
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Tabla 3
Razones expuestas por los y las docentes para el bajo rendimiento en
matematicas. Octubre 2008.

Razén N° %0
No hay apoyo familiar 173 79
Ausentismo estudiantil 148 68
Grupos numerosos 134 61
No tienen interés 130 59
Malas bases 130 59
Son vagos 124 57
Demasiadas adecuaciones 80 37
Exceso de trabajo adm 68 31
Infraestructura en mal estado 48 22
No ha material didactico 35 16
Horarios inadecuados 29 13
Son Pobres 21 10
Me siento desmotivado 16 7

Poco apoyo del director 16 7

No me entienden 10 5

Fuente: Gaete y Jiménez (2008).

Sélo la menor parte considera que tiene responsabilidad. Por el contrario, en
el grupo focal en el que se propicid un didlogo rico con los y las docentes,
éstos fueron enfaticos en responsabilizar a su formacién en este problema.
Resulta curioso observar que, a pesar de reconocer una serie de debilidades en
cuanto su practica docente, en este listado de razones solo hasta el tltimo lugar
aparece mencionado una que tenga relacion directa con ella.

En contraposicion a esta forma de ensefianza, algunos abogan por clases que
sean espacios en los que se intercambien las maneras de pensar, buscar juntos
los mejores métodos de aproximacion a la decodificacion de un objeto, toman-
do en cuenta el conocimiento informal y relacionando la matemadtica con in-
tereses, habilidades y talentos de los estudiantes (Daniel Orey, citado por Gaete
y Jiménez, 2008). Pese a esta propuesta, otros investigadores consideran que el
tema es mas grave, pues no se reduce a un problema de metodologia, sino que
un nimero importante de docentes no conoce las matemadticas (Victor Bujén,
Bernardo Montero y Edwin Chaves, citados por Gaete y Jiménez, 2008).

En esta direccidn, otros proponen una evaluacién que permita certificar los
conocimientos matemdticos de sus docentes: “Si los docentes nos exigen me-
diante exdmenes probar lo que sabemos, nosotros deberiamos exigir personal
calificado para las matemdticas” (Estudiantes de la Direccion Regional de San
Carlos, citados por Gaete y Jiménez, 2008). Pudieran estas opiniones tener su
fundamento en una formacién universitaria en la que se presenta un claro dis-
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tanciamiento entre lo pedagégico y lo matemadtico, como se hace evidente en
una investigacion de la Escuela de Matematica de la Universidad Nacional, en
la que se presenta la percepcion de docentes de secundaria sobre su formacion
universitaria, encontrando que en las universidades reciben una educacién ma-
temadtica desactualizada, con poco conocimiento en psicologia educativa, con
pocas herramientas didécticas para enseflar matemadtica, con poco conocimien-
to de la historia de matemdtica, fundamentos filos6ficos y metodolégicos de la
enseflanza de la matemadtica y poca formacion en las aplicaciones de las mate-
maticas. (Chaves, 2004).

9. Formacion inicial docente

La mala formacién docente constituye un factor determinante en el rendimien-
to académico en matemdticas en conjunto con el reconocimiento del predomi-
nio de una metodologia de la ensefianza inadecuada en la practica docente. Los
y las docentes de todas las regiones educativas, sefialaron contundentemen-
te que ellos y ellas no se encontraban ni formados ni capacitados para enseflar
matemadticas y ponian de relieve las ausencias de pedagogia de las matematicas
en los programas de formacién universitarios, publicos y privados. Expresio-
nes como las que citaremos a continuacién muestran el malestar de los y las
docentes con su formacién y capacitacion en la ensefianza de las matemaéticas.

“La universidad me formé para saber de matematicas pero no para
ensefiarla. A mi me come 7° nivel porque no sé como ensefarle,
pues el concepto lo sé pero no como transmitirlo” (Direccion Re-
gional de Educacién de Limoén, citado por Gaete y Jiménez, 2008).

En el campo de las adecuaciones curriculares, los y las docentes mencionan
que las que predominan en su prictica docente son las adecuaciones no signi-
ficativas, seguidas por la significativas y las de acceso (estas dltimas en mucha
menor medida). El manejo de las adecuaciones resulta una preocupacién de
los y las docentes. En otras aproximaciones a los docentes, estos han sefialado
reiteradamente como una debilidad el manejo de las adecuaciones por falta de
conocimientos para su tratamiento, o bien porque no pueden atenderlas por el
nimero de estudiantes en el aula.

La percepcion que manifiestan los y las docentes sobre la mala formacién re-
cibida, sobre todo de la ausencia de formacidn en metodologia de la ensefianza
de la matemadtica es fuerte. A las limitaciones pedagdgicas, con base en progra-
mas de estudio inadecuados se suman dos factores agravantes que hacen mads
delicada la labor docente, estos son: el escaso nimero de lecciones (5 en cole-



110 Marcelo Gaete Astica, Wendy Jiménez Asenjo

gios académicos y 3 en técnicos), para un programa recargado de contenidos,
sobre todo en los afios superiores, y la predominancia de grupos con matricula
numerosa, por encima de 30 y 35 estudiantes por aula.

Los estudiantes sefialaron algunas deficiencias en la formacién matematica de
sus docentes, las cuales obedecen a dos situaciones distintas: la primera es la
falta de conocimiento matematico del profesor, expresado en la poca capacidad
para responder preguntas; como lo expresan los estudiantes de Cafas “solo se
prepara para ciertos temas que va a desarrollar, pero si le cuestionan sobre
otros temas no sabe que responder” (Gaete y Jiménez, 2008). Tales opiniones
reafirman la idea, antes expuesta por los docentes, al sefialar carencias tanto
en lo pedagdgico en el drea del conocimiento matemdtico propiamente en su
formacion.

Tal articulacidon de factores negativos, sefialados insistentemente, evidencian
una situacién de aula en donde el aprendizaje estd mediatizado por un proceso
de ensefianza magistral y memoristico, orientada al logro de resultados princi-
palmente, més que a los procedimientos. Ello condicionado por problemas en
el campo de los recursos y materiales diddcticos y libros de texto.

Este conjunto de reclamos, se centran en los problemas metodolégicos que se
suscitan en el aula debido basicamente al enfoque magistral y expositivo de
las clases, sin darse cuenta si el estudiante entendid, el siguiente testimonio de
estudiantes de Heredia puede ejemplificar mejor esta situacién: “los formaron
como profesores de matematicas, y (son) personas muy inteligentes, donde les
cultivaban el ego, lo malo es que algunos profesores se quedaron ahi, y pien-
san que ser buenos profesores de matematicas es llenar la pizarra resolviendo
operaciones sin importar que los alumnos entiendan o no” (Gaete y Jiménez,
2008).

En los grupos focales realizados con los estudiantes de primaria de la Univer-
sidad de Costa Rica, de la Universidad Nacional y de la universidad privada
Florencio del Castillo se plantearon algunas carencias en la formacién inicial
especificamente en el campo de la pedagogia y la didactica de la ensefianza
de la matemética, indicando la insuficiencia de éstas para ir a las aulas. Recor-
demos a la docente que sefialaba que ella habia aprendido educacién cuando
lleg6 a las aulas. Enfatizaba que era la préctica docente la que favorecia a sus
estudios universitarios, y no éstos a su practica pedagdgica, todavia anclada en
una perspectiva tradicional.

En términos generales se puede observar que la formacién inicial docente es
uno de los factores que deben ser revisados seriamente si se quiere mejorar la
calidad educativa de las escuelas primarias del pafs.
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10. Procesos de formacion continua: asesoria y capacitacion

Tanto en la formacion inicial de los y las docentes como en los procesos de
capacitacion y asesoria brindados por el MEP, observan los y las directores
institucionales serias carencias y debilidades formativas: Para uno de los di-
rectores entrevistados, “Las capacitaciones en matemadtica no son las més ade-
cuadas porque no responden a las necesidades reales de los docentes* (Gaete
y Jiménez, 2009).

Los docentes sefnalan que las capacitaciones brindadas no son ni de buena ca-
lidad ni de contenidos adecuados, ni tampoco los facilitadores. En palabras de
un docente de matemdticas de Desamparados: “uno no aprende nada porque
llegan a que uno trabaje y ellos se ganan el sueldo. No hay uniformidad de cri-
terios, llegan unas personas a asesorar y dicen una cosa, llegan otras personas
y hacen otra” (Gaete y Jiménez, 2008) .

En general, los directores sefialan que brindan los espacios de capacitacion
cuando los y las docentes lo requieren, pero que las capacitaciones no se brin-
dan. En algunos casos éstas son impartidas por los mismas docentes en los
circulos de estudio para auto-capacitarse, es el caso de la Escuela de Los Gui-
do, en Desamparados. (Gaete y Jiménez, 2009). Sefialan que la capacitacion
y asesoria del MEP es poca y la mayoria de los docentes no manifiesta haber
asistido a alguna de éstas. Los que si han tenido la oportunidad de recibir tales
capacitaciones y asesorias, manifiestan que no sirven para trabajar en el aula,
que las capacitaciones se dirigen al interés del MEP no de los docentes (Gaete
y Jiménez, 2009).

Es dificil entender cudl es la razén por la que los asesores no pueden ejecutar
estas funciones que les son atinentes al cargo y que ademds un 65 % exprese
estar sobrecargado de trabajo. Ante este particular un asesor indica que existe:

“Desobediencia por parte de las jefaturas del Manual Descriptivo
de Puestos, de la Direccién General del Servicio Civil”, pues se-
glin este mismo asesor: “las funciones son impuestas por el Direc-
tor Regional, las cuales son comunicadas a la Jefe de Desarrollo
Educativo, que a su vez las comunica a cada uno de los asesores
especificos. Dichas funciones son las siguientes: capacitar a los
delegados aplicadores en la normativa concerniente a la aplica-
cién de pruebas nacionales, aplicar pruebas de bachillerato como
delegado general o delegado aplicador. Las pruebas nacionales re-
feridas son las siguientes: pruebas nacionales con calendario dife-
renciado, pruebas de convocatoria, reposiciéon y calendario formal
ordinario. Apersonarse a las instituciones educativas de primaria
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y secundaria, siempre y cuando se presente un conflicto de tipo
administrativo, entre estudiantes, padres de familia y administra-
tivos docentes. Brindar apoyo a feria cientifica” (Gaete y Jimé-
nez, 2008).

Para los expertos, se deberia crear un plan de formacién para los aspirantes,
mediante la implementacién del profesorado de Estado, con el cual las uni-
versidades publicas vayan a las comunidades. También se debe brindar capa-
citacién a los docentes, porque algunos provienen de universidades privadas
que no los forman bien y otros que estudiaron en las universidades publicas
sufren un proceso de “secundarizacién”, en el que después de 5 afios olvidan
lo aprendido y se dedican solo a leer libros de matematica que fueron escritos
para estudiantes de secundaria (Asdribal Duarte, citado por Gaete y Jiménez,
2008). Una vez que los estudiantes dejan las aulas universitarias e inician su
actividad laboral como docentes, las posibilidades de seguir formandose se
reducen, convirtiéndose en profesores desactualizados (Bernardo Montero, ci-
tado por Gaete y Jiménez, 2008).

11. ;Estan formados los docentes para trabajar desde la intercul-
turalidad?

Se evidencian dificultades por parte del Ministerio de Educacién para elegir
personal idéneo que logre trabajar en comunidades con caracteristicas cultu-
rales distintas a las del propio docente, también que da en evidencia que hay
ausencia de capacitaciones con las que se asegure a las comunidades que los
profesionales que estdn llegando a las escuela brindaran un servicio de cali-
dad educativa a todos los estudiantes en el marco del respeto a la diversidad
cultural, sin embargo, la investigacion demuestra que el desconocimiento de
la cultura del estudiante y de su lengua, incide negativamente en los procesos
de enseflanza aprendizaje como se expresa en el siguiente testimonio de un di-
rector : “Aqui los chiquitos leen en bribri, pero no en espafiol, en una escuela
pasaba lo mismo, los chiquitos lefan en bribri, pero el maestro no y decia que
ellos no lefan, en ese caso la adecuacién es del docente y no del estudiante”.
(Gaete y Jiménez, 2009) Se evidencia un problema de comunicacién cuando
el docente no habla la lengua de la comunidad, incidiendo negativamente en el
proceso de ensefianza, aprendizaje, como lo expresaron estudiantes cabécares
de I ciclo: “Dificulta entender la matemadtica porque los maestros les explican
en espafiol y no en su propia lengua. Si les hablaran en Cabecar seria mas
sencillo, entenderian mejor, mds facil”.Gaete y Jiménez, 2009)
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Para algunos nifios, la escuela se convierte en un espacio en el que no es bien-
venida su cultura, ni ellos como seres humanos, como lo expresa el Director de
la escuela Ngobegue en la region de Coto: “Algunos docentes maltratan a los
nifios de forma verbal por su color, o bien por su vestimenta, esto indispone a
los estudiantes, pues hacen que no quieran asistir a clases con personas que los
ofenden”. (Gaete y Jiménez, 2009)

Las escuelas indigenas tienen los mismos problemas de rendimiento que las
otras, agravados por el fendmeno de la ausencia de una educacién intercultural
en cuanto el fenémeno del aprendizaje el que estd dificultado, en esos ciclos,
por la mala comprensién del espafiol.

La escuela Kabébata es fiel ejemplo de un sistema educativo que aun no se ha
flexibilizado para dar cabida a las diferencias culturales, geograficas y de for-
mas de aprendizaje, como se ilustra con el siguiente testimonio de los docentes
de esta institucién: “Se da ausentismo en la zona precisamente por activida-
des propias de la cultura, inclemencias del tiempo y condiciones geogréficas,
eso influye negativamente en el proceso de aprendizaje de matemdticas”, y
agregan, “dificultad para accesar, falta luz, problemas de pago de salarios a
docentes, la poblacién tiene sus particularidades, diferencias culturales y de
razonamiento, el proceso de aprendizaje es distinto” ( Gaete y Jiménez, 2009).

En las escuelas indigenas que participaron en esta investigacioén, quedo en evi-
dencia la carencia de materiales didacticos, los problemas de infraestructura
institucional y comunal, la falta de electricidad, la falta de preparacién de las
y los docentes no indigenas para ejercer una practica pedagdgica que se ajuste
al marco cultural de los pueblos y en un caso, la discriminacién que algunos
estudiantes indigenas vivencian en sus centros educativos.

Pero el fendmeno de la falta de formacion docente para trabajar desde la inter-
culturalidad no solo refiere a las escuelas indigenas, también se presentan casos
como los encontrados en la escuela El Coco. Esta alberga: “diversos de grupos
étnicos nacionales existentes en la zona: hay muchas culturas y eso afecta a
la gran mayoria a nivel académico...lo he visto en esta escuela. Hay de toda
clase de culturas: nicaragiienses, colombianos, venezolanos...” O la particula-
ridad de La Carpio en la que muchos de los estudiantes son Nicaragiienses o
sus padres lo son. De igual manera en las zonas fronterizas: Bocas de la Ceiba
en Sarapiqui y la Escuela Ricardo Vargas en Santa Rosa de Pocosol, Direc-
cion Regional de Educacion de San Carlos. También en la Escuela Balvanero
Vargas Direccién Regional de Educacién de Limén en la que convergen afro-
costarricenses, asiaticos, colombianos, nicaragiienses, entre otros. En todos los
casos, si el docente no es de la zona, le es dificil adaptarse a la particularidad
cultural de sus estudiantes, lo que indica la poca formacién y capacitacion ha-
cia los docentes para que puedan comprender y atender el fenémeno educativo
desde una perspectiva intercultural.
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Conclusiones

Partiendo de lo expuesto se desprenden las siguientes conclusiones:

Factor pedagédgico

1.

Los docentes de I y II ciclo del sistema educativo piblico tienen pro-
blemas para establecer estrategias de mediacion pedagdgica en el aula
para la ensefianza de la matemdtica, debido a una formacién que no lo-
gra vincular la didéctica especifica de la asignatura con el manejo de
contenidos particulares. Por esta razon, las clases de matemadtica en pri-
maria, al igual que en secundaria, son expositivas, basadas en practicas
con ejercicios fotocopiados y débilmente revisadas. Por otra parte, los
docentes reciben muy pocas capacitaciones y asesorias en la asignatura,
las cuales, en su mayoria, no obedecen a un diagndstico de necesidades
e intereses curriculares de los mismos docentes, ni a un programa de
formacion continua.

. Las matemiticas pierden sentido para los estudiantes porque éstos las

perciben desvinculadas de la realidad. Por su parte, los y las docentes
sefalaron muchas dificultades para poder contextualizar los contenidos
con la realidad y experiencia inmediata de los y las estudiantes.

La asignatura de la matemadtica es estudiada memoristicamente por parte
de los y las estudiantes, dedicdndole por lo general el dia antes para
estudiar cuando se les evalia.

. Los recursos didacticos con los que cuenta la clase de matemaética son

basicamente pizarra, tiza, fotocopias de pricticas y en unos pocos casos
libros. La oferta educativa de matemadticas no cuenta ni con los recursos
didécticos idéneos ni en cantidad ni en calidad suficiente, tampoco con
textos idoneos para impartir las lecciones adecuadamente, con base en
el debido soporte bibliografico.

La forma de implementar las adecuaciones curriculares genera en los
y las docentes muchas presiones, por cuanto sefialan que no estan pre-
parados para realizar éstas. Ademds que deben lidiar con la atencién
educacional de grupos numerosos, que impiden incluso dar una buena
atencion pedagégica a los estudiantes que no requieren de alguna ade-
cuacion.

Los estudiantes tienen serios vacios en contenidos matemadticos desde
primaria, situacién que se presenta por la escasa formacién que reciben
las y los docentes de 1 y II ciclo.

Los docentes reciben pocas capacitaciones y asesorias.
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Factor Social

8. Los docentes que no tienen los instrumentos idéneos para atender si-
tuaciones problemdticas psicosociales personales que deben enfrentar
diariamente y que afectan la capacidad de estudiar.

9. La falta de una educacién intercultural por parte de los docentes tiene
repercusiones en el rendimiento académico de estudiantes étnicamente
diferenciados, porque no se logra establecer un conocimiento matemati-
co que sea significativo para los estudiantes; ademds en algunos casos la
escuela es un lugar en el que la cultura del estudiante no es respetada.

10. No hay una correlacién directa entre desarrollo social de las regiones y
rendimiento académico.

Factor Administrativo

11. No existen mecanismos para seleccionar al personal idéneo. Tampoco
existe la posibilidad de que los docentes en ejercicio sean evaluados en
su practica por el director, los estudiantes o por las autoridades pertinen-
tes.

Factor Actitudinal

12. Laescuela no logra crear en los estudiantes el interés por desarrollar ha-
bilidades de razonamiento matematico, lo que potencia que la prioridad
para el estudiante sea aprobar el afio y no el aprender.
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