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Resumen

Esta investigacion cualitativa explora las practicas y percepciones de dos
maestras (K-1), asi como los asuntos de equidad implicitos en la integracion
curricular de problemas de matematicas contextualizados para adecuar la
ensenanza de estudiantes latinos que estan aprendiendo inglés como segunda
lengua. Este estudio se basa en tres enfoques: el enfoque cognitivo guiado
de la ensefianza de matematicas, el lenguaje y la cultura como recursos
pedagogicos, y la ensefianza de matematicas para la equidad. La investigacion
se desarrolla en el contexto de una iniciativa de desarrollo profesional situado
entre maestras bilingiies e investigadoras en una escuela primaria del suroeste
de Estados Unidos. Los datos recogidos incluyeron observaciones de aula,
clases grabadas en video y entrevistas con las maestras. Los hallazgos indican
que ambas maestras (1) valoran la integracion en su curriculo de problemas
de matematicas culturalmente contextualizados para apoyar la comprension de
conceptos matematicos complejos, (2) priorizan el uso de la primera lengua en la
ensefianza y la incorporacion de diferentes modos de comunicacién matematica
de sus ideas y estrategias, y (3) priorizan una ensefianza para la equidad al
valorar y promover un modelo de aprendizaje centrado en las capacidades de
los alumnos y en la construccion de la identidad de los estudiantes como sujetos
capaces de aprender matematicas.

Palabras claves: educacion bilingiie. ensefianza de matematicas. equidad
en educacion. desarrollo profesional docente.
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Abstract

This study investigates K-1 teachers” perceptions, practices, and equity issues
in the integration of contextualized problem solving into the curriculum as a
way to adapt instruction to meet the needs of Latino students who were English
language learners. We draw from three bodies of literature: Cognitively Guided
Instruction, language and culture as pedagogical resources, and equity issues
in mathematics. This qualitative study takes place in the context of a situated
professional development between bilingual teachers and researchers in a
southwestern elementary school in the United States. Data sources included
classroom observations, videotaped lessons, and interviews with the teachers.
Through classroom episodes, this study illustrates how both teachers: (1) valued
the integration of contextualized problem solving into their curriculum and
used language and culture to scaffold understanding of complex mathematics
concepts, (2) prioritized the use of the native language in their teaching and
the development of different ways to communicate mathematically their ideas
and strategies, and (3) prioritized equitable teaching by valuing and promoting
a student centered approach to teaching as well as students’ identity as
mathematics learners.

Keywords: bilingual education. mathematics education. equity in
education. teacher professional development.

Resumo

Esta pesquisa qualitativa explora as praticas e percepgdes de duas professoras
(K-1), assim como os assuntos de equidade implicitos na integragdo curricular
de problemas de matematica contextualizados para adequar o ensino de
estudantes latinos que estdo aprendendo inglés como segunda lingua. Este
estudo se baseia em trés enfoques: o enfoque cognitivo guiado do ensino de
matematica, a linguagem ¢ a cultura como recursos pedagogicos, € 0 ensino
de matematica para a equidade. A pesquisa se desenvolve no contexto de uma
iniciativa de desenvolvimento profissional situado entre professoras bilingues
e pesquisadoras em uma escola primaria do sudoeste dos Estados Unidos.
Os dados recolhidos incluiram observa¢des de aula, classes gravadas em
video e entrevistas com as professoras. As descobertas indicam que ambas
as professoras (1) valoram a integracdo no seu curriculo de problemas de
matematica culturalmente contextualizados para apoiar a compreensdo de
conceitos matematicos complexos, (2) priorizam o uso da primeira lingua no
ensino e a incorporagdo de diferentes modos de comunicagdo matematica das
suas ideias e estratégias, e (3) priorizam um ensino para a equidade ao valorar e
promover um modelo de aprendizagem centrado nas capacidades dos alunos e
na constru¢do da identidade dos estudantes como sujeitos capazes de aprender
matematica.

Palavras chaves: educagao bilingue. ensino de matematica. equidade em
educagdo. desenvolvimento profissional docente.
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Introduccion

os latinos son el segmento con mas rapido crecimiento de
la poblacion de Estados Unidos. De acuerdo con los datos

suministrados por el Departamento de Educacion de EE.UU. en
el afio 2009 una proporcion sustancial de los estudiantes latinos eran
estudiantes del idioma inglés (37% en 4to grado). Estas afirmaciones
cobran especial relevancia si se considera que muchos estudiantes
latinos en los Estados Unidos reprueban las clases de matematicas y
obtienen muy bajos puntajes en los exdmenes estandarizados debido a
la persistente inequidad educativa (Boaler, 2008; Flores, 2007; Kohler
y Lazarin, 2007). El Consejo Nacional de maestros de matematicas de
Estados Unidos (NCTM, Nacional Council of Teachers of Mathematics)
contribuye con importantes lineamientos que son importantes
considerar a la hora de reformular las actuales propuestas de ensefianza
vigentes en las escuelas primarias con un gran porcentaje de nifios
latinos que hablan inglés como segunda lengua. Segun NCTM (2008)
las politicas y practicas, relacionadas con la ensefianza y el aprendizaje
de las matematicas deben ser evaluadas continuamente para asegurarse
que todos los estudiantes tengan igualdad de acceso a los recursos
y estrategias con mayor potencial para promover el aprendizaje.
Esta situacion muestra la urgencia de investigaciones centradas en
comprender como los maestros pueden crear oportunidades para un
aprendizaje eficaz y como pueden mejorar los métodos de ensefianza de
matematicas adecuandolos con el proposito de garantizar un acceso mas
equitativo a una educacion de calidad para todos (Celedon-Pattichis y
Ramirez, 2012).

Importantes investigaciones han demostrado la efectividad de la
ensefianza bilingiie (Cummins, 1986; Lindholm-Leary, 2001; Thomas
& Collier, 2002). Recientes investigaciones en el area de la educacion
matematicas de latinos concluyen sobre la importancia del uso de la
primera lengua como recurso pedagdgico (Celedon-Pattichis, 2008;
Khisty & Chval, 2002, Moschkovich, 2006; 2010) y de la necesidad
de anclar el aprendizaje en las experiencias cotidiandas y practicas
culturales propias de los diferentes grupos étnicos (Gonzalez, Moll,
y Amanti, 2005; Civil y Andrade, 2002). Aun sigue siendo muy
necesario el aporte de investigaciones que se enfoquen en describir
la complejidad de practicas de ensefianza de matematicas en aulas
bilinglies que promuevan la comprensién de conceptos matematicos
complejos (Moschkovich, 2010).

Este trabajo es parte de un estudio cualitativo descriptivo
desarrollado por un periodo de tres afios con un grupo de maestras en una
escuela bilingiie del suroeste de los Estados Unidos. El presente trabajo
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se enfoca en los resultados derivados del analisis de datos del ultimo
afio del estudio y se concentra en dos maestras, una de kindergarten
y otra de primer grado. El propdsito es explorar sus percepciones y
practicas respecto de la integracion curricular del enfoque cognitivo
guiado (ECG) de ensefianza de matematicas [Cognitively Guided
Instruction] (Carpenter, Fennema, Franke, Levi, & Empson, 1999) y
especificamente las caracteristicas de la incorporacion sistematica
de problemas matematicos contextualizados. Las preguntas de
investigacion abordadas son las siguientes: (a) ;Cuales son las
percepciones de los maestros bilingiies sobre la importancia de integrar
en su planificacion problemas de matematicas contextualizados? (b)
(Como adaptan su enseflanza a las necesidades de aprendizaje de los
alumnos latinos en consideracion al lenguaje y la cultura? En el analisis
se realiza especial énfasis en las cuestiones de equidad implicitas en las
percepciones de los maestros, asi como en la toma de decisiones sobre
como abordar la ensefianza de matematicas con los estudiantes latinos.
Los resultados del estudio se presentan a través de dos casos de clase
que demuestran las caracteristicas de las interacciones tipicas entre los
estudiantes y las maestras. En el analisis de estas escenas exploramos
el uso de la lengua materna, la consideracion de los aspectos culturales
y de equidad subyacentes a las practicas de ensefianza implementadas
por las maestras durante las clases de matematicas con estudiantes que
hablan espaiiol.

Marco tedrico
El Enfoque Cognitivo de la Ensefianza de las Matematicas

Nuestra investigacion tuvo lugar en el contexto de un proyecto de
desarrollo profesional con maestros centrado en la comprension de las
implicaciones para la ensefianza de las matematicas desde un enfoque
cognitivo guiado (ECG) (Carpenter, y otros, 1999). Este enfoque afirma
que es importante que los maestros comprendan por qué los nifos,
especialmente en los primeros grados, necesitan una ensefianza que
priorice multiples oportunidades para resolver una gran variedad de
problemas verbales en matematicas y para comunicar, en forma oral y
también por escrito, sus estrategias de resolucion (Ver Tabla 1. Tipos de
problemas). Como Franke, Carpenter, Levi y Fennema (2001) explican:

ECG se centra en ayudar a los maestros a comprender el
razonamiento matematico de los niflos, ayudandoles a construir
modelos del desarrollo del pensamiento matematico en relacion
con contenidos especificos. No se provee ningun material de
enseflanza o pasos especificos para la practica, sino que los
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maestros desarrollan sus propios materiales de ensefianza y
practicas a partir de ver y escuchar a sus estudiantes tratando de
entender lo que ven y oyen. (p. 657)

Esta propuesta se centra en entender las estrategias y
conocimientos informales que los nifios tienen sobre las matematicas y
como pueden ser utilizados para resolver problemas verbales vinculados
con su vida cotidiana. Una estrategia de ensefianza que se desprende
de este enfoque es la utilizaciéon de problemas matematicos centrados
en el contexto, dado que esto permite a los nifios entrar en un mundo
matematizado y utilizar sus experiencias culturales para dar sentido a
los numeros y comprender sus relaciones (Hiebert y Carpenter, 1992).
Investigaciones anteriores han demostrado que el uso de historias
familiares para contextualizar la resoluciéon de problemas ayuda a los
estudiantes latinos a entender los conceptos y explicar su razonamiento
matematico (Turner y Celedon-Pattichis, 2011).

El Lugar del Lenguaje y la Cultura en el Aprendizaje de las
Matematicas

Muchos de los estudiantes de Estados Unidos que obtienen bajos
resultados en la escuela han crecido hablando, leyendo, y escribiendo en
un lenguaje o en una variacion del inglés que difiere del que se usa en la
escuela, el cual es refrendado por el curriculo, los libros, los examenes
estandarizados, y valorado por maestros y estudiantes que representan
las clases dominantes. En general, los nifios provenientes de familias de
sectores minoritarios como los latinos, muchas veces no han tenido el
tipo de experiencias con el lenguaje oral y escrito que sus pares y éstas
en general son las experiencias que se necesitan para poder tener éxito
en una escuela que privilegia y valora el capital cultural y lingiiistico de
ciertos sectores mas que otros (Zwiers, 2008). De esto se desprende la
necesidad de que las escuelas y los maestros entiendan la importancia
de integrar y valorar el lenguaje y el capital cultural que traen los nifios
para que sirva de puente hacia el aprendizaje del lenguaje académico
propio de la escuela y para que los nifios también puedan valorar su
lengua, sus conocimientos previos y sus experiencias de vidas.

Sabemos que el lenguaje es central para el aprendizaje de los
estudiantes. Consideramos que el uso de la primera lengua en la
educacion es un derecho humano (Skutnabb-Kangas, 2000) y un
recurso central en la ensefianza de matematicas (Moschkovich, 2006,
2010). Varias investigaciones han documentado como la primera lengua
desempefa un importante papel en la ensefanza de las matematicas
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(Celedon-Pattichis, 2008; Moschkovich, 2006; Secada y De la Cruz,
1996). Estas investigaciones han mostrado que cuando los estudiantes
aprenden conceptos matematicos en su primera lengua esto les posibilita
su posterior transferencia al segundo idioma (Cummins, 1989, 2001).
Por ejemplo, cuando un estudiante aprende a dividir en su primera
lengua, este concepto no tiene que volver a ser aprendido en la segunda
lengua. Lo tnico que los estudiantes necesitan aprender es la palabra
(division) en el segundo idioma. Sin embargo, las investigaciones
también muestran que el desarrollo del lenguaje académico necesario
para que los estudiantes realicen las tareas escolares que tienen una
alta demanda cognitiva puede tomar de cuatro a siete aflos o mas
en el segundo idioma (Cummins, 1986; Thomas y Collier, 2002).
Asimismo, es importante no perder de vista que aprender un segundo
idioma y ademas aprender simultdneamente matematicas es una tarea
cognitivamente -- y también emocionalmente-- exigente y esto puede
obstaculizar el proceso de aprendizaje de las matematicas. Es importante
destacar que recientes investigaciones proponen la necesidad de ir mas
alla del lenguaje académico hacia la construccion de comunidades de
discurso matematico en el aula (Willey, 2010), dado que esto permite
superar propuestas de ensefianza centradas en el vocabulario que, en
general, derivan en una vision deficitaria de aquellos alumnos que
no demuestran poseer el lenguaje académico esperado. Estos autores
proponen practicas que se centran en la construccion de conceptos
matematicos en contexto y en la interaccion social, desarrollando en
el proceso el lenguaje propio de las matematicas (Celedon-Pattichis y
Ramirez, 2012).

Secada y De La Cruz (1996) argumentan que a fin de mejorar
los resultados que los latinos obtienen en las pruebas matematicas
en Estados Unidos, los estudiantes deben aprender matematicas de
modo comprensivo (Hiebert y Carpenter, 1992). Ademas del idioma,
consideramos que es importante hacer visibles los tipos de conocimiento
que los alumnos y sus familias tienen y valorarlos como recursos
culturales e intelectuales legitimos que deben ser tomados en cuenta
por los educadores como base para el aprendizaje (Luna Villalon, 2010;
Zwiers, 2008). Esto es lo que Gonzalez y otros (2005) denominan
los fondos de conocimiento (en inglés funds of knowledge) de las
comunidades, los conocimientos, habilidades y practicas culturales de
los hogares de los estudiantes que deben integrarse a la ensefianza y
el aprendizaje en el aula de matematicas (Civil y Andrade, 2002; Luna
Villalén, 2010). Es decir que los maestros pueden facilitar el aprendizaje
significativo si tienen una comprension profunda de las comunidades a
las que pertenecen los estudiantes y las practicas matematicas en los
que sus familias y ellos participan cotidianamente. Por ejemplo, Turner
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y sus colegas (2008) encontraron que la practica de contar historias
matematicas desarrolladas en kindergarten con niflos latinos resulto
en un incremento significativo de la participacion y motivacion de los
nifios para resolver problemas matematicos complejos. En sus clases,
los maestros apoyaban la resolucion de problemas y el pensamiento
matematico a través de la practica de contar y compartir historias de la
vida cotidiana, que incluian formas familiares de hablar y negociar el
significado.

Equidad y Ensefianza de Matematicas con Estudiantes Latinos

El énfasis de los estandares de aprendizaje de matematicas en
Estados Unidos se orienta cada vez mas hacia curriculos centrados
en la resolucion de problemas y en la comunicacion de las estrategias
de resolucion. En este contexto, el andamiaje del aprendizaje a través
del uso de la primera lengua para estudiantes latinos que no hablan
inglés como primera lengua es cada vez mas importante (NCTM,
2000). Los estudiantes necesitan las habilidades lingiiisticas que se
requieren para participar en las discusiones de clase acerca de sus ideas
matematicas, comunicar su pensamiento, explicar sus respuestas, hacer
conjeturas y justificar sus conclusiones. Moschkovich (2006, 2010),
y Khisty y Chval (2002) sostienen que las discusiones en clase son
utiles para los estudiantes cuando los maestros les permiten valerse de
todos los recursos a su disposicion para promover la comunicacion y,
especialmente los instrumentos legitimos para la expresion verbal o
escrita, incluyendo su lengua materna, expresiones cotidianas, gestos
y objetos concretos.

Sin embargo, la equidad en la ensefianza de las matematicas
va mas alla de las competencias lingiiisticas. Los estudiantes en los
primeros grados de la escuela primaria y en el nivel inicial deben tener
oportunidades de participar en la produccion de ideas matematicas y
sobre todo tener la oportunidad de resolver los problemas relevantes
y desafios cognitivos en tanto involucran importantes conceptos
matematicos (NCTM, 2000). Con demasiada frecuencia, en Estados
Unidos los nifios latinos de niveles socioecondémicos bajos son
asignados a maestros que creen que para aprender esos estudiantes
necesitan una ensefianza centrada en la ejercitacion y en la retencion
de hechos matematicos mas que en la comprension de conceptos. La
practica repetitiva de ejercicios es la forma predominante de actividades
de ensefianza con escasas oportunidades de participar en actividades
cognitivas mas interesantes como la resolucion de problemas (Secada,
1991).
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Congruentemente, Boaler (2008) sostiene que el logro de
mayor equidad en la ensefianza de las matematicas depende de que
los maestros puedan desarrollar estrategias efectivas que permitan a
los estudiantes participar en practicas de aprendizaje centradas en la
resolucion de problemas, el razonamiento matematico, su justificacion
y su comunicacion (NCTM, 2000). Asimismo, destaca la importancia
de la conciencia social y cultural y la sensibilidad de las maestras asi
como el valor del redisefio de materiales curriculares sobre la base de la
comprension de las experiencias culturales de los alumnos.

Basandonos en desarrollos tedricos e investigaciones recientes,
entendemos que la equidad educativa requiere de una ensefianza que
tenga como meta principal que los estudiantes se vean a si mismos
como efectivos participantes de una comunidad discursiva matematica
y que desarrollen una identidad como estudiantes de matematicas
(Schleppegrell 2010; Willey, 2010). En este sentido, Allexsaht-Snider y
Hart (2001) afirman que el compromiso, pertenencia y confianza en el
aprendizaje matematico son indicadores de que los alumnos se ven a si
mismos como parte de una comunidad de aprendizaje de matematicas.

Los principios de una comunidad de discurso matematica y las
ideas presentadas respecto de la equidad educativa, y el rol del lenguaje
y la cultura en la ensefianza guiaron nuestro trabajo con los maestros.
De esta manera, se disefid una propuesta de desarrollo profesional
situado para maestros centrada en la integracion de la primera lengua,
la cultura, y matematicas.

Desarrollo Profesional Situado en el Aula

Las conceptualizaciones actuales sobre el desarrollo profesional de
maestros hacen hincapié en la generacion de comunidades de practicas
en las que estos aprenden en colaboracion con otros, reflexionan sobre
sus practicas y enfoques de ensefianza y tienen oportunidades para
discutir y planificar con colegas propuestas de enseflanza que respondan
a las necesidades de sus estudiantes (Franke y otros, 2001; Musanti y
Pence, 2010; Wenger, 1998).

Nuestra premisa central consistié en implementar una propuesta
de desarrollo profesional desde una perspectiva situada, es decir,
teniendo en cuenta la singularidad de cada situacion y respondiendo a
las necesidades culturales y lingiiisticas de la poblacion estudiantil, y
también a las necesidades profesionales y personales de sus maestras,
reconociendo que cada salon de clases involucra una dindmica tinica
entre los estudiantes, su maestra y el contexto (Celedon-Pattichis et

[eTt=31 No. 6 (Nov. 2012)

51



REFLEXIONES SOBRE LENGUAJE, CULTURA Y EQUIDAD

EN LA ENSENANZA DE MATEMATICAS

al., 2010; Cobb, McClain, Lamberg, y Dean, 2003; Musanti y otros,
2011). Esta propuesta de capacitacion se desarrolld s6lo con aquellas
maestras que voluntariamente decidieron que querian capacitarse sobre
el enfoque cognitivo de enseflanza de matematicas y la influencia de
factores como el lenguaje y la cultura en la ensefianza y el aprendizaje
de los estudiantes latinos. Nuestro trabajo con este grupo de maestras
fue esencialmente colaborativo, centrado en un trabajo conjunto con las
maestras en el aula, y prolongado en el tiempo (Musanti y Pence, 2010).
La propuesta involucro:

Seminarios intensivos de verano. Estos seminarios versaron
sobre el enfoque cognitivo guiado de la ensefianza de matematicas
(Carpenter et al., 1999) con énfasis en que los maestros profundicen la
comprension de la ensefianza a través de la resolucion de problemas, y
el rol del lenguaje y la cultura en el aprendizaje. Se desarrollaron dos
seminarios durante el verano, con una duracién de dos semanas cada
uno que otorgaron créditos de posgrado, los cuéles podian ser usados
como parte de los créditos de maestria o doctorado.

Instancias de apoyo y colaboracion en la clase. Durante
las visitas de frecuencia semanal, las investigadoras observaban las
lecciones, modelaban lecciones sobre ECG y resolucion de problemas,
conversaban con las maestras sobre formas de poner en practica las
actividades de resolucion de problemas, colaboraban en la planificacion
y ejecucion de las clases sobre resolucion de problemas trabajando
en pequefios grupos con los estudiantes, aportaban recursos para
complementar curriculo de matematicas y/o discutian con las maestras
al final de cada sesion de trabajo sobre los acontecimientos relacionados
con cada leccion, los obstaculos encontrados por los alumnos, sus
logros, etc.

Talleres. Se realizaron seis talleres de dos horas cada uno durante
el periodo 2007-2008. Participaron todas las maestras de la escuela
que estaban interesadas en la implementacion de ECG en sus aulas.
Los talleres se centraron en el aprendizaje de ECG y en el andlisis de
las producciones de los alumnos durante las clases centradas en la
resolucion de problemas.

Metodologia
Contexto

El estudio se llevd a cabo en una escuela primaria ubicada
en una ciudad en el suroeste de Estados Unidos. La poblacion de la
escuela donde se desarrollo el estudio estd conformada por un 90%
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de inmigrantes mexicanos para quiénes inglés es su segunda lengua.
Todos los estudiantes reciben desayuno y almuerzo gratis. La escuela
implementa un programa bilingiie de doble inmersion que incluye en
el kindergarten el 90% de la ensefianza en espafiol y el 10% en inglés.
En primer grado es el 80% en espafiol, aumentando gradualmente el
uso del inglés al 50% en los grados cuarto y quinto (Lindholm-Leary,
2001). Las clases analizadas incorporaban la ensefianza de matematicas
en espafiol y los alumnos recibian una clase de inglés como segunda
lengua durante las tardes sobre el desarrollo de vocabulario académico
basico.

En cuanto a la ensefianza de matematicas, la escuela ha adoptado
una propuesta curricular que se enfoca en los principios de la reforma
de la ensefianza en Estados Unidos (NCTM, 2000). Este plan de
estudios hace hincapié¢ en los procesos de resolucion de problemas
matematicos, la comunicacion, el razonamiento, las conexiones y la
representacion. Nuestra propuesta de desarrollo profesional para los
maestros participantes enfatizaba la necesidad de complementar este
plan de estudios mediante la introduccion de estrategias centradas
en la resolucion de problemas matematicos contextualizados, en la
comprension del pensamiento matematico de los estudiantes y en la
posibilidad de comunicar efectivamente sus ideas y estrategias a través
de multiples formas de representacion (dibujos, simbolos, ecuaciones y
texto) (Chval & Khisty, 2009).

Participantes

Si bien nuestro trabajo involucr6 a siete participantes en el curso
de tres afios, en este articulo se presentan datos relativos a dos maestras,
Carmen y Norma’. Carmen es maestra de nivel inicial y ensefia en
kindergarten. Inmigré desde México junto con su familia cuando era
adolescente. Cuando se realiz6 el estudio, Carmen era considerada una
maestra principiante ya que solo contaba con 5 afios de experiencia en
la ensefianza. Norma es una maestra de primer grado oriunda de Pert y
vive en Estados Unidos desde muy joven. Es una maestra con mas de 10
afios de experiencia ensefiando la mayor parte en primer grado. Ambas
maestras hablan inglés como segunda lengua y han realizado cursos
de posgrado en educacion bilingiie y de estrategias de ensefianza a
estudiantes que aprenden en una segunda lengua. Antes de la iniciacion
de este estudio, ninguna de estas maestras habia tenido formacion
en el enfoque cognitivo guiado para la ensefianza de matematicas

3 Los nombres son seudénimo
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(ECQ). Las maestras participantes de este estudio fueron seleccionadas
porque estaban interesadas en aprender sobre ECG, porque estaban de
acuerdo con integrar en sus planes de clase la resolucion de problemas
verbales matematicos, y porque la mayoria de los estudiantes hablaban
espaifiol como primera lengua en sus aulas bilinglies. Ambas maestras
participaron en talleres sobre ECG durante el ciclo lectivo 2007-2008.

Recoleccion de datos

Este articulo se basa en datos recogidos durante el ultimo afio
de un estudio cualitativo de tres afios desarrollado entre 2006 y 2009,
por lo tanto los datos presentados corresponden a un analisis de
corte transversal. Especificamente, se analizan datos provenientes de
entrevistas semi-estructuradas, transcripciones de videograbaciones
de clases seleccionadas, y notas de observaciones de aula durante el
trabajo de campo.

Entrevistas. Durante el ciclo lectivo 2007-2008, se realizaron dos
entrevistas semi-estructuradas con cada maestra, de 45-60 minutos de
duracion. Las entrevistas se centraron en explorar las percepciones de las
maestras respecto del curriculo de matematicas, aspectos especificos de
la ensefanza y el aprendizaje de matematicas, la integracion curricular
de problemas matematicos, el impacto de la cultura y el idioma en el
aprendizaje de matematicas en la escuela primaria y el conocimiento
de las maestras respecto de las necesidades de los estudiantes. Las
entrevistas fueron grabadas y posteriormente transcriptas.

Observaciones. Se observaron las clases de matematicas
semanalmente (salvo excepciones por cambios o imprevistos) en
horarios acordados previamente con las maestras y durante el desarrollo
de las clases basadas en el ECG. Durante las observaciones las
investigadoras recolectaron notas de campo de 23 lecciones en la clase
de Norma y de 16 en la clase de Carmen.

Video grabaciones de clases. Durante el otofio de 2007 y la
primavera de 2008 varias de las lecciones sobre resolucion de problemas
fueron grabadas en video, 12 lecciones en el aula de Normay 7 en el aula
de Carmen. Para cada video se cred un registro de contenido que sirvid
para seleccionar los segmentos que se transcribieron para su analisis. Se
seleccionaron videos que integraran mas elementos relativos a ECG y
al razonamiento matematico de los estudiantes.

Analisis de Datos

El andlisis de los datos se abordd a través del método
comparativo constante (Strauss y Corbin, 1998) con el proposito de
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explorar las percepciones y practicas de las maestras respecto de la
implementacion de estrategias centradas en la resolucion de problemas
verbales contextualizados en su plan de clases. Especificamente se
analizaron las transcripciones de las entrevistas, las notas de campo
de las investigadoras, los registros de contenidos de los videos y
las transcripciones de los videos seleccionados segun los criterios
anteriormente especificados. Cada investigadora realiz6 de forma
individual una codificaciéon abierta de los datos (Strauss y Corbin,
1998) en busca de temas y patrones que dieran cuenta de las practicas
especificas de integracion del ECG en el curriculo, las reflexiones de
las maestras respecto del rol del lenguaje y la cultura en la ensefianza
de matematicas, y caracteristicas de la ensefianza de matematicas
para los alumnos latinos que no hablan inglés como primera lengua
identificadas por las maestras como vinculadas con mejores resultados
de aprendizaje.

En la siguiente seccion se presenta un analisis de los resultados
del trabajo desarrollado con estas maestras. Los dos casos de clase son
considerados como representativos porque ilustran los resultados del
analisis. A través del primer caso se exploran las implicaciones que tiene
para estas maestras el hecho de abordar la ensefianza de las matematicas
a partir de laresolucion de problemas familiares a las experiencias de sus
alumnos. Luego, el segundo caso ilustra el lugar central de la primera
lengua en el aprendizaje de conceptos matematicos y en la posibilidad
de comunicar el pensamiento a partir de la adquisicion del lenguaje o
discurso académico de la disciplina en cuestion. Por ultimo, se discute
la importancia que estas maestras atribuyen a desarrollar la confianza de
sus alumnos en si mismos como “aprendices” de matematicas, y en la
construccion de una identidad como sujeto de aprendizaje capaz desde
la valorizacion de sus capacidades, conocimientos previos, lenguaje y
cultura.

Caso Clase No. 1. La clase de Norma comienza cada miércoles
trabajando sobre problemas de matematicas. La maestra inicia
estas lecciones situando a sus estudiantes en un contexto familiar
o conectando lo que va a desarrollar con experiencias recientes o
conocidas y compartidas por ellos con sus familias. Por ejemplo,
en la clase que se describe a continuacion Norma recupera la
narracion de la fiesta de cumpleafios de Rodolfo que los nifios
habian compartido durante las noticias del dia, un segmento de
la clase destinado a los sucesos importantes que los nifios o la
maestra quieren destacar y compartir con la clase. La maestra y los
nifios comentan sobre la fiesta de cumpleafios de Rodolfo, cuando
uno de los nifios expresa que no fue una fiesta. La maestra utiliza
este comentario para anclar el problema de matematicas:
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Maestra:

Alumnos:

Maestra:

Maestra:

Alumnos:

Maestra:

Ta me has dicho que no, pero yo creo que si le han
hecho una fiesta porque vinieron sus tios, sus abuelos y
sus primos y para mi que eso es como una fiesta.

Vamos a suponer que en la fiesta de Rodolfo...habia 25
globos.

j Veinticinco! jOhh!

Veinticinco globos...y que de repente vinieron varios
nifios entre los primos y le dieron a cada uno de los que
vinieron un globo.

...y vinieron diez de sus primos...y a cada uno le dieron
un globo.

(Cuantos globos quedaron al final? [los nifios levantan
la mano para participar]

Primero piensen [sefialando su cabeza]
(Cuantos globos habia en la fiesta de Rodolfo?
Veinticinco.

Veinticinco. Podemos poner el nimero para ayudarnos.
[escribe el nimero en la pizarra.]

Habia veinticinco globos... y vinieron diez nifios y le
dieron a cada uno un globo. ;Cuantos globos quedaron
al final?

Los nifios dan diferentes respuestas. Algunos alumnos dicen veinticinco,
otros dicen 5. Una nifia parece decir: sacaron 10. Otro nifio: quedaron 5

Maestra:

A ver, la historia es: habia 25 globos . . .habia 10 de
sus primos, a cada nifio le dieron un globo para que se
llevara a su casa. ;Cuantos globos quedaron?

Alumnos vuelven a responder 5.

Maestra:

José:
Alumna:

Maestra:

A ver, vamos a poner lo que me estan diciendo, Sonia
dice que quedaron 5 (escribe 5 en pizarra).

Quince
iQuince! jQuedaron quince!
Quince (escribe en la pizarra)

A ver José, jcomo lo podemos averiguar? ;Como
sabes? Todos piensen. (Dirigiéndose a quiénes dieron
las respuestas.) (Como sabes ti que quedaron 5? Y
(,como sabes tu que quedaron 15?

José pasa al pizarrén a mostrar como pensé que eran 15. Dibuja los 25
globos. Al finalizar, tacha de uno en uno diez globos. Luego cuenta los
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restantes. Para finalizar la maestra le pide que explique como lo hizo.
Como a José le cuesta explicar, la maestra le va haciendo preguntas
como: ;Qué hiciste primero? ;Y luego? Como supiste que quedaron 15?

Resolucion de problemas en “contexto” como andamiaje del
pensamiento matematico

Como muestra el caso de clase descrito anteriormente, la
contextualizacion de los problemas de matematicas en los primeros
grados requiere que los maestros conozcan y valoren las experiencias de
vida, la cultura, y los conocimientos previos de sus alumnos. Para crear
historias con contenido matematico, Norma recurrié al conocimiento
de sus estudiantes, especialmente apelando a lo que Gonzalez y otros
(2005) denominan fondos de conocimiento. Siguiendo el enfoque
cognitivo de la ensefianza de matematicas, la formulacion de problemas
involucraba a los alumnos como actores principales de las historias
que las maestras creaban. Esta estrategia mejora las posibilidades
de comprension de los alumnos y el analisis de las situaciones de
la vida cotidiana matematicamente. Ellas les contaban historias a
sus alumnos en una manera informal y conversacional, incluyendo
variada y rica informacion sobre el contexto, invitando a sus alumnos
a responder a preguntas y comentarios, involucrandolos activamente
en la conversacion y en la trama de la historia que se les presentaba.
Esta forma de encuadrar o situar los problemas a través de la narrativa
permite que los maestros puedan hacer uso de las formas de hablar,
interactuar y negociar significados propios de los contextos familiares
de sus alumnos. Ademads, la presentacion de los problemas de esta
manera permite que los alumnos utilicen la estructura narrativa de la
historia para pensar matematicamente sobre los conceptos presentados.

En el caso de clase descrito mas arriba se puede observar varias
estrategias de andamiaje del razonamiento matematico utilizadas
consistentemente por esta maestra, entre las cuales se destacan: 1)
presentacion del problema matematico conectado con una situacion
familiar a los alumnos que los representa y los involucra; 2) la narracion
de la historia que contiene el problema para que los alumnos capten
la secuencia de eventos, identifiquen la informacién que presenta
el problema y practiquen sus habilidades de comunicacion oral; 3)
identificacion de las palabras o segmentos de texto que contienen
informacion relevante, y 4) formulacion de preguntas para que
los alumnos recuperen los datos importantes para poder resolver
el problema. Norma explica que es importante “andamiar” la
comprension de la situacion y el problema y la habilidad de comunicar
el pensamiento de sus alumnos: “Si es en forma oral. . . tratamos,
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con los problemas de preguntar cudl es la historia, “cuéntame sobre
qué es la historia, cudl es la pregunta” asi ellos lo dicen. Esa es una
manera.” (Traducido del inglés, entrevista con Norma, 2007). La
importancia de comprender textos orales y escritos es reconocida como
una competencia significativa también en matematicas, especialmente
porque esto les permite a los alumnos entender la situacion y generar
estrategias de resolucion. En la siguiente cita, esta maestra explica la
interconexion entre las situaciones de aprendizaje en la escuela y la
vida cotidiana de los alumnos:

En los ultimos dos afios, me di cuenta. . .de que antes no lo hacia.
La resolucién de problemas (del tipo ECG) no era parte del
curriculo. Pero el hecho de tener una hora (semanal) inicamente
para esto, significa que trabajamos, un poco cada miércoles, y los
chicos se estan acostumbrando a hablar mas, a explicar mas, a ser
mas claros. . . Yo creo que esto es crucial. Y esta conectado con lo
que se espera que logren, no s6lo en matematicas sino también en
lectoescritura. Ellos necesitan hacer conexiones durante la lectura.
La historia que lean la tienen que poder conectar con su propia
vida. (Traducido del inglés, entrevista con Norma, 2007).

Desde una perspectiva sociocultural de construccion del
conocimiento, diferentes investigaciones han mostrado la relevancia
de integrar estrategias de ensefianza y aprendizaje de matematicas que
surjan y se integren al contexto cultural y lingiiistico de los alumnos
(Celedon-Pattichis, 2008).

Caso de Clase No. 2. El afio escolar estaba llegando a su fin.
Carmen ha trabajado todo el afio con sus alumnos resolviendo problemas
que ellos llamaban “historias de matematicas.” Durante la hora de
historias de matematicas este grupo de nifios kindergarten (equivalente
al salon de 5 del Nivel Inicial) escuchan y resuelven historias creadas
por Carmen o a veces por ellos mismos. Por ejemplo, algunas historias
narran que la mama de José suele hacer tacos para cenar. Esta vez ella
hizo 10 tacos. José llegd con hambre de la escuela y se comid 6 tacos
sin que su mama lo vea. ;Cuantos tacos quedaron para que coman los
hermanos de José? (Ver Tabla 1 sobre tipos de problemas). Para muchos
de estos nifios esta fue su primera experiencia de escolarizacion,
al principio del afio muchos nifios no podian contar hasta 5, tenian
dificultades para permanecer en la actividad, comunicarse oralmente,
prestar atencion y seguir instrucciones basicas. Pero este grupo trabajo
mucho y mostré un importante progreso durante ese afio segin lo
reportado por la maestra.
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Hoy Carmen los invita a sentarse en la alfombra, un sector del aula
delante del pizarron donde cotidianamente se desarrollan actividades
que involucran a todo el grupo. La maestra se sienta en su silla. Los
alumnos se preparan para escuchar lo que ella tiene que contar. Esta vez,
Carmen decidi6 presentar un problema de multiplicacion (Ver Tabla
1), los cuales suelen ser muy dificiles de resolver para sus alumnos
de kindergarten: “Yo tenia tres cajas. En cada caja tenia 5 chupetines.
(Cuantos chupetines tenia en total?” Después de repetir el problema
una vez mas, les pide que piensen y levanten la mano para compartir
la respuesta. Andrés y Carlos comparten su solucion al problema y
explican como lo resolvieron.

Andrés explica como supo que la respuesta era 15: “Usted tenia
3 cajas y la caja tenia cinco y yo conté con mis dedos asi, [muestra con
dedos mientras cuenta] uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete, ocho,
nueve, diez y luego once, doce, trece, catorce, quince.” Luego es el
turno de Carlos para explicar como supo que eran 15: “Es que primero
conté de cinco en cinco y luego conté cinco, diez y luego quince, y luego
supe que era quince.”

Entonces Carmen inici6 un intercambio con sus alumnos para
examinar como Andrés y Carlos resolvieron el problema y comparar
sus estrategias:

Maestra: (Pero vieron que los dos tienen razon?

Alumnos: Si.

Maestra: (Estan equivocados o estan bien? (refiriéndose a las
respuestas)

Alumnos: Estan bien.

Maestra: (Pero como saben que estan bien? ;Por qué estan tan

seguros de que estan bien?

Alumnol: (Mostrando con sus manos) porque hay unos que lo
cuentan de dedos en dedos, asi lo van contando (muestra
como cuenta con los dedos) y luego ¢l (su compafiero)
como los contd de cinco en cinco salteandose en cada
namero, . . .ya supo que eran quince . .

Maestra: Y entonces los dos tenian razon, uno contdé de uno en
uno y otro cont6 de cinco en cinco, pero ;los dos estan
bien?

Alumnos: i Siiii!

Maestra: .Y cual fue mas rapido? ;El que cont6 de uno en uno o

el que conto de cinco en cinco?
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Alumnos: De cinco en cinco.
Maestra: (Por qué?

Alumnos: Porque es mas rapido.
Alumnos: Cinco, diez, quince, veinte.
Maestra: Muy bien, fue mas rapido.

La Primera Lengua como Recurso Pedagégico y la Construccion
del Lenguaje Académico Matematico

Este caso de clase muestra la integracion en el curriculo de un
problema de multiplicacion que tiene un alto nivel de dificultad para los
nifios de kindergarten (Carpenter y otros, 1999), una practica regular
de estas maestras quienes tenian altas expectativas para el aprendizaje
de sus alumnos. Ademas, el caso ilustra la importancia del papel de los
maestros en apelar al uso del lenguaje como medio de comunicacion
en el aula para ayudar a los estudiantes a comprender las matematicas
formales. Por ejemplo, la maestra apela al uso de preguntas especificas
para lograr que los alumnos puedan pensar sobre las respuestas dadas al
problema, de tal manera que puedan identificar y explicar como saben
cual es larespuesta correcta. Ademas, la maestra utiliza especificamente
la estrategia de reformular las respuestas dadas por los alumnos usando
el discurso matematico especifico cuando dice: “uno cont6 de uno
en uno y otro contdé de cinco en cinco”. Esto también contribuye a
redirigir la conversacion y ayudar a que los alumnos puedan identificar
las caracteristicas de las estrategias matematicas utilizadas en las
respuestas. Este tipo de practicas discursivas contribuyen a que los
alumnos comiencen a participar de las formas de decir y pensar propias
de las matematicas, ademas de incorporar la terminologia necesaria
para comunicar conceptos claves como formas de contar u operaciones
matematicas (Willey, 2010).

Para finalizar la leccion, Carmen se enfocd en trabajar sobre
lo que se considera una estrategia de resolucion del problema mas
rapida y mas eficaz, mientras que valida otras maneras de llegar a la
respuesta correcta. Un aprendizaje importante en matematicas que no
es cominmente enfatizado en el curriculo de kindergarten es que los
alumnos puedan identificar las caracteristicas y la efectividad de las
estrategias en uso. Este tipo de intercambio verbal fue un patrén en
la clase de Carmen durante las clases ECG y refleja las practicas que
concuerdan con una vision de la ensefianza centrada en valorizar las
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capacidades de los alumnos y en construir con ellos una comunidad de
discurso matematico (Celedon-Pattichis y Ramirez, 2012; Willey, 2010).

El mejoramiento del rendimiento de los alumnos de Carmen para
resolver problemas de multiplicacion y lograr reflexionar sobre los
elementos que caracterizan una estrategia de solucion mas eficiente
es posible en el contexto de una enseflanza mas equitativa (Allexsaht-
Snider, 2001; Boaler 2008). Este abordaje de la ensefianza enfatiza la
participacion de los nifios en la creacion de comunicacion haciendo
uso de multiples formas de representacion de ideas matematicas. Al
final del afio, Carmen reflexionaba sobre la importancia de brindar
oportunidades para la construccion del lenguaje académico propio de
matematicas en espafiol, la primera lengua de sus estudiantes:

Como le decia, al principio ellos (los estudiantes), muchos de
ellos, sefalaban lo que querian pero no lo podian decir. No tenian
las palabras o no sabian los nombres de las cosas, pero ahora no,
ahora pueden decir lo que quieren o les esta pasando con palabras.
(Entrevista con Carmen, 2008)

Es importante que estos estudiantes, que provienen de entornos
mas desfavorecidos, tengan suficientes oportunidades para interactuar
con diferentes tipos de textos (incluyendo los matematicos), de
experimentar cotidianamente la lectura y la escritura y de desarrollar
el lenguaje académico que se demanda en la escuela. Esto es parte
importante de la construccion de formas de comunicacion propias de las
matematicas. Resulta evidente que es una cuestion de equidad educativa
que a los estudiantes latinos provenientes de sectores de bajos recursos
se les ofrezcan oportunidades para aprender conceptos matematicos
complejos y el lenguaje académico apropiado en su lengua materna
para aprender de modo comprensivo y para comunicar su razonamiento
matematico en forma efectiva (Turner y Celedon-Pattichis, 2011). En el
caso de clase 2, el alumno 1 explica por qué los estudiantes llegaron a
la respuesta correcta a través del uso de estrategias diferentes y validas
y lo hace utilizando un lenguaje académico apropiado (Ejemplo: “y los
contd de cinco en cinco”) para explicar las diferentes estrategias de
conteo. La construccion de lenguaje académico en la primera lengua del
estudiante requiere que los maestros no sélo se centren en desarrollar
el uso apropiado del vocabulario especifico, sino fundamentalmente
la progresiva incorporacion de formas y estructuras mas precisas de
explicar sus ideas y estrategias (Cummins, 1989; Thomas y Collier,
2002), y como resultado la participacion efectiva en el discurso
matematico (Willey, 2010).
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LaEquidad Educativay una Enseiianza Centrada enla Construccion
de la Identidad como Sujeto Capaz de Aprender Matematicas

Un logro central e inesperado de nuestra investigacion fue
verificar la importancia de construir confianza tanto en las maestras,
por la posibilidad de ensefiar efectivamente matematica, como en los
alumnos, en relacion con la capacidad de aprender matematica. Crear
un ambiente de clase en el que los estudiantes sientan que pueden
ser escuchados y que pueden pensar libremente sin ser castigados o
etiquetados es fundamental para fomentar la confianza en su capacidad
para aprender matematicas. Por ejemplo, Carmen era consciente que
sus experiencias anteriores como estudiante de matematicas le habian
dejado una sensacion de frustracion que le generd malestar y redujo su
confianza en si misma como maestra.

Durante una entrevista, Carmen nos explicaba:

Antes de empezar a trabajar con ECG, yo tenia muchas preguntas.
Tenia muchas preguntas sobre como yo enseflaba matematicas,
pero después de ECG (se refiere a la capacitacion) empecé a darme
cuenta de que entendia mejor matematicas. Nunca fui una buena
estudiante de matematicas... Tuve que cursar algebra tres veces
[curso de secundaria]. Todavia no sé como me dejaron cursarla
tres veces, porque no era buena para matematicas. Siempre le
tuve miedo, nunca pensé que podia llegar a entenderla. Pero ahora
me siento mas segura, con mas confianza y mas capacitada para
ensefarla. . . (Entrevista con Carmen, 2007)

Sostenemos que el cambio en el conocimiento y la practica
sucede cuando los educadores entienden que el cambio en la ensefianza
puede tener un efecto en el aprendizaje de los alumnos y no al revés
(Guskey, 2002; Musanti y Pence, 2010). Tanto Carmen como Norma
pudieron observar como sus alumnos incrementaron su sentimiento de
confianza como aprendices de matematicas y como esto impactaba en su
percepcion de si mismos y en su identidad. Por ejemplo, los estudiantes
de Carmen (caso de clase No. 2) muestran confianza en su capacidad
para resolver los problemas y encontrar la respuesta, y ademas son
capaces de explicar su razonamiento usando lenguaje especificamente
matematico (ej. “contando de cinco en cinco”). Ensefiar con equidad
requiere lograr que todos los alumnos crean en sus capacidades para
aprender y que los maestros los definan a través de un modelo de
aprendizaje centrado en sus capacidades y no en el déficit. Tanto para
Norma como para Carmen implica que “que matematicas no los asuste,
que sepan que lo pueden hacer” (Entrevista con Carmen, 2007) y esto
requiere que logren:
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. . . construir confianza en si mismos, si entienden lo que estan
haciendo, y saben que lo pueden hacer, y que lo pueden hacer bien, y si
ellos pueden mostrarle a alguien o explicarle a alguien, sea otro adulto
o un compafiero. . .Para mi eso es el verdadero logro (de la ensefianza)
(Entrevista con Norma, 2007).

Ensefiar con equidad requiere que los maestros, especialmente en
los primeros grados de la Escuela Primaria y en el Nivel Inicial, se centren
en disefiar propuestas de ensefianza para que los alumnos se construyan
a si mismos como sujetos que pueden, cuyo aprendizaje es valorado.
Esto requiere de maestros con altas expectativas hacia el aprendizaje
de matematicas de sus alumnos (Turner y Celedon-Pattichis, 2011).
La importancia del trabajo de un maestro yace en “demostrarles que
pueden resolver con éxito problemas matemdticos complejos, aun antes
de que dominen los hechos matematicos basicos” (Carmen, entrevista
2008). Asi es como durante el transcurso del afio, los estudiantes de
ambas clases fueron incrementado su sentido de confianza en sus
capacidades, fueron capaces de crear “historias matematicas” para que
sus compaiieros las resuelvan, comenzaron a tomar riesgos resolviendo
problemas de diferentes maneras atin cuando no lograban la respuesta
correcta, y mejoraron sus habilidades comunicativas orales para explicar
sus estrategias a la maestra y a sus compaiieros utilizando diferentes
representaciones escritas (dibujos, simbolos, palabras y oraciones) para
representar los problemas y sus soluciones. Este fue el resultado de un
trabajo intenso de ambas maestras para validar la voz, pensamiento y
capacidades de sus alumnos.

Conclusiones

Este estudio exploraeilustrapracticas de ensefianza de matematicas
con estudiantes latinos en contextos bilingiies que sitan el aprendizaje
en relacion con la lengua y la cultura de los alumnos, promueven el
uso de la primera lengua como recurso pedagdgico, y aspiran a ensefiar
contenido matematico complejo. Las maestras que participaron en este
estudio demostraron consistentes y altas expectativas de aprendizaje
para sus alumnos, reflexionando sistematicamente sobre el impacto
del lenguaje usado en la enseflanza y las cuestiones culturales en el
aprendizaje de sus estudiantes, y sobre como podian responder con
sus estrategias de enseflanza de matematicas a las caracteristicas y
necesidades de sus alumnos.

Las estrategias ilustradas a través de los dos casos de clase
muestran la importancia de generar formas efectivas de apoyar la
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construccion del pensamiento matematico de los alumnos utilizando
el lenguaje, y los intercambios con los alumnos para que puedan
desarrollar herramientas que les permitan mejorar su razonamiento
matematico y la capacidad para comunicarlo efectivamente a otros
tanto en forma escrita como oral.

Para esto es necesario que los maestros comprendan el rol
que el maestro tiene en la construccion del lenguaje académico en
relacion con areas de contenido y la importancia de que los alumnos
participen activamente en la construccion de practicas propias del
discurso matematico. Consideramos que este estudio contribuye a la
comprension de la importancia de la primera lengua como un recurso
pedagogico en contextos donde los alumnos estén aprendiendo la
lengua de instruccion como segunda lengua. El objetivo de este estudio
no era establecer comparaciones entre aulas bilingiies y aulas donde
la ensefianza es solamente en inglés. De acuerdo con Moschkovich
(2010), la intencion del estudio era explorar las practicas de ensefianza
que recuperan las capacidades propias de los estudiantes y que estan
disenadas especificamente para alumnos minoritarios cuya primera
lengua es espaiiol integrando la complejidad lingiiistica y cognitiva
necesaria para que los alumnos avancen en el aprendizaje de conceptos
matematicos en su primer idioma.

Por otra parte, se ha documentado las practicas de ensefianza que
pueden marcar una diferencia ofreciendo oportunidades de aprendizaje
significativas para la solucion de problemas matematicos complejos y de
esta manera contribuir a generar propuestas educativas para la equidad
que contribuyan a mejorar el rendimiento educativo de los estudiantes
latinos. En este sentido, cobra particular importancia la posibilidad de
que los maestros accedan a oportunidades de desarrollo profesional
situado donde puedan reflexionar sobre sus practicas de enseflanza
identificando los factores que contribuyen a mejorar el aprendizaje.
En este estudio, las maestras coincidieron en la centralidad de crear
ambientes de aprendizaje que promuevan que los alumnos latinos
crezcan valorando sus capacidades y desarrollando su identidad como
sujetos que aprenden matematicas. Estas practicas sdlo son posibles
cuando los maestros creen en las capacidades de aprendizaje de todos
sus alumnos, considerando sus raices culturales y lingiiisticas como
recursos intelectuales en el disefio de practicas de ensefanza.
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Tabla 1. Problemas verbales seleccionados (Versién en espafiol,

MusaNTI, CELEDON & MARSHALL

adaptado de Carpenter et al., 1999)

Estructura del Problema

Problema

Cambio Creciente
(con resultado desconocido)

Cintia tenia 8 caramelos. Su hermana le da
8 caramelos mas. ;Cuantos caramelos tiene
Cintia ahora?

Cambio creciente (con
cantidad de cambio
desconocido)

Pablo quiere comprar un avion de juguete
que cuesta 19 pesos. Ahora solo tiene 9
pesos. ;Cuantos pesos mas necesita Pablo
para poder comprar el avion de juguete?

Cambio Decreciente (con
resultado desconocido)

Mariana tiene 25 galletitas. Ella se come 5.
(Cuantas galletitas le quedaron a Mariana?

Multiplicacion

Juan tiene 6 bolsas de bolitas. Hay 5 bolitas
en cada bolsa. ;Cuantas bolitas tiene Juan
en total?

Divisién Partitiva

Mario tiene 20 bolitas. El comparte sus
bolitas con 4 amigos de modo que cada
uno tenga la misma cantidad de bolitas.
(Cuantas bolitas le toca a cada amigo?
(Mario no se queda con ninguna bolita.)

Division Medida

Diego tiene 15 caramelos y algunas bolsas.
El quiere poner 3 caramelos en cada bolsa
para darle a sus amigos. ;Cuantas bolsas
puede hacer?

Comparacion

Alicia tiene 12 mufiecas. Su hermana
Carolina tiene 9. ;Cudntas mufiecas mas
tiene Alicia que Carolina?
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