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RESUMEN EJECUTIVO

El trabajo que se aborda en este documento tiene dos objetivos: comparar el marco concep-
tual de PISA 2012 y el documento de los estdndares, y hacer sugerencias que orienten la rea-
lizacion de los ajustes al documento de los estandares. Para ello, partiendo de un marco curri-
cular y atendiendo a la normativa sobre autonomia curricular, analizamos e identificamos las
caracteristicas mas relevantes de los dos documentos. Encontramos las siguientes diferencias
y similitudes entre ellos: (a) PISA 2012 centra su atencion en la alfabetizacion matematica
como nucleo de los fines de la Educacion Matematica, mientras que el documento de los es-
tandares no asume una posicion explicita al respecto, aunque promueve la idea de ser mate-
maticamente competente; (b) PISA 2012 asume una vision funcional de las matematicas es-
colares en virtud de la cual organiza los contenidos desde una perspectiva fenomenoldgica,
mientras que el documento de los estandares parece asumir un enfoque estructural del conte-
nido; (¢) aun asi, la organizacioén de los contenidos en los dos documentos presenta muchas
similitudes; (d) PISA 2012 aborda las expectativas de aprendizaje con base en la idea de alfa-
betizacion matematica, tres procesos esenciales y unas capacidades matematicas fundamenta-
les (antiguas competencias), mientras que el documento de los estdndares determina dos nive-
les de expectativas de aprendizaje (procesos generales y estandares); y (€) aunque se aprecian
similitudes entre los procesos generales y las capacidades matematicas fundamentales, tam-
bién hay diferencias importantes que se refieren al papel de la resolucion de problemas con-
textualizados, el uso de las representaciones y los algoritmos, y la importancia de las herra-
mientas matematicas.

El analisis del documento de los estandares, los resultados de la encuesta realizada por el
Ministerio de Educacion Nacional y de las entrevistas que nosotros realizamos a algunos pro-
fesores, y la comparacion de este documento con el marco conceptual de PISA 2012 nos
permitieron identificar un conjunto de cuestiones sobre las que es necesario reflexionar y to-
mar decisiones de cara al proceso de ajuste. En primer lugar, es necesario determinar los pro-
positos del documento de los estandares. Para ello, abordamos cuatro aspectos: el contexto,
los fines, el publico objetivo y los &mbitos de intervencion. Nos preguntamos sobre como in-
terpretar la autonomia curricular; las dimensiones del curriculo que se pueden abordar y el
nivel de detalle con que se aborden; la definicion de los fines de la Educacion Matematica en
Colombia y su relacion con la idea de alfabetizacion matematica; el tipo de profesor y de ins-
titucion educativa a los que se dirige; y los ambitos en los que puede influir en las précticas
curriculares de la institucion educativa. Responder a estas preguntas permitira definir los pro-
positos del documento de los estandares y abordar el proceso de ajuste.

Goémez, P., Castro, P., Mora, M. F., Pinzdén, A., Torres, F. y Villegas, P. (2014). Estindares bdsicos de compe-
tencias. Comparacion con el estudio PISA y cuestiones para su ajuste. Documento no publicado. Bogota: Uni-
versidad de los Andes.
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Organizamos ese proceso de ajuste en tres atributos del documento de los estandares—
forma, estructura y contenido— y formulamos un conjunto de preguntas que, basadas en la
definicion de los propodsitos, pueden guiar el proceso. Estas preguntas se refieren a las si-
guientes cuestiones: la utilidad del documento para la variedad de profesores e instituciones
educativas que existen en Colombia, la influencia de una definicion de fines de la Educacion
Matematica en la estructura y contenido del documento, las implicaciones de posibles inter-
pretaciones de la autonomia curricular en su contenido, la importancia de las ideas de cohe-
rencia vertical y horizontal en su estructura, y el impacto en su contenido de buscar coheren-
cia con las pruebas SABER, de la organizacion de los estandares por grados, de centrar la
atencion en los procesos de formulacion y modificacion del plan de 4rea en la institucion
educativa y de atender a las herramientas matematicas, en particular a la tecnologia.
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ESTANDARES BASICOS DE COMPETENCIAS.
COMPARACION CON EL ESTUDIO PISA Y
CUESTIONES PARA SU AJUSTE

Abordamos este trabajo con dos objetivos: comparar el marco conceptual de PISA
2012 y el documento de los estandares y hacer sugerencias que orienten la realiza-
cion de los ajustes al documento de los estandares. Para ello, nos basamos en un
marco curricular, establecimos las principales caracteristicas de la autonomia cu-
rricular en Colombia y distinguimos dos niveles de planificacion curricular dentro
de las instituciones educativas. Analizamos, caracterizamos y comparamos los dos
documentos. A partir de esta informacion y de los resultados de la encuesta del Mi-
nisterio de Educacion Nacional sobre los estandares y de entrevistas que realizamos
a profesores de matematicas en ejercicio, identificamos un conjunto de cuestiones
que hay que abordar para establecer los ajustes que se pueden hacer al documento
de los estandares.

El Ministerio de Educacién Nacional y Asocolme firmaron un contrato en virtud del cual
Asocolme se compromete a proponer ajustes al documento de Estandares Basicos de Compe-
tencias en Matemdticas' (Ministerio de Educacion Nacional (MEN), 2006, pp. 46-95). Uno
de los compromisos de este proyecto consiste en analizar el proyecto PISA de la OCDE
(OCDE, 2003, 2006; OECD, 2003, 2013a, 2013b)2, relacionarlo con el documento de los es-
tandares y proponer sugerencias para los ajustes que habria que hacer a los estandares. En
este documento presentamos el resultado de ese trabajo. Para abordar estos dos objetivos,
consideraremos las cuestiones que se describen a continuacion.

Definiremos el problema que vamos a abordar y estableceremos el marco conceptual en
el que nos basaremos para hacerlo. Este marco conceptual incluye tres ideas clave: la nocion

" Con el propésito de facilitar la lectura del texto, nos referiremos, de aqui en adelante, a este documento como
el documento de los estandares.

* Centraremos nuestra atencién en el marco conceptual de PISA 2012. En muchas ocasiones, nos referiremos a
este documento simplemente como PISA o PISA 2012.

Goémez, P., Castro, P., Mora, M. F., Pinzdén, A., Torres, F. y Villegas, P. (2014). Estindares bdsicos de compe-
tencias. Comparacion con el estudio PISA y cuestiones para su ajuste. Documento no publicado. Bogota: Uni-
versidad de los Andes.
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de curriculo, la idea de autonomia curricular y la caracterizacion de las practicas curriculares
dentro de la institucion educativa colombiana. Haremos una descripcion esquematica de las
caracteristicas mas importantes del marco conceptual del proyecto de PISA. De la misma
forma, estableceremos las principales caracteristicas del marco conceptual del documento de
los estandares. Con base en estas caracterizaciones, estableceremos las similitudes y diferen-
cias entre los dos marcos conceptuales. Nos interesaremos por el uso que los profesores han
venido haciendo del documento de los estandares y buscaremos establecer el papel que han
jugado en su practica docente. Con base en la informacion anterior, formularemos cuestiones
que esperamos sirvan de guia para el trabajo de los grupos que haran los ajustes al documento
de los estandares.

1. PROBLEMA

Con base en los requerimientos que se nos hicieron, definimos los siguientes dos objetivos
para este trabajo.

1. Comparar el marco conceptual del proyecto PISA y el documento de los estandares.

2. Sugerir indicaciones que puedan servir de guia para el trabajo de los grupos que van a ha-
cer los ajustes de los estandares en cada tipo de pensamiento.

Los resultados de Colombia en el estudio PISA 2012 no fueron satisfactorios y preocupan al
Ministerio de Educacion Nacional. Se intuye que una de sus estrategias para mejorar los re-
sultados en el estudio PISA hacia el futuro consiste en relacionar los criterios de evaluacion
de ese estudio y el documento de los estandares. Con base en esta intencion aparente, estable-
cemos los dos propositos implicitos siguientes, formulados en forma de preguntas.

1. ;Coémo se puede adaptar el documento de los estandares para que se relacione con las ex-
pectativas de aprendizaje que se evaluan en el estudio PISA?

2. (Qué ajustes se pueden hacer al documento de los estandares de tal forma que, si se basa
en ese documento, el trabajo de las instituciones educativas y de los profesores pueda
contribuir a un mejor rendimiento de los escolares colombianos en el estudio PISA?

Con el proposito de concretar los objetivos del trabajo, en el siguiente apartado identificamos
los conceptos que consideramos mads relevantes.

2. MARCO CONCEPTUAL

Abordaremos este trabajo desde una perspectiva curricular. Consideramos que la nocion de
curriculo, con sus niveles y componentes (Rico, 1997), nos permite organizar las ideas y
guias que vamos a proponer. Por otro lado, nos interesa caracterizar la practica docente del
profesor de matematicas. Para ello, describimos brevemente la normativa colombiana en re-
lacion con la autonomia curricular y caracterizamos dos niveles de planificacion del profesor:
el plan de area y el plan de aula.

2.1 Nocion de curriculo
Por curriculo de matemadticas se entiende “el plan de formacion en matematicas para los ni-
fnos, jévenes y adultos que tiene lugar en el sistema educativo de un pais” (Rico y Lupiafiez,
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2008, p. 10). Una forma de abordar la nocion de curriculo consiste en distinguir entre el cu-
rriculo pretendido, implementado y logrado (Travers y Westbury, 1989), como se muestra en
la figura 1. El curriculo pretendido corresponde a lo que la sociedad espera que los estudian-
tes aprendan y se concreta en diversos documentos, usualmente de caracter nacional, regional
o local. El curriculo implementado abarca lo que sucede en clase cuando profesores y estu-
diantes interactian con la intencidon de aprender lo que se pretende. El curriculo logrado se
refiere a lo que los estudiantes han aprendido y se establece usualmente a través de pruebas
estandarizadas de rendimiento y las pruebas de evaluacion en clase.

Curriculo pretendido Curriculo logrado

Curriculo implementado

Lo que la sociedad espera que
los individuos aprendan. Se

Lo que los estudiantes
aprenden. Se describe en
- rendimiento de los
estudiantes en pruebas
estandarizadas y

Lo que profesores y estudiantes
describe en hacen en clase. Se describe en
. . +—| - estudios sobre el tiempo que |——P>
- estandares nacionales, . .
. se dedica a diferentes temas,
- documentos curriculares . .
- descripciones de la calidad de

estatales, it - pruebas de evaluacion en
. las actividades de clase y .

- libros de texto y - videos clase (exdmenes, tareas,

- planificaciones de clase : proyectos)

Figura 1. Curriculo pretendido, implementado y logrado

Un curriculo busca dar respuesta a las siguientes cuestiones (Rico, 1997, p. 381).
¢ ,Qué es, en qué consiste el conocimiento?
¢ Qué es el aprendizaje?
¢ Qué es la ensefianza?
¢ Qué es, en qué consiste el conocimiento Util?

Estas cuestiones establecen cuatro dimensiones del andlisis curricular: conceptual, cognitiva,
formativa y social. Rico (1997, p. 409) considera cuatro niveles del curriculo, que Gomez
(2007, p. 20) extendi6 a cinco: de fines, disciplinas académicas, sistema educativo, planifica-
cion para los profesores y andlisis didactico (tabla 1).

Tabla 1
Componentes del curriculo segun los niveles y dimensiones
Dimensiones
Nivel Conceptual Cognitiva Formativa Social
i Fines culturales Fines Fines politicos Fines sociales
Fines formativos P
Epistemologia e Historia de la  Teorias del , . ,
Disciplinas pistemotogla € HIsto de coras d? Pedagogia Sociologia
académicas Matematica aprendizaje
Sistema Conocimiento Alumno Profesor Aula
educativo
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Planificacion ) o .
Contenidos Objetivos Metodologia Evaluacion

para los

profesores

Analisis Analisis de contenido Andlisis Andlisis c,1e Anahs1.s’de

didactico cognitivo instruccion actuacion

La organizacién por dimensiones y niveles del curriculo permite estudiar una diversidad de
fendmenos relacionados con la ensenanza y aprendizaje de las matemadticas. El contenido de
esta tabla se describe en detalle en, por ejemplo, Gémez (2007), Rico (1997) y Rico y
Lupianez (2008).

Por otra parte, Mesa, Gémez y Cheah (2013), al estudiar la influencia de las pruebas es-
tandarizadas internacionales en la ensefianza y aprendizaje de las matematicas en el aula,
propusieron organizar los niveles del curriculo atendiendo a qué agentes definen aspectos de
algunas de las dimensiones. Ellos organizaron esta otra forma de ver los niveles de acuerdo
con las categorias de curriculo pretendido, implementado y logrado (figura 2).

Conceptual  Cognitiva  Formativa  Social

Global

gPretendido Sistema educativo

Nacional

' Regional

Local :

Institucional/Escuela

Plan de area . ’
Plan de aula “
Implementado, | Profesores d
‘Logrado Estudiantes =

Figura 2. Dimensiones y agentes del curriculo

En el nivel global, se ubican las pruebas estandarizadas internacionales, como PISA y TIMSS,
con sus marcos conceptuales. El curriculo pretendido se organiza en dos grupos: (a) lo que se
propone o requiere desde las instancias nacionales, regionales o locales de las autoridades
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educativas y (b) lo que se disefia al interior de la escuela, en la planificacion del departamento
de matematicas y la planificacién del profesor’.

Mesa et al. (2013) encontraron que los estudios internacionales influyen en los curriculos
nacionales de dos formas, dependiendo de donde se originan: (a) desde el nivel global hacia
los otros niveles o (b) desde el nivel del curriculo logrado. El primer grupo de influencias se
refiere a (a) como los marcos conceptuales de los estudios —y, particularmente la nocioén de
alfabetizacion matematica del estudio PISA— han permeado en los documentos curriculares
de los diferentes niveles y (b) coémo se han adoptado y adaptado estos marcos conceptuales y
las preguntas del cuestionario en esos niveles. El segundo grupo de influencias parte del cu-
rriculo logrado, como consecuencia de los resultados obtenidos por los paises en las pruebas
internacionales. Estos resultados han dado lugar a politicas de autonomia curricular, cambios
en los procedimientos nacionales de evaluacidon, introduccién de procedimientos de segui-
miento del rendimiento y de los cambios introducidos, programas de formacién inicial y
permanente de profesores, y la utilizacion de libros de textos de otros paises (pp. 869-886).

El marco conceptual que se presenta en la figura 2 nos permite interpretar el proyecto de
ajuste de los estandares del que forma parte este trabajo. Los resultados obtenidos por Co-
lombia en el estudio PISA 2012 motivan al Ministerio de Educacién Nacional a revisar el do-
cumento de los estandares (flecha continua desde el curriculo logrado al nivel nacional). El
marco conceptual de PISA, en sus dimensiones conceptual y cognitiva, influird en el ajuste
que se haga al documento de los estandares (flecha continua desde el nivel global al nivel na-
cional). Y se espera que estos ajustes tengan implicaciones en el disefio curricular que se rea-
liza en la escuela (plan de area y plan de aula), en la implementacion de esas planificaciones
y en el rendimiento de los escolares (flechas punteadas desde el nivel nacional a los otros ni-
veles).

2.2 Autonomia curricular

Se distinguen dos tipos de autonomia escolar —la administrativa y la pedagégica— y se adu-
cen dos razones centrales para promoverla: la adaptacion de la institucion a las circunstancias
de su contexto y sus efectos en el rendimiento de los escolares (Espinola, 2000). En este tra-
bajo usamos la expresion autonomia curricular para referirnos a la autonomia de la institu-
cion para disefiar y desarrollar el curriculo (en particular, de matematicas).

Alemania es un ejemplo de un pais que introdujo recientemente la autonomia curricular
como estrategia para mejorar el rendimiento de sus escolares en las pruebas internacionales
comparativas como PISA, importando esta politica de paises exitosos como Finlandia
(Neumann, Fischer y Kauertz, 2010; Saracho, 2006). Aunque la relacion de causa-efecto en-
tre autonomia curricular y el rendimiento escolar no es evidente, hay quienes la consideran
como un hecho (Alcaide y Alvarez, 2011, p. 38). No obstante, el fenomeno es mucho mas
complejo (Martinez, 2008).

Por otro lado, se puede argumentar que la autonomia curricular es necesaria si se quiere
que las instituciones educativas adapten el curriculo a su contexto. Este fue el caso de Co-
lombia, que en 1994, introdujo la autonomia escolar en su Ley General de Educacion: “La
autonomia responde a una voluntad de diferenciar cada comunidad educativa, atendiendo a
necesidades y expectativas diferentes; lo que se busca es que cada institucion educativa forme
ciudadanos que puedan dar respuestas a los problemas de su entorno” (Ministerio de

? Hemos adaptado la propuesta para incluir tanto el plan de area, como el plan de aula en el nivel institucional.
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Educacion Nacional (MEN), 1994, articulo 77). Esta es una situacion que se replica en la
mayoria de los paises latinoamericanos (Palamidessi, 2006, p. 8).

La normativa colombiana sobre autonomia curricular establece los roles de las autorida-
des educativas (como el Ministerio de Educacion Nacional) y de la institucion educativa y
sus profesores. Las primeras pueden sugerir lineamientos sobre como disefiar y desarrollar el
curriculo de matematicas; los segundos deben disefiar y desarrollar ese curriculo. Por otro
lado, las primeras suponen que instituciones educativas y profesores estan preparados para
ese trabajo (Ministerio de Educacion Nacional (MEN), 2006, p. 7), pero la evidencia muestra
que esto no es necesariamente cierto (Goémez y Restrepo, 2012). El proyecto de ajuste de los
estandares debe atender a esta situacion. Cabe entonces preguntarse como instituciones edu-
cativas y profesores abordan el disefo y desarrollo del curriculo de matematicas.

2.3 Disefio y desarrollo curricular en la escuela

Como mencionamos anteriormente, la Ley General de Educacién 115 (Ministerio de
Educacion Nacional (MEN), 1994) establece la autonomia curricular de las instituciones edu-
cativas que se responsabilizan de la formulacion y registro de un Proyecto Educativo Institu-
cional (PEI). El PEI debe incluir un plan de estudios en el que se debe concretar el disefio cu-
rricular de las areas. Denominamos a este plan de estudios plan de drea de matematicas.
Consiste usualmente en un documento, elaborado por el departamento de matematicas de la
institucion educativa, en el que se establece el curriculo del area de matematicas para cada
grado. Los grados se organizan por periodos académicos y para cada periodo se describen,
con diferentes términos, diversos componentes de las cuatro dimensiones del curriculo
(Goémez y Restrepo, 2012). En algunos casos, pero no en todos, estos curriculos hacen refe-
rencia a los estdndares e incluso a los procesos generales o las competencias. Estos documen-
tos se revisan al comienzo del afio académico, el consejo académico los puede avalar y puede
sugerir mejoras, y deben, en principio, guiar el trabajo de los profesores en el aula.

Todo profesor hace una planificacion de sus clases. Esta planificacion puede registrarse
en un documento, en unas notas o en unas ideas no escritas que el profesor lleva al aula y que
guian su actuacion con los estudiantes. Denominamos a esta planificacion el plan de aula. El
plan de aula debe, en principio, concretar el plan de area para una o mas sesiones de clase
especificas. Es el documento que guia la implementacion del curriculo. No conocemos inves-
tigaciones que hayan indagado la relacion entre el plan de area y el plan de aula. Con base en
informacion parcial, intuimos que, en muchas instituciones educativas, la relacion entre estos
dos niveles de planificacion es débil.

La figura 3 resume estas ideas. Hemos denotado con lineas continuas las relaciones que
la normativa requiere del funcionamiento curricular en la escuela, y con lineas punteadas
aquellas relaciones que se espera que tengan lugar, pero que no son requeridas por la norma-
tiva (relacion entre los estdndares y el plan de drea) o no necesariamente tienen lugar en la
institucion educativa (relacion entre el plan de area y el plan de aula).
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Normativa > Documentos
curricular curriculares

Figura 3. De la normativa al plan de aula

3. MARCO CONCEPTUAL DEL ESTUDIO PISA 2012

Hablar del proyecto PISA implica hablar de muchas cuestiones a la vez. La funcion principal
del proyecto PISA es proporcionar informacion sobre la formacién matematica de los estu-
diantes de los paises que participan en el estudio. Por consiguiente, la forma mas directa de
ver este proyecto es considerar que es una prueba de evaluacién de conocimientos, junto con
los procedimientos para analizarlos e informar sobre esos resultados. Surge entonces una pre-
gunta de partida: ;qué se mide en PISA? PISA responde a esta pregunta asumiendo una posi-
cion sobre lo que considera que son las matematicas escolares y lo que considera que debe
ser la formacidon matematica de un estudiante de 15 afios. PISA pone de manifiesto esta posi-
cioén en el marco conceptual del estudio y la implementa en el disefio de las preguntas del
cuestionario.

PISA no pretende evaluar los curriculos de los paises que participan en el estudio. Busca
establecer en qué medida los estudiantes evaluados son capaces de poner en juego sus cono-
cimientos matematicos en situaciones reales (personales, cientificas, sociales o profesionales).
La alfabetizacion matematica es la nocion central que describe estas expectativas. PISA 2012
dejo de usar la expresion competencia matematica y la reemplazo por alfabetizacion matema-
tica (mathematical literacy). Por razones que desconocemos, la traduccion al castellano, he-
cha por el Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte de Espafia (Ministerio de educacion,
2013), mantiene la expresion competencia matematica que se define, en los dos documentos,
como

la capacidad del individuo para formular, emplear e interpretar las matematicas en
distintos contextos. Incluye el razonamiento matematico y la utilizacion de concep-
tos, procedimientos, datos y herramientas matematicas para describir, explicar y
predecir fenomenos. Ayuda a los individuos a reconocer el papel que las matemati-
cas desemperian en el mundo y a emitir los juicios y las decisiones bien fundadas
que los ciudadanos constructivos, comprometidos y reflexivos necesitan. (Ministerio
de educacion, 2013, p. 9)
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La alfabetizacion matematica se centra en la capacidad del individuo para resolver problemas
en contexto con base en tres procesos: formular, emplear e interpretar. Para ello, el individuo
debe razonar matematicamente y emplear las matematicas para describir, explicar y predecir
fenémenos. Esta capacidad es util para los ciudadanos. La definicion implica los siguientes
descriptores a los que haremos referencia en lo que sigue.

Capacidad.

Formular, emplear e interpretar.
Contexto.

Razonar matematicamente.

Usar.

Describir, explicar y predecir fendmenos.
Reconocer el papel de las matematicas en el mundo.

1
2
3
4
5
6. Conceptos, procedimientos, hechos y herramientas matematicas.
7
8
9. Hacer juicios fundados y tomar decisiones.

1

0. Ciudadanos constructivos, comprometidos y reflexivos.

3.1 Alfabetizacion matematica en la practica

En los descriptores anteriores, destacan diversos procesos (1, 4, 5, 7, 8 y 9). La definicion
asume una vision funcional de las matematicas, en contraste con otros enfoques como el ins-
trumental o el estructural (Rico y Lupianez, 2008, pp. 175-177). En esta vision funcional, se
enfatiza la resolucion de problemas en diversos contextos con la ayuda de unas herramientas
matematicas. PISA describe este proceso de resolucion de problemas en términos de como la
alfabetizacion matematica tiene lugar en la practica. Se parte de un reto (problema) en un
contexto real. Este contexto puede ser personal, laboral, social o cientifico. Y se puede abor-
dar con herramientas matematicas que se organizan en cuatro categorias del contenido de las
matematicas escolares: cantidad, incertidumbre y datos, cambio y relaciones, y espacio y
forma. El pensamiento y la accion matematicos se pone en juego con base en conceptos, co-
nocimiento y destrezas matematicos que se expresan en capacidades matematicas fundamen-
tales: razonar y argumentar, comunicar, matematizar, representar, disefiar estrategias para
resolver problemas, usar lenguaje formal, simbdlico y las operaciones, y usar herramientas
matematicas. El proceso de resolucion de problemas involucra los procesos de formular, em-
plear, e interpretar y evaluar, como se muestra en la figura 4.
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Problema Problema

Formular =

en contexto matematico

A

Evaluar Emplear

\{

Resultados Resultados
<¢—— Interpretar ——— .
en contexto matematicos

Figura 4. Procesos de resolucion de problemas (OECD, 2013a, p. 26)

El proceso de formular implica identificar oportunidades para usar las matematicas y trans-
formar una situacion para que pueda ser tratada con matematicas. El resultado es la construc-
cion de un modelo que caracteriza el problema en términos matematicos. En ese modelo ma-
tematico, las matematicas se emplean para obtener una solucidon. Estos resultados se
interpretan en el contexto y se evalta su validez.

3.2 Contextos

PISA 2012 define con claridad la nocién de contexto. Esta variable de tarea permite asignar
tareas a contextos diferentes. PISA 2012 hace énfasis en la utilizacion de contextos auténticos
y significativos y define contexto como aquel aspecto del mundo del individuo en el cual se
encuentran situados los problemas. Establece cuatro categorias: personal, social, profesional
y cientifico. En PISA 2012, se presenta una caracterizacién mucho mas clara que la que hacia

en el 2003, definiendo muchos mas descriptores para cada categoria (Caraballo, Rico y
Lupiafiez, 2013, pp. 231-233).

3.3 Contenido

Por otro lado, es importante destacar la organizacion que PISA hace de los contenidos en
cuatro categorias: cantidad, incertidumbre y datos, cambio y relaciones, y espacio y forma.
Esta organizacion no sigue la clasificacion usual de los contenidos matematicos que se acos-
tumbra en la mayoria de los curriculos, la clasificaciéon de TIMSS (Mullis, Martin, Ruddock,
O'Sullivan, Arora y Eberber, 2005), o la clasificacion de pensamientos y sistemas matemati-
cos del documento de los estandares. Esta organizacion de los contenidos es coherente con el
marco conceptual del estudio: los contenidos se organizan en términos de los fendémenos que
estan en el origen de los problemas de la vida real que se espera que los estudiantes aborden.
No obstante, esta organizacion atiende a la globalidad del contenido de las matematicas esco-
lares y cubre las principales areas de los curriculos escolares.

PISA 2012 describe en detalle los conocimientos de contenido matematico de cada una
de estas categorias. Incluye en esas descripciones los procesos de modelizacion implicados en
la resolucion de problemas y hace énfasis en el pensamiento y las acciones que se requieren
en ese proceso. Las descripciones destacan aspectos procedimentales que no aparecian en
PISA 2003. Es importante resaltar que, bajo la concepcion de alfabetizacion matematica de
2012, se “respalda la importancia de que los alumnos desarrollen una s6lida comprension de
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los conceptos de las matematicas puras y los beneficios de tomar parte en exploraciones den-
tro del mundo abstracto de las matematicas” (Ministerio de educacion, 2013, p. 9).

3.4 Competencias y capacidades matematicas fundamentales
El término “competencia” desaparecido en PISA 2012 y fue reemplazado por la expresion
“capacidades matematicas fundamentales”, para referirse a los procesos cognitivos que son
necesarios para resolver problemas en diferentes contextos. Se pasa de 8 competencias a 7
capacidades matematicas fundamentales, puesto que las competencias pensar y razonar, y
argumentar se unen en una capacidad matematica fundamental, razonar y argumentar. Ade-
mas, la competencia modelizar se transforma en una capacidad matematica fundamental de-
nominada matematizar. Esta capacidad matematica fundamental incluye el proceso de mode-
lizar como parte de la resolucion de problemas que se presentd en la figura 4. Las
capacidades matematicas fundamentales se definen con precision en el marco conceptual.
Resumimos la sintesis que Caraballo et al. (2013) hacen de la conceptualizacion de PISA
2012 en el esquema de la figura 5. Al enfrentarse al reto de resolver un problema contextuali-
zado, el individuo activa los tres procesos esenciales de la alfabetizacion matematica: formu-
lar situaciones matematicamente; utilizar conceptos, hechos, procedimientos y razonamiento
matematico; e interpretar, aplicar y evaluar resultados matematicos. Para ello activa pensa-
miento (conceptos, conocimientos y destrezas) y acciones sucesivas y simultaneas (las capa-
cidades matematicas fundamentales).

Pensamiento
l Formular
—»  situaciones
Conceptos, matematicamente
conocimientos y ——
destrezas Utilizar conceptos,
Problema hechos, procedimientos .,
. _ . ——» Solucion
l contextualizado y razonamiento
matematico
Capacidades
matematicas  —— Interpretar, aplicar y
fundamentales “—»  cvaluar resultados =~ ——
T matematicos
Accion

Figura 5. Conceptualizacion en PISA 2012

El marco conceptual de PISA 2012 describe la relacion entre los procesos de resolucion de
problemas y las capacidades matemadticas fundamentales. Por ejemplo, el proceso de repre-
sentacion implica descripciones que corresponden a los procesos de formular, emplear e in-
terpretar (Ministerio de educacion, 2013, p. 18): (a) crear una representacion matematica de
informacion del mundo real, (b) interpretar, relacionar y utilizar distintas representaciones
cuando se interactia con un problema, (c) interpretar los resultados matematicos en distintos
formatos con relacion a una situacion o uso, y (d) comparar o valorar dos o més representa-
ciones con relacion a una situacion.
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3.5 Nivel de dificultad de las preguntas

En PISA 2012 desaparecen los tres niveles de complejidad de PISA 2003 (reproduccion, co-
nexion y reflexion), pero se mantienen los seis niveles de competencia que se han usado des-
de 2003 (Ministerio de educacion, 2013, pp. 29-30). Por ejemplo, el nivel 2 se describe de la
siguiente manera.

En el nivel 2, los alumnos saben interpretar y reconocer situaciones en contextos
que solo requieren una inferencia directa. Saben extraer informacion pertinente de
una sola fuente y hacer uso de un unico modelo representacional. Los alumnos de
este nivel pueden utilizar algoritmos, formulas, procedimientos o convenciones ele-
mentales. Son capaces de efectuar razonamientos directos e interpretaciones litera-
les de los resultados. (p. 30)

Adicionalmente, se incluye una descripcion de las caracteristicas que hacen que la activacion
de las capacidades matematicas fundamentales sea mas o menos compleja (pp. 34-35).

4. DOCUMENTO DE LOS ESTANDARES

En este apartado, identificamos y resumimos las ideas clave que caracterizan el documento
de los estandares desde la perspectiva de este trabajo y formulamos algunas reflexiones al
respecto.

4.1 Aspectos generales

El documento de los estandares vincula la calidad de la educacion con las expectativas de
aprendizaje de los escolares. Sugiere que los estandares sirvan de guia para el disefio curricu-
lar (plan de 4rea y plan de aula), la produccién y seleccion de libros de texto, el disefio de
practicas educativas, y la formacion de profesores. Esta propuesta es muy ambiciosa. Debe
entenderse en el sentido de que los estandares definen las expectativas de aprendizaje que
pueden guiar esos propositos.

En el contexto de la autonomia curricular, el documento sugiere que los estandares son
los referentes e indicadores comunes. Puesto que los estandares fijan unas expectativas de
aprendizaje a dos niveles (procesos generales y estandares), unos criterios de logro y unos
contenidos (en el caso de matematicas, a través de los cinco tipos de pensamiento), se entien-
de que el documento respeta la autonomia curricular al no abordar la dimensioén formativa del
curriculo.

El documento propone diversas aproximaciones a la nocion de estandar. Busca diferen-
ciarla de las nociones de objetivo de aprendizaje y de logro. No obstante, desde una perspec-
tiva curricular, los estandares se ubican en las dimensiones cognitiva y social. Su formulacion
se hace en términos de expectativas de aprendizaje y se promueve que se vean como patron
para establecer el nivel de desarrollo de los procesos generales: “Un estandar es un criterio
claro y publico que permite juzgar si un estudiante, una institucion o el sistema educativo en
su conjunto cumplen con unas expectativas comunes de calidad” (p. 11). Adicionalmente, los
estandares involucran la dimension conceptual, puesto que es necesario organizarlos en tipos
de pensamiento.

11
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4.2 Marco conceptual de los estandares de matematicas

La seccion del documento que aborda las matemadticas se divide en varios apartados que tra-
tan los fines de la formacién matematica, la competencia matemadtica, los pensamientos ma-
tematicos, los contextos de aprendizaje, la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion, y la es-
tructura de los estandares. Resumimos cada apartado a continuacion.

Fines de la formacion matematica. El documento describe cinco fines de la Educacion Ma-
tematica. Presenta la evolucion historica de esos fines en el contexto colombiano, pero no
asume una posicion explicita.

Competencia matematica. El documento establece un vinculo entre el aprendizaje por com-
petencias y el aprendizaje significativo y comprensivo. La expresion “aprendizaje por compe-
tencias” es problematica. Las competencias son unas expectativas de aprendizaje y su formu-
lacion no implica que se establezca como se pueden lograr o cémo pueden guiar el
aprendizaje. Por otro lado, el documento no aborda en profundidad el término competencia.
Se refiere al término a través de definir qué significa ser matematicamente competente. Vin-
cula esa expresion a una vision epistemologica de las matemadticas y a una vision cognitiva
del contenido matemadtico (conceptual y procedimental). La nocion de ser matematicamente
competente se establece con base en los 5 procesos generales. Destaca que el primer proceso
general se puede vincular con los procesos esenciales de la alfabetizacion matemadtica de
PISA. Los autores vinculan los cuatro procesos que proponen con los cinco procesos genera-
les propuestos en el documento de lineamientos curriculares (Ministerio de Educacion
Nacional (MEN), 1998). Se describen estos procesos generales con bastante detalle. No obs-
tante, el discurso no proporciona ejemplos de las ideas que se introducen.

Pensamientos matematicos. Se presentan los cinco tipos de pensamiento de manera detallada.
Esta es una aproximacion estructural al contenido matematico que sigue, en cierta medida, las
areas tradicionales del curriculo. En algunos casos, la presentacion de los pensamientos se
centra en un analisis historico que no enfatiza necesariamente las ideas claves del sentido de
cada pensamiento (p. ej., qué es el sentido numérico). No resulta completamente claro como
la descripcion de los pensamientos se relaciona con los procesos generales y mas adelante
con la formulacion de los estandares. La presentacion de los pensamientos no es necesaria-
mente uniforme. En algunos casos se hace énfasis en aspectos de contenido, en otros, en as-
pectos cognitivos y, en otros, de instruccion. Se presentan las relaciones entre los cinco tipos
de pensamiento y se menciona la resolucion de problemas como marco en el que se pueden
relacionar.

Contextos de aprendizaje. Se introduce y describe la nocidon de contexto de aprendizaje. Esta
nocion se refiere a los ambitos en los que el aprendizaje puede tener lugar y a los que se pue-
de hacer referencia en las actividades que se propongan a los estudiantes. El uso de este tér-
mino no coincide con el propuesto por el proyecto PISA.

Ensenianza, aprendizaje y evaluacion. Se distingue entre situacion y actividad, y se define
situacion problema. Se aborda brevemente la interaccion en el aula, los conocimientos pre-
vios de los estudiantes y su relacion con las actitudes de los estudiantes. Se hace una refle-
Xi6n genérica sobre las practicas de ensefianza y sobre la utilidad de los recursos didacticos.
Finalmente, se promueve la evaluacion formativa.

Estructura de los estandares. Se presentan los estandares como niveles de avance en el desa-
rrollo de las competencias. Cada estandar pone el énfasis en un proceso general. Se afirma

12



Gomez et al. Estandares basicos de competencias...

que los estandares no deben entenderse como metas a lograr en un tiempo determinado. Es
decir, se asigna a los estandares el atributo de expectativa de largo plazo que usualmente co-
rresponde a la nocion de competencia. Se justifica la organizacion por conjuntos de grados.
Se promueve el desarrollo integrado de los cinco tipos de pensamiento. Se hace una reflexion
detallada sobre el caracter formal de las matematicas. Finalmente, se justifican y ejemplifican
las ideas de coherencia vertical y horizontal.

Estandares de matematicas. La segunda parte del documento sigue la estructura que se expli-
ca en la primera. A continuacion, presentamos algunas reflexiones sobre esta segunda parte y
su relacion con la primera.

4.3 Reflexiones sobre los estandares
A continuacion, presentamos algunas reflexiones sobre el documento de los estdndares, cen-
trandonos particularmente en los estandares de matematicas.

Un profesor y una institucion educativa ideal. E1 documento parece dirigirse a unos profeso-
res (especialistas en el area) dentro de una institucion educativa que no se encuentra con fre-
cuencia en el contexto colombiano. Supone que “la creatividad de los docentes, sus conoci-
mientos de la realidad de los estudiantes, su experiencia en el disefio de estrategias
pedagogicas” (Ministerio de Educacion Nacional (MEN), 2006, p. 7) seran suficientes para
lograr que sus estudiantes alcancen los estandares.

Autonomia curricular y dimension formativa del curriculo. El documento aborda tres dimen-
siones del curriculo: conceptual, cognitiva y social (indirectamente). Argumenta que respeta
la autonomia curricular porque aborda el qué, pero no el como. Como veremos mas adelante,
esta es una posible interpretacion de la autonomia curricular. Esta interpretacion implica que
el documento no aborda (excepto de manera general) la dimension formativa del curriculo.

Marco conceptual: texto dificil de leer para el profesor. El marco conceptual del documento
presenta un texto denso y complejo, que aborda multiples aspectos de la Educaciéon Matema-
tica y que resulta dificil de leer para el no iniciado en la investigacion en la disciplina. Se en-
cuentran diversas alusiones a la historia y a la investigacion en Educacién Matematica que
pueden distraer al lector de las ideas clave que se quieren transmitir.

Marco conceptual: aborda diversidad de temas. El marco conceptual aborda todas las dimen-
siones del curriculo, con diferentes niveles de profundidad. Las dimensiones conceptual y
cognitiva se describen con mucho detalle, mientras que las dimensiones formativa y social se
tratan con menos profundidad. En ese sentido, se explica con cierto detalle como se formulan
los estandares, en su relacion con los pensamientos matematicos y los procesos generales,
pero se ofrece poca explicacion sobre coémo un profesor puede ofrecer oportunidades a sus
estudiantes para lograrlos.

Enfoque estructural de las matematicas escolares. Es posible interpretar el documento desde
un enfoque estructural de las matematicas escolares (Rico y Lupiafiez, 2008, pp. 175-176). Se
aborda el conocimiento desde la perspectiva de las estructuras matematicas (Obando, 2004) vy,
aunque se menciona la modelizacion y la resolucion de problemas, el centro de atencion no
consiste en ver el conocimiento como un conjunto de herramientas que le permiten a un suje-
to abordar tareas en diversos contextos.

13
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Fines de la formacion matematica. La reflexion sobre los fines es extensa y con muchas refe-
rencias histdricas. No resulta claro cudl es la posicion que el documento asume en relacion
con la formacioén matematica de los estudiantes. En este sentido, la reflexion sobre los fines
de la Educacién Matematica no parece guiar el resto del discurso.

Expectativas de aprendizaje. El documento no aborda explicitamente la nociéon de competen-
cia matematica. Se menciona indirectamente al establecer qué significa ser matematicamente
competente y relacionar esta idea con los procesos generales. La vision funcional de las ma-
tematicas escolares queda inmersa en el primer proceso general. La relacion entre procesos
generales y estandares se menciona en el marco conceptual, pero queda opaca en el listado de
estandares: no se aprecia con claridad como el logro de los estandares contribuye al desarro-
llo de los procesos generales.

Estandares y procesos generales. Una gran proporcion de estandares se centran en el uso de
conceptos y procedimientos matematicos dentro de contextos matematicos. Los procesos de
razonar y comunicar tienden a expresarse en términos de los verbos que caracterizan ese uso
dentro del contexto matematico. Los procesos de resolucion de problemas y de modelizacion
aparecen con poca frecuencia en los listados.

Contenido matematico. Como ya lo mencionamos, se aprecia un enfoque estructural al cono-
cimiento. El contenido de las matematicas escolares se organiza de acuerdo con estructuras
matematicas. Sin embargo, no son explicitos los contenidos que deben abordarse en cada
conjunto de grados. El proposito de relacionar los cinco tipos de pensamientos matematicos
no se aprecia en la formulacion de los estandares (Bonilla y Romero, 2003).

Estandares y pensamientos matemdticos. No es claro que la organizacion de los estdndares
por pensamientos matematicos logre su objetivo. Los profesores tienden a mantener su apro-
ximacién por contenidos y no necesariamente vinculan los diferentes pensamientos matema-
ticos en una misma tarea. No hay vinculacion entre estandares y pensamientos matematicos,
por un lado, y los fendmenos, por el otro.

Contextos. El uso del término “contexto” para referirse a los &mbitos en los que tiene lugar el
aprendizaje no coincide con el uso usual del término dentro de la Educacion Matematica. La
reflexion sobre los contextos de aprendizaje y las situaciones a las que se refieren las activi-
dades no parece ubicarse adecuadamente dentro del discurso.

Ensenianza, aprendizaje y evaluacion. Este apartado es general y aborda superficialmente las
dimensiones formativa y social del curriculo. No proporciona informacién concreta para el
profesor.

Problemas, situaciones problema, resolucion de problemas. Al asumir un enfoque estructural
de las matematicas escolares y reducir la vision funcional a uno de los procesos generales, el
documento no destaca la importancia de las matematicas como herramienta con la que un su-
jeto puede abordar problemas en diferentes contextos. La nocion de problema (o situacién
problema, Obando, 2003) parece reducirse a tareas en las que el problema estd formulado en
un contexto no matematico, pero que no requiere la formulaciéon de un modelo, ni la interpre-
tacion de los resultados a ese contexto.

Organizacion de los estandares por conjuntos de grados. Aunque bien intencionada, esta
propuesta confunde a los profesores. Ellos deben definir expectativas de aprendizaje para ca-
da grado y concretarlas en objetivos de aprendizaje para los periodos académicos. La organi-
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zacion por conjuntos de grados los obliga a tomar decisiones sobre las expectativas de apren-
dizaje que dificultan su trabajo e impiden que se logre tanto la coherencia vertical, como la
coherencia horizontal.

Niveles de generalidad de los estandares. Los enunciados de los estandares estan redactados
con distintos niveles de generalidad, desde el punto de vista de los contenidos. Por ejemplo,
los dos estandares siguientes permiten identificar dominios acotados de contenido, pero
mientras el primer caso se refiere a un ambito muy restringido (fracciones), en el segundo se
apela a un dominio de gran amplitud (representaciones geométricas en matematicas y otras
disciplinas): (a) “Interpreto las fracciones en diferentes contextos: situaciones de medicion,
relaciones parte-todo, cociente, razones y proporciones” (p. 82) y (b) “Uso representaciones
geométricas para resolver y formular problemas en las matematicas y en otras disciplinas” (p.
86). El estandar sobre fracciones podria considerarse, directamente, el enunciado de un obje-
tivo; pero el estdndar sobre representaciones geométricas deberia concretarse mas si quere-
mos que sea util para la planificacion. Por ejemplo, si estamos preparando un tema sobre tri-
gonometria, un objetivo relacionado con este estdndar podria enunciarse como: “Obtener
triangulaciones planas a partir de situaciones geograficas espaciales y determinar posiciones
de puntos, medidas de distancias o areas de terrenos utilizando las razones trigonométricas”
(Gonzalez y Gémez 2013).

5. ESTANDARES Y PRACTICA DEL PROFESOR

En este apartado, indagamos sobre la relacion entre el documento de los estandares y la prac-
tica del profesor de matematicas. Para ello, nos basamos en dos fuentes de informacion: la
encuesta realizada por el Ministerio de Educacion Nacional a finales de 2013 y un conjunto
de entrevistas que nosotros realizamos con profesores de matematicas en ejercicio.

5.1 Encuesta del Ministerio de Educacion Nacional sobre los estindares

En el segundo semestre de 2013, el Ministerio de Educacion Nacional contratdé una empresa
privada para realizar una encuesta a docentes acerca de los estdndares basicos de competen-
cias. La encuesta fue respondida a través de una pagina web y cubri6é una muestra de 20.642
personas, de las cuales el 22% manifest6 desempenarse en el area de matematicas y el 43%
manifesto tener alguna responsabilidad en el area.

Las preguntas de la encuesta se agrupan en dos partes: (a) las dirigidas a los profesores
en general y (b) aquellas dirigidas exclusivamente a quienes tuvieran alguna responsabilidad
con el area de matematicas. Del primer grupo de preguntas destacan las siguientes.

¢ El uso que se da al documento de los estdndares para las actividades de elaborar los

planes de estudio, planificar las clases, elaborar materiales como guias y talleres, y
decidir qué textos escolares, materiales y demds apoyos educativos utilizar.

¢ Caracteristicas del documento de los estandares como utilidad, coherencia, secuencia-

lidad, claridad y aplicabilidad.

¢ El acuerdo o desacuerdo con afirmaciones tales como: los Estdndares Basicos de

Competencias me sirven como referentes para definir los desempefios esperados de
mis estudiantes, las pruebas SABER estan fundamentadas en los Estandares Basicos
de Competencias, y los Estandares Bésicos de Competencias se tienen en cuenta en la
formulacion del Sistema Institucional de Evaluacion de los Estudiantes.
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Del segundo grupo de preguntas, destacan las siguientes.
¢ La calificacion que se da al documento de los estandares en aspectos como utilidad,
coherencia, secuencialidad, claridad y aplicabilidad.
¢ La importancia de estos aspectos en el desarrollo curricular del drea de Matematicas
como el desarrollo de los tipos de pensamiento matematico, el desarrollo de los pro-
cesos generales, y la ejercitacion de procedimientos y contenidos tematicos.

Los resultados de la encuesta ponen de manifiesto que casi una cuarta parte de los profesores
desconocen el documento de los estandares, y, para casi la mitad de ellos, el texto no es claro
y presenta ambigiiedades. Se constata que el documento se usa, en primera instancia, para la
planificacion de area, y pierde utilidad en la medida en que los profesores abordan la planifi-
cacion de aula. Esto ultimo se confirma cuando se evalua la aplicabilidad, e incluso la clari-
dad del documento de los estandares. De otra parte, llama la atencién que sélo el 68% de los
profesores considera que el documento le permite definir las expectativas de aprendizaje; el
63% considera que las pruebas SABER estan fundamentadas en el documento de los estanda-
res; la mitad de los profesores no tiene claro coémo interpretar los resultados de estas pruebas
a partir de los estandares; y solo el 58% afirma que el documento se tiene en cuenta para el
Sistema Institucional de Evaluacion de las instituciones educativas. En resumen, tres cuartes
partes de los profesores conocen el documento de los estandares, lo usan especialmente para
la planeacion de 4rea y manifiestan dificultades a la hora de concretarlos para la ensefianza y
la evaluacion.

5.2 Entrevistas con profesores en ejercicio

Con el proposito de profundizar en los resultados de la encuesta, entrevistamos a 40 profeso-
res de matematicas en ejercicio de Bogotd y Cundinamarca. Esta fue una muestra por conve-
niencia y, por consiguiente, no fue una muestra representativa del pais. No obstante, busca-
mos entrevistar a profesores de educacion primaria, secundaria y media, del ambito urbano y
rural, tanto especialistas, como no especialistas en matematicas. Nuestro propdsito no era es-
tablecer fenomenos generales que se apliquen a todos los profesores del pais. Buscabamos,
mas bien, obtener informacion especifica sobre aspectos de la comprension y uso del docu-
mento de los estandares que no era posible obtener con la encuesta del Ministerio de Educa-
cion Nacional®.

La entrevista abord6 tres preguntas iniciales: (a) ;qué ha leido del documento?, (b) ;qué
ha entendido? y (c) ;en qué lo usa? Ademas, solicitamos a los profesores que mencionaran
las cualidades y carencias del documento e hicieran propuestas de mejora. A continuacion,
resumimos los principales resultados de este trabajo. Los formulamos con afirmaciones gene-
rales, habiendo hecho la aclaracion de que la muestra no pretende ser representativa y que no
se siguid un proceso formal de investigacion.

Los profesores tienen muchas responsabilidades. Por consiguiente, tienen poco tiempo
para estudiar el documento de los estdndares con detenimiento. Los profesores de primaria
conocen y han leido el documento menos que los profesores de educacion secundaria y media.
Se aprecia la influencia del programa Todos a aprender en el acercamiento del profesor de
primaria al documento. Su lectura se centra especificamente en el listado de estandares, parti-

* El resumen de los resultados de las entrevistas se encuentra en http://tinyurl.com/kpv9b2a. Estos son documen-
tos de trabajo y no pretenden estar basados en un proceso formal de investigacion.
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cularmente para los grados en que el profesor ensefia. El marco conceptual es menos conoci-
do por los profesores.

La mayoria de profesores que han abordado el marco conceptual manifiestan muchas di-
ficultades para entenderlo y consideran que se requiere ser especialista en Educacion Mate-
matica para abordar y comprender la gran cantidad de ideas que incluye, la relacion entre
ellas y el lenguaje técnico que se utiliza. Algunos de ellos ven los estdndares como expectati-
vas de largo plazo y tienen dificultades con los estandares que se incluyen en el pensamiento
variacional. La mayoria de ellos no ven con claridad el papel de la resolucién de problemas
en la formulacion de los estdndares.

El uso que el profesor da al documento depende de su formacion. Los especialistas se
preguntan sobre como abordar la complejidad del marco conceptual y tienden a centrarse en
una idea (p. ej., proceso general, coherencia o tipo de pensamiento) y no relacionarla con las
otras. Aquellos que tienen menos conocimiento de la Educaciéon Matematica no atienden al
marco conceptual y se centran en el listado de los estdndares, particularmente para concretar
contenidos, siguiendo una ensefianza tradicional. Quienes no son especialistas leen el listado
de estdndares como si fueran contenidos y se basan en otros documentos y libros de texto pa-
ra su practica docente.

La mayoria de los profesores manifiestan que el documento de los estandares se utiliza
principalmente en la formulaciéon y modificacion del plan de area al comienzo del afio aca-
démico. Los estdndares se toman como objetivos generales para los periodos académicos y
sirven para concretar los contenidos que hay que abordar. Los profesores no ven la utilidad
del documento para la formulacion de los planes de aula y consideran que serian necesarias
indicaciones metodoldgicas que les permitieran adaptarlos a ese nivel de planificacion. Des-
taca el hecho de que ellos no aprecian la importancia y la funcién de las ideas de coherencia
vertical y horizontal. En resumen, los profesores manifiestan su utilidad para concretar con-
tenidos y modificar el plan de area.

Los profesores consideran que el marco conceptual es muy denso y dificil de compren-
der. Ellos no ven coherencia entre ese marco conceptual y el listado de estandares y, dado
que no atienden a las ideas de coherencia vertical y horizontal, no aprecian la necesidad de
presentar los estandares por conjuntos de grados. Ellos no ven cémo pueden usar los estanda-
res para su practica de aula, tanto desde el punto de vista de la ensefianza, como de la evalua-
cioén. Un profesor mencion6 que los estandares no atienden el contexto y las necesidades de
las comunidades indigenas. También, los docentes de preescolar tienen dudas sobre como
enlazar la educacion inicial con los estandares de competencias.

La principal propuesta de los profesores para el ajuste del documento consiste en esperar
que se adapte al contexto institucional, formacion y necesidades de los profesores. Sugieren
que el discurso sea menos técnico y mas comprensible para la mayoria de ellos; que los fines
de la Educacion Matematica se formulen con mayor claridad; que se incluyan indicaciones de
coémo usar el documento para el plan de area y el plan de aula; que la relacion entre procesos
generales, tipos de pensamiento y estandares se manifieste de manera més explicita; que se
unifique el nivel de detalle con el que se formulan los estandares; que se introduzca el uso de
herramientas matematicas, particularmente la tecnologia; que las matematicas escolares se
aborden desde un enfoque funcional; que se incluyan referencias para lecturas complementa-
rias; y que se instituyan espacios para la socializacion y discusion del documento.
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6. COMPARACION PISA Y ESTANDARES

PISA 2012 es una prueba de evaluacion de conocimientos. El documento de los estandares es
una propuesta de lineamientos curriculares. Por consiguiente, los documentos no son compa-
rables, puesto que no tiene el mismo proposito, ni la misma funcién. No obstante, los dos do-
cumentos abordan cuestiones curriculares comunes en relacion con los fines de la Educacion
Matematica y las dimensiones conceptual y cognitiva del curriculo. A continuacién destaca-
mos las principales similitudes y diferencias entre los dos documentos.

6.1 Fines de 1a Educacion Matematica

La definicion de alfabetizacion matemadtica propuesta por PISA 2012 establece de manera
concisa una concepcion de los fines de la formacion matematica de los ciudadanos. Se conci-
ben las matematicas como una herramienta que le permite al sujeto ser un ciudadano cons-
tructivo, comprometido y reflexivo, capaz de hacer juicios fundados y tomar decisiones, al
ser capaz de abordar y resolver problemas en multiples contextos, y de reconocer el papel de
las matematicas en el mundo. El documento de los estandares hace una revision de los fines
de la Educacion Matematica (personal, cultural, social y politico) y los usa para “justificar la
contribucion de la formacion matematica a los fines de la educacion” (Ministerio de
Educacion Nacional (MEN), 2006, p. 48).

Es posible argumentar que la definicion de alfabetizacion matematica de PISA 2012
aborda los cuatro tipos de fines propuestos por el documento de los estdndares. En este senti-
do, los dos documentos coinciden. No obstante, difieren en que, mientras que el documento
de los estandares formula los fines, pero no los concreta mas alld de su descripcion general,
PISA 2012 los delimita a una visidon funcional de las matematicas centrada en la capacidad
del individuo para resolver problemas contextualizados.

6.2 Contenido de las matematicas escolares
El documento de los estandares presenta un enfoque estructural del contenido. La organiza-
cion del contenido matematico en cinco tipos de pensamiento surge de las matematicas mis-
mas, en ese sentido estructural. Por su parte, PISA 2012 presenta una aproximacion fenome-
nologica al contenido. Los contenidos se organizan a partir de los fendmenos de los que
surgen las matematicas. En otras palabras, los dos documentos abordan el contenido con dos
enfoques diferentes.

A pesar de las diferencias, los cinco tipos de pensamientos del documento de los estan-
dares y las categorias de contenido de PISA 2012 presentan coincidencias aparentes, como se
aprecia en la tabla 2 .

Tabla 2

Organizacion del contenido en los estandares y PISA
Estandares PISA 2012

Il:ldlértl;fcr(l)co Cantidad

Espacial Espacio y forma

Aleatorio Incertidumbre y datos
Variacional Cambio y relaciones
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Las apariencias, en efecto lo son, porque las dos organizaciones del contenido tienen fuentes
diferentes y terminan teniendo funciones diferentes. Los estandares abordan el contenido
desde la perspectiva de las estructuras matematicas; PISA 2012 lo hace desde la perspectiva
de los fenomenos de donde surgen los problemas que se abordan con las herramientas mate-
maticas.

6.3 Expectativas de aprendizaje

Una vez que se organiza el contenido, los dos documentos centran su atencion en la dimen-
sion cognitiva del curriculo. El documento de los estdndares presenta dos niveles de expecta-
tivas de aprendizaje: los procesos generales y los estandares. La primera es de largo plazo; la
segunda se concreta en un conjunto de grados. Se supone que las dos estan relacionadas, en el
sentido de que el logro de los estandares debe contribuir al desarrollo de los procesos genera-
les. Se afirma que los estdndares no son objetivos de aprendizaje. El nivel de detalle con el
que se formulan los estandares no es uniforme. En algunos casos, expresan expectativas de
aprendizaje que abarca un rango amplio de contenidos. En esos casos, el estdndar se puede
considerar como una expectativa de aprendizaje para un grado o un conjunto de grados. En
otros casos, el estandar estd formulado con un grado de detalle que puede considerarse como
un objetivo de aprendizaje general para un periodo académico o incluso para una unidad di-
dactica. Se busca que, a través de los estandares, se relacionen los cinco tipos de pensamiento
(coherencia horizontal) y que a lo largo de los conjuntos de grados se aborde el mismo conte-
nido con expectativas de aprendizaje de creciente grado de complejidad (coherencia vertical).

Es posible interpretar el marco conceptual de PISA 2012 desde la perspectiva de la di-
mension cognitiva del curriculo: expresa unas expectativas de aprendizaje de unos estudian-
tes de una edad especifica (15 afios). La prueba busca evaluar el nivel al que los estudiantes
han logrado esas expectativas de aprendizaje. Estas expectativas de aprendizaje se expresan
en varios niveles, en el marco general de la capacidad del individuo para resolver problemas
contextualizados que impliquen las matematicas. La definicion de alfabetizacion matematica
se ubica en el nivel mas general y se puede considerar como una expresion de fines de la
Educacion Matematica. Esta definicion implica los tres procesos esenciales —formular, em-
plear e interpretar— que, a su vez, se relacionan con las capacidades matematicas fundamen-
tales (figura 5). Aunque las capacidades matematicas fundamentales tienen el mismo caracter
de expectativas de largo plazo de los procesos generales del documento de los estandares,
PISA 2012 no se preocupa por la coherencia vertical, dado que su propésito es evaluar el co-
nocimiento de los estudiantes en un momento especifico de su formacion matematica. Tam-
poco se preocupa por la coherencia horizontal (en términos de las categorias de contenido),
aunque si considera una coherencia en términos de contextos (ver mas adelante).

Los procesos generales de los estandares y las capacidades matematicas fundamentales
de PISA 2012 comparten similitudes y presentan diferencias. La tabla 3 sugiere una relacion
entre los dos listados que no pretende ser sistematica y que no entra en el detalle de la defini-
cion de sus elementos.

19



Gomez et al. Estandares basicos de competencias...

Tabla 3
Procesos generales y capacidades matematicas fundamentales

Estandares PISA 2012

Formulacién, tratamiento y resolucion de pro- Diseflo de estrategias para resolver problemas
blemas

Modelacion Matematizacion
Comunicacion Comunicacion
Razonamiento Razonamiento y argumentacion
Formulacién, comparacion y ejercitacion de Utilizacion de operaciones y un lenguaje simbolico,
procedimientos formal y técnico
Representacion

Utilizacién de herramientas matematicas

Aunque las relaciones que se establecen en la tabla para las parejas modelacion-
matematizacion, comunicacion-comunicacion y razonamiento-razonamiento y argumentacion
pueden considerarse cercanas, la primera y ultima relaciones son forzadas. Como menciona-
remos mas adelante, el documento de los estdndares incluye la resolucion de problemas como
unos de los procesos generales, mientras que, para PISA 2012, la resolucion de problemas
contextualizados forma parte central de la definicion de la alfabetizaciéon matematica e inclu-
ye, dentro de las capacidades matematicas fundamentales, los aspectos meta-cognitivos de
ese proceso. Por otro lado, mientras que en el proceso general Formulacion, comparacion y
ejercitacion de procedimientos, los estandares se refieren principalmente al manejo de los al-
goritmos, la capacidad matematica fundamental Utilizacion de operaciones y un lenguaje
simbolico, formal y técnico de PISA 2012 centra su atencion en el manejo del sistema de re-
presentacion simbolico. Finalmente, destaca que PISA 2012 incluye las representaciones y
las herramientas matematicas como parte de las capacidades matematicas fundamentales, ex-
pectativas de aprendizaje que no se incluyen en los procesos generales de los estandares.

6.4 Contextos

El término “contexto” se usa con dos significados claramente diferentes en los dos documen-
tos. Para PISA 2012, los contextos son formas de organizar aquellos aspectos del mundo en
los que se ubican los problemas que pueden ser abordados con las matematicas. Es una varia-
ble de tarea que caracteriza las preguntas de la prueba. Dado el papel que juega la capacidad
para resolver problemas contextualizados en la prueba, la nocion de contexto es central en
PISA 2012, puesto que establece un cierto de tipo de coherencia: las preguntas de la prueba
se organizan por contextos (Ministerio de educacion, 2013, p. 24).

El documento de los estandares aborda el término “contexto” desde una perspectiva dife-
rente. Se refiere a los contextos o &mbitos en los que tiene lugar el aprendizaje. Se ubica, por
lo tanto, en la reflexion sobre donde y como tiene lugar el aprendizaje, pero no se relaciona
con las matemadticas mismas (contenido o expectativas de aprendizaje).
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6.5 Problemas contextualizados

Los dos documentos difieren de manera importante en la forma con que abordan la resolu-
cioén de problemas contextualizados. Esta cuestion forma parte central de la definicion de al-
fabetizacion matematica de PISA 2012: es el nucleo de lo que se espera que los estudiantes
sean capaces de hacer. Los procesos esenciales son procesos cognitivos para la resolucion de
problemas contextualizados y las capacidades matematicas fundamentales soportan esos pro-
cesos con ese proposito. Las preguntas de la prueba ponen de manifiesto esta vision funcional
de las matematicas escolares: se proponen problemas en contextos diversos que requieren de
los procesos esenciales.

El documento de los estandares menciona reiteradamente la resolucion de problemas. No
obstante, a diferencia de PISA 2012, ese proceso no se encuentra en el nticleo de las expecta-
tivas de aprendizaje. Aparece como uno de los cinco procesos generales. Sin embargo, los
listados de estandares no parecen poner de manifiesto su importancia y una gran proporcion
de los estandares pueden ser interpretados en términos de problemas dentro un contexto ma-
tematico.

6.6 Enseiianza

Al ser una prueba de evaluacion, PISA 2012 no aborda la ensefianza. De hecho, el proposito
de la prueba es evaluar la capacidad de los sistemas educativos de los paises para lograrlo. En
el documento no se dan indicaciones de como se pueden proporcionar oportunidades para que
los estudiantes desarrollen la alfabetizacidon matematica. Destaca, no obstante, la referencia
general a la necesidad de abordar las matematicas en contexto con base en “experiencias ri-
cas”: “El constructo de competencia matematica, tal y como se define en PISA, hace gran
hincapié en la necesidad de desarrollar la capacidad de los alumnos para utilizar las matema-
ticas en contexto y, para lograrlo, es importante que tengan ricas experiencias en sus clases de
matematicas” (Ministerio de educacion, 2013, p. 9).

El documento de los estandares aborda el tema de manera general. Destaca la necesidad
de “vencer la estabilidad e inercia de las practicas de la ensefanza” (Ministerio de Educacion
Nacional (MEN), 2006, p. 74), pero no da ningun tipo de indicacion sobre como un profesor
puede abordar la planificacion, implementacion y evaluacion de la ensenanza.

6.7 Evaluacion

El foco de atencion de PISA 2012 es la prueba de evaluacion de la alfabetizacion matematica
de los estudiantes. Por consiguiente, el proyecto aborda en detalle ese proceso de evaluacion,
desde la perspectiva de poder caracterizar los resultados de un pais y compararlos con los de
otros paises. No obstante, esta es una evaluacion del sistema educativo de los paises y no se
refiere a la evaluacion en el aula.

El documento de los estandares aborda tangencialmente el tema de la evaluacion en el
aula y lo hace de manera general, sin dar indicaciones que puedan ser utiles en la practica del
profesor. No obstante, el marco general del documento destaca el papel de los estandares co-
mo criterios de logro: son los indicadores comunes de lo que se espera que los estudiantes
aprendan. El nivel de generalidad de los estandares, al que nos hemos referido mas arriba, no
permite usarlos como criterios de logro en el proceso de ensefianza y aprendizaje en el aula o
en la planificacion de area. Son demasiado generales para caracterizar las actuacion de los
escolares en tareas concretas. Por el contrario, ese nivel de generalidad si es util para el dise-
o de las pruebas estandarizadas nacionales (pruebas SABER, ver por ejemplo, ICFES, 2009).
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7. DISCUSION

En la introduccion de este documento, establecimos dos objetivos generales de nuestro traba-
jo: comparar el marco conceptual de PISA 2012 y el documento de los estandares, y hacer
sugerencias que orienten la realizacion de los ajustes al documento de los estandares. En los
apartados anteriores, hemos identificado las caracteristicas mas relevantes —para este traba-
jo— de los dos documentos y hemos resumido informacién sobre las opiniones de los profe-
sores acerca del documento de los estdndares. En este apartado, nos basamos en esa informa-
cion para reflexionar sobre el proceso de ajuste del documento de los estandares.

Como se describe en la figura 6, los ajustes que se hagan al documento de los estandares
deben ser consecuencia de haber establecido unos propositos para ellos. Qué propositos se
establezcan depende de (a) qué aspectos del contexto se van atender de manera prioritaria, (b)
qué fines se determinen para la formacién matematica de los escolares, (c) a qué publico se
va a dirigir el documento y (d) en qué ambitos del disefio y desarrollo curricular se pretende
influir. Por otro lado, los ajustes que se hagan al documento, atendiendo a los propositos pre-
viamente establecidos, pueden abordar tres aspectos del documento: (a) su contenido, (b) su
estructura y (c¢) su forma. En lo que sigue, abordamos los diferentes elementos del esquema
de la figura 6.

e A e N
Contexto Fines Continldo
Propositos  EE— Ajustes
Publico Ambitos Estructura Forma
\ ) \_ y

Figura 6. Propositos y ajustes

Nuestro proposito no es dar indicaciones sobre qué ajustes se deben hacer. Buscamos esta-
blecer aquellas cuestiones en las que hay diferentes alternativas y formular las preguntas que
hay que abordar para tomar decisiones sobre esas alternativas. En algunos casos, profundiza-
remos sobre las implicaciones de esas alternativas para los ajustes que se podrian realizar.

7.1 Contexto

De los multiples aspectos del contexto que pueden influir en la definicién de los propdsitos
para los ajustes del documento de los estandares, nos centramos en tres cuestiones: (a) la au-
tonomia curricular, (b) los resultados del estudio PISA 2012 y (c) las caracteristicas de los
profesores de matematicas del pais.

Autonomia curricular

Las instituciones educativas son las responsables del disefio y desarrollo del curriculo. No
obstante, el estado puede proponer lineamientos curriculares. El analisis del documento de
los estandares pone de manifiesto que, en ese documento, el estado ha abordado explicita-
mente las dimensiones conceptual (organizacion del contenido en los cinco tipos de pensa-
miento) y cognitiva (estandares) del curriculo. La dimension social se aborda de manera indi-
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recta al sugerir que los estandares se pueden considerar como criterios de logro. Surgen, por
lo tanto, las siguientes preguntas.

7.1.1. ;Se debe abordar la dimension social del curriculo de manera explicita y
con el mismo nivel de detalle con el que se abordan las dimensiones con-
ceptual y cognitiva?

7.1.2. ;Es posible abordar también la dimension formativa del curriculo de la
misma forma?

La concrecion (conjunta) de contenidos y expectativas de aprendizaje en el listado de estan-
dares para los conjuntos de grados se hace a un cierto nivel detalle que, como hemos comen-
tado, no es uniforme. No obstante, desde la perspectiva de la planificacion de area en una ins-
titucion, no queda claro si, en algunos casos, los estdndares propuestos pueden considerarse
como objetivos generales para un periodo académico. Esta reflexion da lugar a una nueva
pregunta.

7.1.3. ;Podrian formularse los estandares a un nivel de detalle tal que aquellas
instituciones que lo consideren conveniente los pudieran usar como objeti-
vos generales de sus periodos académicos?

El documento de los estdndares da a entender que el estado considera que puede abordar, a un
nivel de detalle y de manera explicita, dos de las dimensiones del curriculo. De hecho, afirma
que esta respetando la autonomia curricular al dar lineamientos sobre el qué, sin hacer pro-
puestas sobre el como. No obstante, hay otra forma de interpretar la autonomia curricular.
Consiste en proporcionar a las instituciones educativas informacion y herramientas con las
que ellas puedan tomar autdbnomamente sus decisiones. Formulamos esta posibilidad como
una pregunta.

7.1.4. ;Es posible interpretar la autonomia curricular en el sentido de proporcio-
nar informacion y herramientas a la institucion educativa que le permitan
tomar las decisiones que considere mds convenientes?

Si se responde afirmativamente a esta pregunta, entonces es posible pensar que el documento
de los estandares aborde las dimensiones formativa y social del curriculo con el mismo nivel
de detalle con el que se abordan las dimensiones conceptual y cognitiva. No se estaria aten-
diendo solamente al qué; también se atenderia al como. Formulamos esta alternativa como
una nueva pregunta.

7.1.5.5i se responde afirmativamente a la pregunta 7.1.4, ;se debe (o puede)
abordar las dimensiones formativa y social del curriculo con el mismo ni-
vel de detalle que las dimensiones conceptual y cognitiva para que también
sean utiles en la formulacion y modificacion del plan de area?

Esta posibilidad podria acometer algunos de los problemas practicos a los que se enfrentan
las instituciones y los profesores cuando abordan la planificacion curricular. Se debe tener en
cuenta que la pregunta no se esta formulando de tal forma que las instituciones educativas
tengan que asumir esas propuestas como obligatorias en la formulacion de su plan de area. Se
presenta como una posibilidad, manteniendo la autonomia de la institucién para decidir al
respecto.
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Resultados del estudio PISA 2012

Como lo mencionamos al comienzo de este documento, el hecho de que el Ministerio de
Educacion Nacional solicite, para el proyecto de ajuste del documento de los estandares, un
documento base que compare ese documento con el marco conceptual del proyecto PISA, da
a entender una preocupacion por los resultados de los estudiantes colombianos en esa prueba.
Surge entonces una pregunta que puede guiar buena parte de las reflexiones sobre el trabajo
de ajustar el documento de los estandares.

7.1.6. ;Los propositos que se formulen para el proyecto deben atender a la inten-
cion de que los ajustes al documento contribuyan a la mejora de los resul-
tados de los estudiantes colombianos en la prueba PISA?

Consideramos que es muy importante responder a esta pregunta de manera explicita. Muchas
personas pueden considerar que responder afirmativamente a la pregunta implica perder la
autonomia nacional sobre el curriculo de matematicas. Y tendrian razon. Es lo que paises
como Espafia o Alemania han hecho al reaccionar a sus resultados en la prueba (Mesa et al.,
2013). Por consiguiente, surge una nueva pregunta al respecto.

7.1.7. ;Qué importancia se quiere dar a la autonomia nacional en el curriculo de
matemdticas y qué importancia se le quiere dar a los resultados de los es-
tudiantes colombianos en la prueba PISA?

Como mostraremos mas adelante, responder a estas preguntas puede depender, al menos par-
cialmente, de la posicidon que se asuma en relacion con los fines de la Educacion Matematica
en Colombia.

Profesores colombianos

Mas adelante nos preguntaremos sobre el publico objetivo del documento de los estandares.
Supondremos que los profesores de matematicas del pais forman necesariamente parte de ese
publico objetivo. Por consiguiente, ellos constituyen un elemento central del contexto que
hay que atender con el documento. Pero los profesores de matematicas colombianos no tie-
nen todos la misma formacion matematica y didéctica, no tienen la misma experiencia docen-
te y no trabajan en condiciones uniformes en todo el pais (por ejemplo, es posible ser docente
satisfaciendo unos requisitos minimos, Bonilla y Romero, 2003, p. 24). Esta diversidad im-
plica que el tipo de discurso que se presente en el documento de los estandares podra ser en-
tendido y usado por algunos profesores y no por otros, dependiendo de la densidad, profundi-
dad y nivel técnico del documento. Surge, por lo tanto, una nueva pregunta.

7.1.8. ;A qué profesores se dirige el documento? En otras palabras, ;jcudles son
las caracteristicas minimas (formacion, experiencia, contexto social, aca-
démico e institucional de su prdctica docente) que se van a requerir de un
profesor para que pueda comprender y usar el documento de los estanda-
res?

7.2 Fines de la Educacion Matematica

El documento de los estandares dedica un apartado a los fines de la Educaciéon Matematica.
Describe los fines de tipo personal, cultural, social y politico. No obstante, excepto al referir-
se a la ensefianza, cuando promueve el desarrollo de las competencias, no asume explicita-
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mente una posicion sobre el tipo de formacion matematica para los estudiantes colombianos.
Surge entonces una primera pregunta relacionada con los fines.

7.2.1. ;Se debe asumir una posicion en relacion con los fines de la Educacion
Matematica en Colombia?

Toda posicion sobre la formacion matematica que se desea que tengan los ciudadanos implica
una delimitacion que conlleva posibilidades de exclusion (Valero, 2013). Lo que se defina
como la formacién matematica deseada no tiene por qué ajustarse a las necesidades y pers-
pectivas de todos los colombianos. Por consiguiente, es necesario formular una pregunta cen-
tral.

7.2.2.8i no se asume una posicion en relacion con los fines de la Educacion Ma-
temdtica, jcomo abordar la definicion de unos lineamientos curriculares
que sean utiles para la institucion educativa y el profesor de matematicas?

En este documento vamos a suponer que se desea asumir una posicion. Surgen, entonces, dos
preguntas que se relacionan con preguntas que formulamos en el apartado anterior (7.1.6 y
7.1.7).

7.2.3. ;Qué posicion se debe asumir en relacion con los fines de la Educacion
Matematica en Colombia?

Una posible respuesta a esta pregunta seria hacer explicita la posicion que se propone impli-
citamente en el documento de los estandares: queremos que el estudiante colombiano sea ma-
tematicamente competente en términos de los procesos generales. Pero, dependiendo de las
respuesta que se den a las preguntas 7.1.6 y 7.1.7, también se podria formular la siguiente
pregunta.

7.2.4. Dada la aparente intencion de que los ajustes a los estandares contribuyan
a producir mejores resultados en las pruebas PISA, ;se debe asumir la al-
fabetizacion matemdtica como posicion sobre los fines de la Educacion
Matematica?

Como lo mencionamos en el apartado anterior, responder afirmativamente a esta pregunta
implica perder autonomia curricular en el curriculo y generar un mecanismo de exclusion de
una parte de la poblacion. También implica tener un propdsito claro que guie el proceso de
producir los ajustes y generar la oportunidad de mejorar los resultados colombianos en la
prueba PISA. En lo que sigue, supondremos en diversas ocasiones que se da una respuesta
afirmativa a esta pregunta. Lo haremos, porque la tarea que se nos ha solicitado da a entender
que el Ministerio de Educacion Nacional tiene la mejora de los resultados en la prueba PISA
como un propdsito prioritario.

7.3 Publico

Aunque el documento de los estandares indica que su publico objetivo son los profesores y
los directivos docentes, también espera que el documento sirva de guia, por ejemplo, para la
produccion de textos escolares. Por otro lado, y como lo hemos puesto de manifiesto en los
resultados de las entrevistas que realizamos, el discurso del marco conceptual es denso y
complejo y no esta al alcance de una proporcion importante de profesores. Formulamos, por
consiguiente, la siguiente pregunta relacionada con la pregunta 7.1.8.
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7.3.1. ;Se debe suponer que el lector del documento de los estandares es un pro-
fesor “promedio” de matematicas del pais?

En caso de que se responda afirmativamente a esta pregunta, entonces los ajustes que se ha-
gan al documento deben producir un discurso que esté al alcance de ese tipo de lector, sin
suponer, como pareciera que se hiciera en la version actual del documento, que ese lector es
especialista o investigador en Educacion Matematica. Por otro lado, y como lo discutimos en
el siguiente apartado, la decision sobre el publico objetivo del documento tiene implicaciones
importantes sobre sus propdsitos. El documento actual supone que el documento de los es-
tandares también puede ser leido y utilizado por otro tipo de ptblico como autoridades educa-
tivas, padres de familia, editoriales o formadores de profesores. Al pretender que el documen-
to tenga ese abanico amplio de lectores, se hace necesario que el discurso pueda ser
entendido y sea 1til en varios contextos y con varios propositos. Esto se aprecia, por ejemplo,
en la necesidad de producir otros documentos que acerquen las ideas del documento de los
estandares a ese tipo de publico (ver, por ejemplo, Ministerio de Educacion Nacional (MEN),
2003). Consideramos que es necesario aclarar este punto, como lo formulamos en la siguiente
pregunta.

7.3.2. ;El documento de los estandares debe tener como unico publico objetivo al
profesor de matemdticas?

7.4 Ambitos

El documento de los estandares afirma que los estandares son una guia para la produccion de
textos escolares, el disefio de practicas evaluativas, la formulacion de programas de forma-
cion de profesores y “el disefio del curriculo, el plan de estudios, los proyectos escolares e
incluso el trabajo de ensefianza en el aula” (Ministerio de Educacion Nacional (MEN), 2006,
p. 11). Estos propdsitos abordan ambitos muy ambiciosos que dan lugar a las siguientes pre-
guntas.

7.4.1. ;Se pretende que el documento de los estandares aborde ese rango amplio
de ambitos? o

7.4.2. ;Se deberia restringir ese rango a la problemdtica del disefio y desarrollo
curricular en la institucion educativa?

Responder afirmativamente a la pregunta 7.4.2 implica que cuestiones como ser guia para
textos escolares o para programas de formacion de profesores se convierten en consecuencias
del propdsito relacionado con el &mbito del disefio y desarrollo curricular. En caso de que el
documento se centre en los procesos de diseno y desarrollo curricular de la institucion educa-
tiva, surge entonces otra pregunta.

7.4.3. ;En qué aspectos de los procesos de disefio y desarrollo curricular de la
institucion educativa se deben centrar los propdsitos?

En la figura 3, identificamos las relaciones entre la normativa curricular, los lineamientos cu-
rriculares y los procesos curriculares de la institucion educativa. Establecimos que, desde la
perspectiva de la planificacion curricular, es posible poner el foco en dos procesos: la formu-
lacion y modificacion del plan de area y la produccion de los planes de aula. Surgen, por con-
siguiente, dos preguntas.
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7.4.4. ;Se debe centrar el documento en contribuir a los procesos de produccion
y modificacion del plan de area de la institucion educativa?

7.4.5. ;Debe también contribuir a la produccion de los planes de aula?

Los resultados de las entrevistas que realizamos a profesores de matematicas en ejercicio in-
dican que el documento de los estandares se usa principalmente en el proceso de revision del
plan de area. No obstante, y como se cuestiona en la pregunta 7.1.3, los estdndares, como ex-
pectativas de aprendizaje, estan formulados a un nivel de detalle que no corresponde necesa-
riamente con el nivel de detalle de los objetivos generales de un periodo académico.

Responder afirmativamente a la pregunta 7.4.5 tendria otro tipo de implicaciones, dado
el nivel de concrecion que se requiere en todas las dimensiones del curriculo cuando se abor-
da la planificacion de una sesion de clase o una unidad didactica (Goémez, 2007, pp. 17-101).
En este sentido, a menos que se desee formular un curriculo detallado para cada grado, sola-
mente se puede suponer que la relacion entre el documento de los estdndares y el disefio y
desarrollo curricular en el aula es indirecta: proviene de sus implicaciones en el plan de area
y de como el plan de area guie la formulacion del plan de aula en la institucion educativa (fi-
gura 3).

7.5 Propositos

Resumimos las cuestiones que hemos formulado hasta ahora en el esquema de la figura 7.
Los propdsitos que se establezcan para el documento de los estdndares dependen de decisio-
nes sobre las cuestiones que enumeramos a continuacion.

1. (Es posible interpretar la autonomia curricular de tal forma que se puedan incluir linea-
mientos sobre las dimensiones formativa y social del curriculo?

2. (A qué nivel de detalle se deberian desarrollar cada una de las dimensiones del curriculo?
(Se deben concretar explicitamente los fines de la Educacion Matematica en Colombia?

4. La definicion de esos fines, ;debe atender a los resultados de la prueba PISA y su con-
cepcidn de la alfabetizacion matematica?

5. ¢Se debe redactar un documento que tenga como publico objetivo un profesor de mate-
maticas colombiano real?

6. (Se debe restringir el documento a proporcionar lineamientos para el disefio y desarrollo
curricular?

7. Si es asi, jse debe atender tanto al plan de area, como al plan de aula, o solamente al pri-
mero?
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Figura 7. Propdsitos

Las decisiones que se tomen sobre las cuestiones que hemos descrito en este apartado y que
resumimos en la figura 7 deberian guiar la reflexion sobre los ajustes al documento de los es-
tandares. En lo que sigue abordamos esa reflexion atendiendo a algunas de las posibilidades
que hemos expuesto. Para ello, regresamos a la figura 6 y abordamos las tres caracteristicas
del documento que alli se identifican: su forma, su estructura y su contenido.

7.6 Forma

Con la forma del documento nos referimos a aspectos del documento que no tienen que ver
directamente con su estructura o contenido. Nos interesa particularmente la forma del discur-
so que se incluya en el marco conceptual. El andlisis que presentamos en el apartado 4.3 y los
resultados de las entrevistas indican que este discurso es denso, aborda multiples aspectos de
la Educacion Matematica y requiere de una cierta formacion en Educacion Matematica para
su comprension. La forma que se de a este apartado en el nuevo documento deberia atender
estas cuestiones. En particular, el documento deberia adaptarse a la formacion, experiencia y
contexto de trabajo de su publico objetivo. Por consiguiente, bajo el supuesto que se responda
afirmativamente a la pregunta 7.3.1, formulamos la siguiente pregunta.
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7.6.1. ;Se debe adaptar el contenido y nivel técnico del marco conceptual del do-
cumento a la formacion, experiencia y contexto de trabajo del profesor
promedio colombiano?

Responder afirmativamente a esta pregunta implica reducir la cantidad de temas que se abor-
den (ver apartados siguientes sobre estructura y contenido) y el nivel técnico del documento,
de tal forma que sea comprensible para el publico objetivo. Esta no es una tarea fécil. Implica
transformar el discurso técnico actual a un discurso que aborde las nociones claves de manera
que sean cercanas a ese profesor promedio. No obstante, los resultados de las entrevistas nos
indican que algunos profesores se interesan por profundizar en algunos de los temas que se
abordan en el marco conceptual. Se podria satisfacer esta necesidad si se responde afirmati-
vamente a la siguiente pregunta.

7.6.2. ;Es posible pensar en un discurso en el marco conceptual del documento
que esté adaptado a las caracteristicas del profesor promedio y comple-
mentarlo con referencias bibliograficas que profundicen en las cuestiones
clave y que estén facilmente disponibles para los profesores?

7.7 Estructura

El documento de los estandares tiene una estructura basica: inicia con un marco conceptual
que sustenta el listado de estandares. Estas dos partes tiene su propia estructura. El marco
conceptual se organiza en grandes temas (fines, procesos generales, tipos de pensamiento,
contexto de aprendizaje, y ensefianza, aprendizaje y evaluacion). El listado de estandares se
organiza por conjuntos de grados y por tipos de pensamiento matematico. El analisis del do-
cumento que presentamos en el apartado 4.3 y los resultados de la encuesta del Ministerio de
Educacion Nacional y de las entrevistas que realizamos nos llevan a formular algunas pre-
guntas relacionadas principalmente con la coherencia entre los elementos de esa estructura.

Fines y coherencia
Una primera cuestion relacionada con la coherencia del marco conceptual se refiere a la res-
puesta que se de a las preguntas 7.2.3 y 7.2.4 y que formulamos de la siguiente manera.

7.7.1.Si se asume una posicion explicita sobre los fines de la Educacion Matema-
tica en Colombia, ;jesa posicion debe guiar el discurso que se haga en el
marco conceptual?

Es posible que, si responde afirmativamente a esta pregunta, el discurso del marco conceptual
adquiera mucho sentido para el profesor.

Marco conceptual y estandares

Abordamos ahora la relacion entre el marco conceptual y los estdndares. Algunos de los pro-
fesores entrevistados y nuestro propio analisis del documento nos hacen pensar que la rela-
cion entre el marco conceptual y el listado de estdndares no se aprecia con claridad.

7.7.2. ;Se debe explicar con mayor detalle la relacion entre las ideas que se pre-
sentan en el marco conceptual y el listado de estandares?

Es posible que, si se decide abordar esta pregunta, esto se pueda hacer con algunos ejemplos.
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7.7.3. ¢ Vale la pena presentar algunos ejemplos en los que se aprecie la relacion
entre el marco conceptual y los estandares?

Coherencia vertical y horizontal

El documento de los estandares introduce dos formas de lograr coherencia en el listado de
estandares: la coherencia horizontal y la coherencia vertical. Las entrevistas que hemos reali-
zado nos muestran que muchos profesores no aprecian este tipo de coherencias y no las po-
nen en juego en su practica docente. Esta aproximacion a la organizacion de los estandares
tiene sentido desde la perspectiva de quienes los formulan y organizan. Estas reflexiones nos
llevan a formular las siguientes preguntas.

7.7.4. ;Se deben tomar las ideas de coherencia vertical y horizontal como medios
para formular y organizar los estandares sin pretender que estas ideas
guien también la practica del profesor?

7.7.5.;Se va a pretender que las ideas de coherencia vertical y horizontal guien
la practica del profesor?

Las respuestas a estas preguntas pueden determinar el énfasis que se de a las ideas de cohe-
rencia dentro del discurso del marco conceptual. En el primer caso, seria cuestion de mencio-
narlas en el documento, como parte del procedimiento que se utilizo para formular y organi-
zar los estandares. En el segundo caso, habria que formular otras preguntas.

7.7.6. En el contexto de la institucion educativa y de la practica docente del pro-
fesor promedio colombiano, ;tiene sentido pretender que el diserio y desa-
rrollo curricular atienda a estas ideas de coherencia?

7.7.7.8i es asi, ;qué explicaciones, indicaciones y ejemplos seria necesario pro-
porcionar para que estas ideas se lleven a la practica por parte de la insti-
tucion educativa y el profesor promedio colombianos?

Las dos preguntas anteriores se relacionan directamente con las preguntas 7.3.1, 7.4.4y 7.4.5
y nos llevan a formular una pregunta general.

7.7.8. ; Pretende el documento de los estindares concebir una situacion ideal
deseada o establecer unas expectativas que puedan ser alcanzadas por la
mayoria de las instituciones educativas y profesores colombianos?

7.8 Contenido
Resulta dificil abordar la reflexion sobre el contenido del documento sin tener respuestas a
las preguntas que hemos formulado hasta ahora. Por consiguiente, en lo que sigue, tendremos
que suponer que se ha dado respuesta a algunas de esas preguntas y abordar la reflexion bajo
€s0S supuestos.

Fines y coherencia

Las preguntas 7.2.1 a 7.2.4 cuestionan la posicién que se asuma en relacion con los fines de
la Educacion Matematica en Colombia. Sugieren tres alternativas: (a) no se asume una posi-
cion explicita, (b) se asume la posicion de alfabetizacidn matematica propuesta por PISA
2012 y (c) se asume otra posicion. Si no se asume una posicion, entonces resulta dificil pen-
sar en dar coherencia global al documento. Si se asume una posiciéon que desconocemos en
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este momento, solamente podemos sugerir que esa posicion guie el resto del documento. En
caso de que se asuma la posicion de alfabetizacion matematica propuesta por PISA 2012,
surgen entonces varias preguntas cuyas respuestas podrian proporcionar coherencia al docu-
mento.

7.8.1. ;Se toman los procesos esenciales de formular, emplear e interpretar como
elementos que deben aparecer en todos los estandares?

7.8.2. ;Se reformula la organizacion del contenido para pasar de un enfoque es-
tructural por tipos de pensamiento a un enfoque funcional basado en los
fenomenos?

7.8.3. ;/Se reformulan los procesos generales para que se acerquen a las capaci-
dades matemdticas fundamentales y sean coherentes con la idea de alfabe-
tizacion matematica?

7.8.4. En particular, en cambio de ser uno de los procesos generales, ;se concibe
la resolucion de problemas contextualizados como nucleo de la formacion
matemadtica del estudiante?

7.8.5. ;/Se reformula la nocion de contexto para pasar de contexto de aprendizaje
a la de aspectos del mundo en los que se situan los problemas que implican
las matematicas?

7.8.6. ;/Se conciben los estandares como expectativas que buscan contribuir a las
capacidades matemdticas fundamentales a través de los procesos esencia-
les y atendiendo a los contextos en los que se ubican los problemas?

Dimensiones del curriculo

Las reflexiones que hemos presentado sobre la autonomia curricular y las respuestas que se
den a las preguntas 7.1.1 y 7.1.5 deben determinar qué aspectos del disefio y desarrollo curri-
cular se pueden o deben abordar en el documento. Estas preguntas cuestionan la posibilidad
de incluir las dimensiones formativa y social del curriculo con el mismo nivel de detalle que
se tratan las dimensiones conceptual y cognitiva en el documento actual de los estandares de
tal forma que sean al menos ttiles para la formulacién y modificacion del plan de area.

Nivel de detalle y pruebas de evaluacion

Las pruebas estandarizadas nacionales (SABER) son un referente permanente para profesores
e instituciones educativas. Es posible argumentar que, al menos en algunos casos, estas prue-
bas condicionan en mayor medida el disefio y desarrollo curricular que lo que lo hace el do-
cumento de los estandares. El disefio de las pruebas han expuesto de manera explicita la rela-
cion entre los procesos generales (que las pruebas llaman competencias) y las expectativas de
aprendizaje que pretenden evaluar (ver, por ejemplo, ICFES, 2009, pp. 22-26). Surge enton-
ces una pregunta al respecto.

7.8.7. ;Se debe buscar que haya coherencia entre las expectativas de aprendizaje
que se proponen en las pruebas SABER y los estandares que se propongan
en el documento de los estandares?
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Conjuntos de grados

Hemos constatado en la encuesta del Ministerio de Educacion Nacional y en las entrevistas
que realizamos a profesores en ejercicio que ellos utilizan los estdndares principalmente en la
formulacion y revision del plan de area. Este proceso se hace para cada grado por separado.
El documento de los estandares promueve que se atienda a la idea de coherencia vertical y
presenta el listado de estandares para conjuntos de grados. Esto implica que, al abordar el
plan de area, los profesores deben tomar decisiones sobre los grados en los que abordaran
ciertos estandares. La informacion de la que disponemos nos indica que esta situacion genera
dificultades y que los resultados de la planificacion no atienden necesariamente a las expecta-
tivas de la coherencia vertical. Surge entonces la siguiente pregunta.

7.8.8. ;Es posible organizar el listado de estandares por grados en cambio de por
conjuntos de grados?

Estandares y plan de area

Hemos formulado diversas preguntas que abordan las practicas curriculares dentro de la insti-
tucion educativa. En particular, en caso de que se responda afirmativamente a las preguntas
7.1.8,7.4.4y 7.7.8 (es decir, que se pretenda que el documento se centre en los procesos de
formulacion y revision del plan de area de instituciones promedio colombianas en las que
trabajan profesores promedio), entonces se hace necesario formular la siguiente pregunta.

7.8.9. ;Qué papel deben jugar los estandares en la formulacion y revision del
plan de area y qué relacion deben tener con los elementos que configuran
el disefio curricular de un periodo académico?

Una posible respuesta a esta pregunta consistiria en responder afirmativamente a las pregun-
tas 7.1.3 y 7.1.5: buscar que los estandares se formulen a un nivel de detalle que corresponda
a los objetivos generales de la planificacion de un periodo académico y que se aborden las
otras dimensiones del curriculo con el mismo nivel de detalle.

Herramientas matematicas

El documento de los estandares no da énfasis al uso de las herramientas matematicas (e.g.,
materiales y recursos y, en particular, la tecnologia) en los procesos de disefio y desarrollo
curricular. No obstante, los materiales y recursos y la tecnologia (computadores, tabletas, te-
léfonos inteligentes e Internet) estardn cada vez mas al alcance de los colombianos. Por con-
siguiente, resulta relevante formular la siguiente pregunta.

7.8.10. ;Se debe considerar el uso de las herramientas matematicas en la for-
mulacion de los estandares?

Practica del profesor
Terminamos estas reflexiones con una pregunta que implica a buena parte de las preguntas
que hemos formulado hasta ahora.

7.8.11. ;Como lograr que el documento de los estandares sea cercano a la ins-
titucion educativa y al profesor colombianos promedio y les sea util en sus
practicas de diserio y desarrollo curricular de cara a la formacion matemda-
tica de los estudiantes?
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Esperamos que las cuestiones que hemos formulado hasta aqui contribuyan a abordar esta
pregunta.

7.9 Resumen
Resumimos a continuacion las principales cuestiones que hemos abordado en los apartados
7.6 a 7.8 y que organizamos en el esquema de la figura 8.

1. ¢(Pretende el documento de los estandares concebir una situacion ideal deseada o estable-
cer unas expectativas que puedan ser alcanzadas por la mayoria de las instituciones edu-
cativas y profesores colombianos?

2. ¢Se debe acercar el documento de los estandares a la institucion educativa y al profesor
colombiano promedio de tal forma que le sea util en sus practicas curriculares?

3. ¢Se deben definir explicitamente unos fines de la Educacion Matemadtica y buscar cohe-
rencia entre esos fines, por un lado, y el discurso del marco conceptual y el listado de es-
tandares, por el otro?

4. (Se puede pensar en alinear los fines de la Educacion Matematica en Colombia a la idea
de alfabetizacion matematica de PISA 2012?

5. Si es asi, /se puede pensar en organizar el marco conceptual y la formulacion de los es-
tandares para que sean coherentes con la alfabetizacion matematica?

6. (Se puede interpretar la autonomia curricular de tal forma que se aborden las dimensiones
formativa y social del curriculo con el mismo detalle que las dimensiones conceptual y
cognitiva?

7. ¢Se debe buscar que haya coherencia entre la formulacion de los estdndares y el disefio de
las pruebas estandarizadas SABER?

8. (Se deben mantener las ideas de coherencia horizontal y vertical como propositos de la
practica curricular de los profesores e instituciones educativas?

9. (Se puede pensar en organizar los estandares por grados, en cambio de por conjuntos de
grados?

10. ;Se debe concretar la formulacion de los estdindares como una guia para la formulacion y
revision del plan de area en la institucion educativa?

11. ;Se pueden concebir los estandares como objetivos generales para periodos académicos?

12. ;Se deben incluir las herramientas matematicas en la formulacion de los estdndares?
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Figura 8. Ajustes

8. CONCLUSIONES

Abordamos este trabajo con dos objetivos: comparar el marco conceptual de PISA 2012 y el
documento de los estandares, y hacer sugerencias que orienten la realizacion de los ajustes al
documento de los estandares. Para ello, nos basamos en un marco curricular, establecimos las
principales caracteristicas de la autonomia curricular en Colombia y distinguimos dos niveles
de planificacion curricular dentro de las instituciones educativas. Analizamos, caracterizamos
y comparamos los dos documentos. A partir de esta informacion, de los resultados de la en-
cuesta del Ministerio de Educacion Nacional sobre los estandares y de entrevistas que reali-
zamos a profesores de matematicas en ejercicio, identificamos un conjunto de cuestiones que
hay que abordar para establecer los ajustes que se pueden hacer al documento de los estanda-
res.

Consideramos que no es posible hacer propuestas concretas para el proceso de ajuste.
Las propuestas concretas deben basarse en la definicion de los propdsitos del documento. Pa-
ra ello, es necesario concretar el ptblico objetivo del documento, establecer sus dmbitos de
influencia, determinar la interpretacion que se de a la autonomia curricular y concretar los
fines de la Educacion Matematica en Colombia. Algunas de estas cuestiones son de indole
politica y otras de indole académica; todas requieren de decisiones sobre las que nosotros no
podiamos asumir una posicion en el cuerpo de este documento. Exponemos esas posiciones a
continuacion.

El documento de los estandares deberia tener como publico objetivo al profesor de ma-
tematicas colombiano medio. Esto implica que la difusion y la influencia del documento de
los estandares para otros publicos (como padres de familia, responsables de politica educativa,
editoriales o formadores de profesores) debe abordarse por otros medios y con otros docu-
mentos y estrategias.
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El documento no deberia formular expectativas ideales, sino sugerir lineamientos que es-
tén adaptados a la mayoria de las instituciones educativas y profesores colombianos. En este
sentido, el documento debe buscar atender a la diversidad de contextos institucionales del
pais y a la diversidad en la formacion, experiencia y capacidades de los profesores colombia-
nos. Como lo hemos mencionado, esto implica revisar tanto el contenido del documento, co-
mo su forma y estructura.

El documento debe centrarse en los procesos de planificacion curricular de la institucion
educativa a nivel del plan de area. Aunque seria deseable que el documento tuviese una in-
fluencia directa en los procesos de disefio y desarrollo curricular del profesor en el aula (nivel
de planificacion de aula), este propdsito es demasiado ambicioso y no es posible contribuir a
su logro con un documento como el de los estandares. Este documento debe buscar que los
profesores tengan herramientas conceptuales y metodologicas que les permitan formular y
modificar adecuadamente los planes de area de su institucion educativa. El problema de vin-
cular el plan de area requerido en el PEI con el trabajo del profesor en y para el aula es mas
complejo y requiere de otros documentos y otras estrategias, entre las que destaca la forma-
cioén permanente de los profesores.

Es necesario ampliar la interpretacion de la autonomia curricular de tal forma que se
puedan abordar las dimensiones formativa y social del curriculo al mismo nivel de detalle
que las dimensiones conceptual y cognitiva. No es cuestion de no hablar del “como”. Es, mas
bien, cuestion de proporcionar informacion suficiente para que instituciones educativas y pro-
fesores, ejerciendo su autonomia, puedan decidir, para las cuatro dimensiones del curriculo,
qué incluyen en los planes de area y como lo incluyen.

Finalmente, es necesario asumir una posicion explicita en relacion con los fines de la
Educacion Matematica en Colombia. Nosotros abogamos porque, teniendo en cuenta los in-
tereses del estado y en cambio de construir una vision alternativa de lo que deberia ser la
formacion matematica del estudiante colombiano, se asuma y adapte la idea de alfabetizacion
matematica al contexto nacional; se destaque la importancia de la resolucion de problemas
contextualizados; se enfatice en los procesos de formular, emplear e interpretar; y se adapten
los procesos generales a las capacidades matematicas fundamentales propuestas en el marco
conceptual de PISA 2012. Asumir esta posicion permitird tener claridad sobre los ajustes que
hay que hacer al documento, tanto en su marco conceptual, como en la formulacion de los
estandares. En particular, se podrian abordar los contenidos relaciondndolos con los fines de
la Educacion Matematica, y se podria pensar en reducir la importancia que actualmente se da
a la agrupacion en conjuntos de grados y a las ideas de coherencia vertical y horizontal.
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