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Resumen: En el presente articulo de revision bibliogréfica se
destacan los conceptos de aprendizaje, competencias y diddctica
de las matemadticas bajo el enfoque del Método Singapur para
la ensefianza de esta 4rea. Posteriormente se orienta la revisién
bajo las directrices establecidas por el Ministerio de Educacién
de Singapur para la ensefianza de las matemdticas, haciendo
referencia a tres de las cinco aristas propuestas en el pentigono
de Singapur, las cuales son: la metacognicién, habilidades
matemiticas y la motivacién al estudiante, como conceptos
destacados en comparacién alo propuesto por el sistema educativo
colombiano para la ensefanza de las matemdticas desde los
lineamientos curriculares.
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matemdticas y diddctica de las matemdticas, Método Singapur.
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Abstract: This article of literatura review highlights the learning
concepts, the skills and the teaching of mathematics under the
focus of the Singapore s teaching method in this 4rea.
Subsequently a review is oriented under the guidelines established
by the Ministry of Education of Singapore for teaching
mathematics making references to three of the five proposals in the
pentagon edges of Singapore wich are: The Metacognition, Math
Skills and student’s motivation as highighted items, compared
to what was proposed by the Colombian Educational System for
teaching mathematics from the curriculum guidelines.

Similarly this review is complemented by many references that
help to make a few comments to facilitate better understanding of
didactic strategy in teaching mathematics.

Keywords: Learning, teaching math, math skills, Singapore
Method.

Resumo: Este artigo de revisio bibliografica destaca os conceitos
de aprendizagem, habilidades ¢ diddtica da matematica sob a
abordagem do método de Singapura para o ensino desta drea.
Posteriormente, a revisio ¢ guiada sob as diretrizes estabelecidas
pelo Ministério da Educagio de Cingapura para o ensino da
matemitica, referindo-se a trés dos cinco pilares propostos no
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Pentdgono de Singapura, que sio: metacognicio, habilidades
matematicas e motivagio parao aluno, como conceitos marcantes
em comparagio ao que ¢ proposto pelo sistema educacional
colombiano para o ensino de matemdtica a partir das diretrizes
curriculares.Da mesma forma, esta revisio ¢ complementada com
muitas referéncias que ajudam a realizar algumas observacées
que facilitam a compreensio da estratégia diddtica no ensino de
matematica

Introduccion

Las exigencias educativas que demanda hoy en dia el acto educativo de ensenar,
requieren un mayor conocimiento y creatividad en los procesos de ensenanza —
aprendizaje, partiendo desde la actualizacién de los modelos curriculares hasta las
estrategias pedagdgicas empleadas por los docentes.

Las propuestas didacticas en la ensefianza sugieren alternativas de distinta
naturaleza parala gestion de los docentes en el aula, con el objetivo de "establecer
conexion entre la matemadtica que se ensefa en las instituciones educativas, y la
vida de los estudiantes, lo cual es una demanda de la sociedad, tanto desde el
mundo académico como desde el mundo del trabajo” (Parra, 2013, p.75).

Una de las conclusiones de este tipo de cambios que experimenta la ensefianza
de las matemiticas se desprende de los resultados de las pruebas nacionales Saber
11° aplicadas por el ICFES (Instituto Colombiano para la Evaluacién de la
Educaci6n) y las Internacionales PISA (por sus siglas en inglés Programme for
International Student Assessment) en donde se desnudan los bajos resultados
de los estudiantes colombianos y emerge la necesidad de buscar alternativas para
fortalecer el proceso de ensenanza-aprendizaje de las matemdticas, ya que hasta el
momento, estos no han sido los mejores; por ejemplo, de acuerdo a un informe de
la Organizacién de Cooperacion para el desarrollo Econémico (OCDE, 2016)
luego de laaplicacién de las pruebas PISA 2006, 2009, 2012 y 2015 los resultados
promedios de los estudiantes Colombianos en el drea de matemdticas fueron de
370,381,376y 390 respectivamente, los cuales han estado en dichas aplicaciones
por debajo de la media y en los tltimos lugares de cada afio evaluado.

De acuerdo a los resultados anteriores se genera una inquietud ya que
estas “pruebas son disefiadas para evaluar en qué medida los estudiantes estdn
capacitados para aplicar sus conocimientos a situaciones reales y prepararlos
para participar plenamente en la sociedad a la cual pertenecen” (Caraballo, Rico
& Lupidfiez, 2013, p. 226). Entonces, ¢se estdn preparando a los estudiantes
colombianos para las distintas exigencias que se presentan en la actualidad?
Al parecer y segun estos resultados se podria pensar que no; por lo cual se
debe hacer diferencia para mejorar esta situacion, basdndose en una formacién
matemdtica para solucionar situaciones cotidianas, del contexto del estudiante,
fundamentandose en que la solucién de problemas matemadticos ha manifestado
bajo la perspectiva de que los estudiantes sean buenos pensadores y resolutores
de problemas matematicos. (Rodriguez, 2008).

Por esto, el objetivo del presente articulo busca compartir la conceptualizacidn,
bajo la éptica del Modelo de Singapur para la ensefianza de las Matematicas, de
tres elementos medulares, como lo son: la ensefianza - aprendizaje, competencias
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y didactica de las matematicas, de manera que los docentes tengan una referencia
tedrica alrededor de estos conceptos y los aportes relevantes que tiene la
propuesta del Ministerio de Educacién de Singapur, tal que se pueda establecer
una reflexién sobre el proceso de ensenanza — aprendizaje de las Matematicas
en Colombia, identificando las caracteristicas que han llevado al “pequeno -
gigante Asitico” a los primeros puestos de las pruebas internacionales antes
mencionadas. Luego entonces ¢Es realmente buena la gestiéon de aula que se
realiza con los ninos y ninas? ¢Es suficiente la manera cémo se preparan las
clases en relaciéon con lo que realmente necesitan los nifios y nifas para ser
competentes en matemdticas? Un buen punto de reflexién a partir de la realidad
de los resultados que se han obtenido.

El aprendizaje significativo a partir de una enseiia basada en solucién de
problemas

El objetivo primario del proceso de aprendizaje es que este tenga un significado
para el estudiante, de manera que lo pueda relacionar con su cotidianidad y
no se convierta en un elemento abstracto e inmdvil en su desarrollo como
personay, en otra instancia, en su participacion en la sociedad como profesional.
Bajo esta dptica el "aprendizaje significativo debe contemplar el engranaje 16gico
de los nuevos conocimientos (...), ideas y representaciones ya formados en las
estructuras cognoscitivas del educando; se construye asi un conocimiento propio,
individual, un conocimiento de ¢l para él" (Viera, 2003, p. 38). A su vez, el
aprendizaje significativo "es un aprendizaje en contraposicién al memoristico
por repeticién mecdnica que habilita a los estudiantes para encargarse de
su futuro de una forma creativa y constructiva, siendo mas proactivos que
reactivos” (Gonzalez, 2008, pp. 15). De esta manera se resalta que, el aprendizaje
significativo, "es aquel que genera procesos de pensamiento més elaborados y
profundos y una mayor organizacion de ideas, lo que favorece desempenos de
calidad. Esto se relaciona directamente con nuestra intencién de formar personas
con una vision analitica, global y reflexiva” (Restrepo, 2005, p.1).

A la luz de estos aportes, se realza la importancia en el proceso de ensenar
matemadticas, el valor que tiene el contexto y la realidad individual de los actores
inmersos en dicho proceso, por esto, y aunque sea exigente, se debe ser conscientes
del papel que juega en la ensefnanza de las matematicas la empatia que se debe
establecer entre lo que se ensefa, a quien se le ensefian y como se le ensefia. De
esta manera, es importante resaltar, que el aprendizaje significativo en uno de
los primeros actos de mediacién de la ensefianza; es en efecto, la eleccién de
la situacién a proponer, encontrando una zona de desarrollo proximal, lo cual
propicia filiaciones y rupturas, donde el profesor debe buscar alternativas para
promover que los discentes pasen de una clase de situaciones a otra, préximas
entre si, es decir, debe estar presente un engranaje logico, sin escapar a las
dificultades ni también considerar oportuno poner en juego la ruptura, de manera
que provoque desequilibrio entre la situacidn a tratar y las competencias de estos,
haciéndolas accesibles muchos puntos de vistas actuales. (Vergnaud, 2007).

Segtin Ausubel (como cité Martinez, Arrieta & Meledn, 2012):

La teoria del aprendizaje significativo es una teoria psicoldgica cuya finalidad
es el aprendizaje en el aula, de manera que adquiera significado para el alumno,
a partir de un proceso interactivo e integrador entre el material de instruccién y
las ideas “de anclaje” pertinentes en su estructura cognitiva. Los conocimientos
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previos, que se relacionan con la nueva tarea de aprendizaje, se organizan
jerdrquicamente y se adquieren de forma acumulativa, lo que da lugar a un
conocimiento mas rico, diferenciado, elaborado y estable.

Bajo esta teoria que el éxito escolar, bien entendido, debe garantizar el
mejoramiento en el desarrollo de las capacidades de aprendizaje de los estudiantes
de manera que estos desarrollen las competencias para resolver los problemas de
acuerdo a un contexto, adquirir nuevos aprendizajes, autorregularse y alcanzar
paulatinamente la autonomfa escolar (Torres, 2009, p. 186).

Es decir, se toma en cuenta elementos que ¢l mismo puede identificar,
seleccionar y manejar de acuerdo a lo que ha vivido o estd viviendo, de manera
que la relacién con el su contexto tome protagonismo en la medida que pueda ver
la aplicabilidad de lo que va aprendiendo.

Competencias en matematicas

Los cédigos de formacién avanzan a ritmos acelerados; ya no es factible
concebir el aprendizaje de las matemdticas bajo una estructura magistral y
conductista en la cual el estudiante reciba una educacién de instrucciones
y ausente de relacién con su entorno; de manera que no se le pueda dar
sentido a lo que se aprende en la escuela, es por esto que hoy dia, es
importante que la educacién matemdtica gire alrededor de una formacién
en competencias, teniendo presente que el Dominio de Competencia en
Matemdticas concierne a la capacidad de los estudiantes para analizar, razonary
comunicar eficazmente sus ideas al tiempo que se plantean, formulan, resuelven
e interpretan tareas matemdticas en una variedad de contextos. “En el mundo
real las personas se enfrentan frecuentemente con situaciones en las cuales la
aplicacion de técnicas de razonamiento cuantitativo o espacial, asi como de otras
herramientas matemdticas, pueden contribuir a clarificar, formular o resolver un
problema” (Proenza & Leyva, 2006, p.10).

Bajo este orden de ideas, los nifios y nifas no s6lo deben tener unos procesos
matemdticos, sino que debe existir una articulacién entre estos, los contenidos y
los diferentes niveles de complejidad y tareas matematicas, con el objetivo que se
fortalezcan en el contexto sociocultural de la escuela teniendo como consecuencia
una motivacién especial a la aplicacién de la matematica (Solar & Garcia, 2014).
Es entonces una exigencia para las distintas instituciones Colombianas preparar
alos estudiantes en este aspecto, lo cual exige un cambio de paradigma educativo,
que implica, entre varios aspectos:

Situar a las competencias como ¢je del curriculo y no a los contenidos (...);
aunque es mas que evidente que el conocimiento juega un papel importante para
el desarrollo de las competencias, pero no, légicamente, todo el conocimiento
posible, sino aquel que sirva para el desarrollo de las competencias elegidas. (Goii,
2009, p 84).

Sumado al hecho de que las matemaiticas en el curriculo estriba en la
posibilidad de aplicar el conocimiento a los contextos de uso de la vida (personal,
social, profesional...); al igual que desarrollan capacidades cognitivas de alto valor,
como instrumento que sirve para trabajar en otras dreas, sobre todo cientificas y su
aplicacién funcional es utilizada en los diferentes 4mbitos de la vida diaria. (Goni,
2011). Cabe aclarar, que el papel que juega el curriculo bajo este nuevo enfoque
del proceso de ensenanza aprendizaje de las matematicas da protagonismo a las
competencias, ya que se busca propiciar una cultura escolar en la que los saberes
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no constituyan un bagaje inerte sino una férmula dindmica de construccién
acorde con la actividad de la persona que la adquiere. La competencia no se opone
al saber, ni a los contenidos ni a las disciplinas; unicamente pone el acento en la
movilizacién de los saberes en situaciéon (Alvarez, etal.,2012).

De esta manera los docentes de matemdticas son los llamados a dar vida
a lo establecido en el curriculo, ya que no pasaria absolutamente nada con
los estudiantes sino no se toma la decisiéon de emprender un nuevo modelo
para ensefar la matemidtica ya que “la vida personal, las distintas situaciones
y problemiticas sociales, el mundo laboral/escolar y la ciencia son contextos
sobre los cuales podemos aprender e intervenir. Trabajar matemdticamente
sobre situaciones reales supone una transformacion de esa realidad” (Gutiérrez,
Martinez & Nebrera, 2008, p. 11). Y al suponer una transformacién de la
realidad, se deben dar elementos para poder hacerlo, de esta manera ¢cémo un
estudiante propone soluciones? ; Cémo propone estrategias de cambio? o ;c6mo
establece comparaciones entre situaciones y decide sobre estas? si en la escuela no
se prepara para ello; por estas razones la educacién esta llamada a ser el agente
de cambio transformador para la sociedad, dando como primer paso una mejor
formacién a los nifios y ninas que hay en las aulas.

En la formacién de ciudadanos mateméticamente competentes

Uno de los fines de la educacién en Colombia establece que:

Eldesarrollo de la capacidad critica, reflexiva y analitica que fortalezca el avance
cientifico y tecnoldgico nacional, orientado con prioridad al mejoramiento
cultural y de la calidad de la vida de la poblacién, ala participacion en la busqueda
de alternativas de solucion a los problemas y al progreso social y econdémico del
pais. (Ley General de la Educacién, 2003)

Lo cual deja claro que el trabajo que se debe realizar en el aula de clases no
es el de transmitir conocimiento a un grupo de personas y que este su vez, no
tenga sentido para su vida; con la educacién se busca dar un giro en la vida
social de los nifos y ninas de las escuelas, de manera que se desempefen en
sus diferentes campos con dinamismo y buenas decisiones, las cuales a su vez
aporten al entorno donde se desenvuelven. Es asi como bajo una formacién buena
formacién matemdtica se busca aportar a desde un sentido integral y humano
fortaleciendo

(...) aquellas destrezas y actitudes que permiten razonar matemdticamente,
comprender una argumentacién matemdtica, expresarse y comunicarse en
el lenguaje matematico, utilizando las herramientas de apoyo adecuadas, e
integrando el conocimiento matematico con otros tipos de conocimiento lo que
permite dar una mejor respuesta a las situaciones de la vida de distinto nivel de
complejidad. (Arreguin, Alfaro & Ramirez, 2012, p. 267)

Las expectativas alrededor de la ensefanza de las matematicas amplian el
horizonte, no se puede pensar que la matematica sélo esta asociada a elementos
abstractos, a lo procedimental y sin sentido para los aprendices, el llamado hoy
dia es diferente; el objetivo es formar a estudiantes verdaderamente competentes,
dandole aplicacién a lo que se ensefianza, para que a su vez el estudiante genere
ideas, aporte soluciones, proponga y sea participe de la renovacion que la sociedad
necesita de manera que lo que aprendan hoy pueda aplicarlo en diferentes
contextos y ambientes el dia de manana, siendo asi un gran agente de cambio
social.
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Los Estdndares basicos en Competencias Matematicas de Colombia (2003),
expresan claramente que existe la necesidad de brindarle a toda la poblacién una
educacién basica masiva con equidad y calidad, lo que implica buscar también la
integracion social y la equidad en y a través de la educacién matematica, es decir,
formar en matemiticas a todo tipo de alumnos y alumnas.

De esta manera se quiere que la matemdtica deje de ser un area de para
unos pocos estudiantes y se convierta en el drea de todos, que el lenguaje de la
matemdtica sea dominado por los todos estudiantes y utilizado con naturalidad,
dando muestra de dominio matematico.

Este conjunto de elementos descritos anteriormente son los ejes del ciudadano
matemdticamente competente, es decir, si quiere formar ciudadanos con grandes
competencias matematicas se debe empezar con un proceso Serio, dindmico,
organizado, pero flexible y contextualizado al estudiante, en el cual se entiendan
las diferentes dindmicas de aprendizaje para brindar variedad y riqueza en dicho
proceso. Es decir, ser matemdticamente competente es trascender de las paredes
del aula y poder utilizar en contexto lo que se ha aprendido, porque si bien es
cierto que la sociedad reclama y valora el saber en accién o saber procedimental,
también es cierto que la posibilidad de la accién reflexiva con caracter flexible,
adaptable y generalizable exige estar acompanada de comprender qué se hace y
por qué se hace y de las disposiciones y actitudes necesarias para querer hacerlo,
sentirse bien haciéndolo y percibir las ocasiones de hacerlo.

Estos estindares dejan claro entonces que las competencias matemdticas no
se alcanzan por generacién espontdnea, sino que requieren de ambientes de
aprendizaje enriquecidos por situaciones problema significativas y comprensivas,
que posibiliten avanzar a niveles de competencia mas y mds complejos, para
propiciar las bases para la formacién de ciudadanos que sean matemdticamente
competentes.

Respecto a la evaluacién por competencias, otro cambio de exigencia

En esta reflexién sobre el proceso de ensefianza aprendizaje alrededor de
las competencias es valioso mencionar que, asi como se realiza un proceso de
ensenanza en funcién de competencias matematicas, de esa misma manera se
debe evaluar y tener claro que la evaluacién

(-..) debe considerar no sdlo lo que la persona sabe sino lo que hace con ese
conocimiento en diferentes contextos. Por otra parte, para evaluar su actuar
en dichos contextos a la luz del conocimiento, deben disenarse diferentes
posibilidades de evaluacién con el fin de reflejar la diversidad de posibles
situaciones en la que se puede dar la ejecucion. (Jiménez, Gonzdlez & Marko,
2010, p. 44)

De la misma forma como se pretende ensenar la matemadtica de una manear
diferente, asi mismo debe cambiar la concepcién de evaluacion, de esta manera
no se puede pensar en una sola forma de evaluar la matemdtica, ya que la
evaluacién debe considerar no sélo lo que la persona sabe sino lo que hace
con ese conocimiento en diferentes contextos. Por otra parte, para evaluar su
actuar en dichos contextos a la luz del conocimiento, deben disenarse diferentes
posibilidades de evaluacién con el fin de reflejar la diversidad de posibles
situaciones en la que se puede dar la aplicacién del conocimiento aprendido
(Becerra & Moya, 2008)

188



Luis Gabriel Turizo Martinez, et al. El Método Singapur: reflexion sobre el proceso ensefianza — aprendizaje de las matematicas

La evaluacién entonces no debe limitarse a los resultados que los estudiantes
puedan tener en una prueba escrita, debe existir mirada diferente en torno al
proceso ya que la evaluacién no sélo debe estar orientada a evaluar el nivel de
conocimiento sino como lo aplica, por esta razén deben brindarse al estudiante
a lo largo del proceso diferentes alternativas (Martin, Diaz & Del Barrio, 2012)
ya que la manera de ver la evaluacién en las matematicas debe cambiar; es valioso
quitar aquel paradigma que asocia a esta drea con sinénimos de intranquilidad,
nervios o inseguridades para los estudiantes, ya que se tiene la concepcién de
que su proceso de la ensefianza usualmente no es claro, goza de incertidumbre
y para la mayoria de los aprendices, mas que respecto por los nimeros, lo que
existe es un gran temor. La matemadtica no se ve como un area accesibilidad,
aplicada, en la que se pueda establecer un buena relacién con el docente y asi
pueda generarse un clima académico que favorezca al aprendiz; es por esto que
juega un papel importante en primera instancia, que el docente tenga “un buen
conocimiento del alumno, cudles son sus ideas previas, qué es capaz de aprender,
estilo de aprendizaje, motivaciones, habitos de trabajo, las actitudes y valores
que manifiesta frente al estudio” (Fernandez, Gutiérrez, Gémez, Jaramillo &
Orozco, 2004, p.51), favoreciendo de esta manera el ambiente para que se facilite
el proceso de evaluacion de las matematicas.

El papel de la didéctica, un paso de importante en el aprendizaje de las
Matematicas

El papel del maestro Colombiano en el proceso de aprendizaje de las
matemadticas en los nifos y nifias luego de los resultados de las pruebas PISA 2015
fue cuestionado duramente por varios sectores del pais, luego de darse a conocer
los resultados de esta prueba en el drea de matematicas en la cual, el puntaje de
Colombia (390) con el puesto 61 superado por Costa Rica (400) puesto 59,
Meéxico (408) puesto 56, Uruguay (418) puesto 51, Trinidad y Tobago (417)
puesto 53, Chile (423) puesto 48 y solo pudo superar a Brasil (377) puesto 65
y a Republica Dominicana (328) puesto 70 el tltimo, esto en cuanto al dmbito
latino. (ICFES, 2015). Surge entonces la necesidad clara y urgente de establecer
cambios significativos en el aprendizaje de las matematicas en Colombia, puesto
que los resultados no acompanan los procesos gestados en las instituciones
educativas en relacidn a la ensefianza de esta 4rea.

Ademds, en matematicas, segun PISA2012, el 74% de los estudiantes
colombianos se ubicé por debajo del nivel 2 y el 18%, en el nivel 2. Esto quiere
decir que solo dos de cada diez estudiantes pueden hacer interpretaciones literales
delos resultados de problemas matemadticos; ademas, emplean algoritmos basicos,
férmulas, procedimientos o convenciones para resolver problemas de nimeros
enteros, € interpretan y reconocen situaciones en contextos que requieren una
inferencia directa. (ICFES, 2013)

Esta clasificacion preocupaya que se estan formando estudiantes que no logran
realizar grandes inferencias y conexiones entre distintos elementos y la realidad,
ademads, hace un llamado al ¢jercicio de la practica docente y cuestiona el cémo se
ensena matemadticas en las instituciones Educativas de Colombia.

El llamado es al de reflexionar sobre la prictica docente, la relacién con el
estudiantes, la contextualizacion, lo que el realidad se busca con la ensenanza de
las matemdticas y como se estd trabajando para la conseguir esos propdsitos el
mejorar estos resultados es “una demanda de la sociedad, tanto desde el mundo
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académico como desde el mundo del trabajo (...) donde la sociedad en general
pide que lo que se ensefie en nuestros centros educativos permita a los estudiantes
desenvolverse en la vida” (Parra, 2013, p.75)

De esta manera es importante dar una mirada mas profunda a los distintos
elementos que existen para que los nifios y ninas de Colombia comiencen a
experimentar procesos que los lleven a mejores resultados; es asi como gracias a
la teoria del aprendizaje social y del aprendizaje cognitivo se identifican distintas
variables que influye en el proceso de ensefianza aprendizaje de los nifios y nifias
las cuales “ofrecen diferentes perspectivas de la ensefanza y el aprendizaje con
muchas posibilidades de aplicacién individualizada, gracias a la importancia que
se ha demostrado que tienen los elementos manipulables del entorno” (Balaguer,
2013, p.G4).

Una de las variables que cobran relevancia en el papel del aprendizaje y cémo
el profesor gestiona en la clase procesos de manera que el estudiante tenga la
posibilidad de llegar a mejores niveles en su aprendizaje en matemdticas, es la
didictica para la ensefianza de la misma, y es en este punto donde un referente
como Brousseau aporta a la comunidad su teoria de situaciones didicticas, la
cual “propuso otro enfoque: el de una construccién que permite comprender
las interacciones sociales entre alumnos, docentes y saberes matematicos que
se den en una clase y condicionan lo que los alumnos aprenden y cémo lo
aprenden” (Brousseau, 2007, p. 7), otorgando elementos para que el docente
pueda generar cambios importantes desde su clase en pro de una alfabetizacién
matemdtica, entendiendo esta como “la capacidad de los las y los jovenes
para analizar, razonar, modelar, argumentar y comunicarse eficazmente cuando
enuncian, formulan y resuelven problemas matematicos en diferentes contextos
y situaciones” (Salas, 2012, p.3).

A partir de este referente es clave comprender que en diddctica de las
matemadticas son indispensables los principios encaminados hacia la perspectiva
delarte, es decir el arte de concebir y de crear condiciones que pueden determinar
el aprendizaje de un conocimiento matemitico por parte del individuo  (...)
lo que implica la gestién de diversos registros de representacion, la creacion de
convicciones especificas, el uso de diversos lenguajes, el dominio de un conjunto
de referencias iddneas, de pruebas, de justificaciones y de obligaciones” (D
"Amore, 2008, p.4).

Es claro, que las acciones que se realicen para una transformacion positiva en la
vida académica de los nifios y nifias para el buen aprendizaje de las matematicas,
estdn asociadas a exigencias que van mds alla de preparar rutinariamente una
clase de esta manera por esto “es responsabilidad del docente proponer una
situacién adecuada mediante una pregunta que motive las distintas situaciones
de aprendizaje con conocimientos anteriores, las que el nifio deberd adecuar
y acomodar” (Cabanne, 2008, p.7). De manera que el camino entorno al
aprendizaje de las matemdticas sea una relacion diferente entre los profesores,
estudiantes y el saber especifico, para que los nifios y nifias se motiven a
aprender matematicas desde un sentido natural y aplicado, mas no memoristico y
autémata, de manera que dicho conocimiento trascienda al contexto y no quede
en las cuatro paredes del aula de clases, porque segin Brousseau (tal como citd
Munera, 2011) saber matemdticas no es solamente saber definiciones y teoremas
para reconocer la ocasion de utilizarlos y aplicarlos, es ocuparse de problemas que,
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en un sentido amplio, incluye tanto encontrar buenas preguntas como encontrar
soluciones. Es asi como la actividad matemdtica, que se debe realizar en el aula, es
un trabajo del pensamiento que

Construye conceptos para resolver problemas, que plantea nuevos problemas
a partir de los conceptos asi construidos, que rectifica los conceptos para
resolver esos nuevos problemas, que generaliza y unifica poco a poco esos
conceptos en universos matemdticos que se articulan entre ellos, se estructuran,
se desestructuran y se reestructuran. (Parada & Pluvinage, 2014, p. 87)

Una mirada a la transposicién didictica

Los elementos medulares para una mejor gestion en la clase estdn dados; ahora
se debe tener en cuenta, la manera cémo colocarlos en practica para que realmente
se obtengan los objetivos esperados. De esta manera emerge el aporte de La
Teoria de la Transposicion Didactica de Yves Chevallard, donde menciona que
la construccién de esta se refiere a la adaptacion del conocimiento matemaético
para transformarlo en conocimiento para ser ensefiado. Es asi como se puede
preguntar “;Qué es entonces aquello que, en el sistema didactico, se coloca bajo
el estandarte del saber?, ¢qué relacién entabla con lo que se proclama de ¢l fuera
de ese 4mbito? ;Y qué relacion entabla entonces con el saber sabido, el de los
matemdticos? ¢Qué distancias existen entre unos y otros?” (Chevallard, 1998, p.
12)

La respuesta a estos cuestionamientos va de la mano al desarrollo de proceso de
ensefanza caracterizado en dos momentos: el primero de ellos esta relacionado
con el paso del saber matemdtico al saber ensefar; y un segundo momento, es del
saber ensefar al saber ensenado.

Puede expresarse entonces, que la transposicién diddctica tiene como punto
de partida un “saber sabido”, el cual se produce en un contexto especifico,
pero al extraerse de dicho contexto y convertirse en un “saber ensenado”, sufre
ciertas modificaciones relacionadas con el funcionamiento didictico asociado
a la caracteristica de cada profesor y que exigen valorar las posibles variables
didécticas que puedan intervenir en ese “delta de la informacién” de manera que
el aprendizaje del nino sea cada vez mejor.

Por eso, “laensefanza implica el desarrollo de un tipo particular de vinculo con
el saber a ensefar; debe transformarlo para que cumpla un papel determinado
en el proceso didéctico y luego trabajar con é1” (Cardelli, 2004, p. 51). Es decir,
la ensefianza, no es un proceso aleatorio, sin orden, sin objetivos claros, por
el contrario, este proceso depende de la disposicion y claridades que tengan el
profesor en su practicay lo que quiera desarrollar con sus estudiantes teniendo en
cuenta a la "la transposicién didéctica como el trabajo que transforma el objeto
de saber en un objeto de ensenanza. El sujeto va adquiriendo conocimientos de
su mundo en la medida que es capaz de ir captando aquellas propiedades que lo
caracterizan” (Pellén, Mansilla & San Martin, 2009, p. 744)

Bajo este contexto, es importante articular tres eslabones que son protagonistas
en los distintos escenarios donde se geste el conocimiento: en el primero,
estan los nifos y nifas; en el segundo, estd el profesor y el tercero, sin ser el
menos importante, el conocimiento; con estos tres elementos se constituye el
llamado sistema did4ctico, el cual basicamente consiste en el cémo se relacionan,
generando asi el objeto de estudio de la didactica.
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Ese objeto serd conceptualizado a partir de la diferenciacion entre el “saber a
ensefar” y el “saber ensenado”. Serd la “transposicién diddctica” la que remita a
dicha diferenciacién. Herramienta que para Chevallard se convierte en esencial
para que el didacta tome la distancia necesaria ante la familiaridad enganosa de
su objeto de estudio (Fernandez, 2012, p.4).

En la busqueda de mejores resultados: Matematicas Singapur

La revisién de teérica desarrollada anteriormente brinda los elementos que
fundamentan la construccién que se ha realizado en Singapur para su modelo de
ensefanzay aprendizaje de las matemdticas, el cual lo hallevado a obtener grandes
resultados en las distintas pruebas internacionales y que a su vez ha despertado el
interés de otros paises para conocer cudl es el secreto que han utilizado en el ya
famoso pais asidtico para la obtencién de dichos resultados.

Es asi como la ensefianza de las matematicas en el curriculo de Singapur tanto
para primaria como para segundaria, tuvo como objetivo, centrarse en la solucién
de problemas, lo cual comenzé6 en 1970 y fue fortaleciéndose a partir de 1990
(Fan & Zhu, 2007). De esta manera se tiene en cuenta que el modelo aplicado
en Singapur va de la mano de un proceso cuyo objetivo es el de fortalecer las
habilidades de los nifios en relacién a la solucién de problemas y no al desarrollo
de algunos contenidos los cuales, la mayoria de veces, carecen de significado
para los estudiantes. De tal forma que las matematicas en Singapur orientan
la ensefianza a un ritmo mads lento, pero con mayor profundidad, ya que se
fundamenta en las habilidades matematicas (Hoven & Garelick, 2007), que es en
tltimas, uno de los principales objetivos de la ensenanza de esta drea.

Ahora bien, la estructura académica propuesta por Singapur no sélo esta
asociada al desarrollo de habilidades por medio de la solucién de problemas
contextualizados, sino que también se apoya en las caracteristicas de su curriculo
el cual fundamenta su construccién entorno a la solucién de problemas,
de manera que se puedan aprender conceptos y desarrollar las habilidades
matemdticas bajo eventos no comunes y asociados a la realidad (Hoong, et al,
2011). A esta caracteristica, se suma la forma cémo el profesor participa en el
proceso de ensenanza de las matematicas, su manera de darla clase, de evaluar y
el compromiso que existe con todo el proceso que se tiene organizado desde el
curriculo.

La relevancia de las matematicas en Singapur estd evidencia en toda la
organizaci(')n que existe para que los ninos y nifas, tengan una experiencia que
marque diferencia positiva en su proceso de aprendizaje, y que, ademds, busca los
resultados, no sélo locales, sino que se validen internacionalmente. En Singapur
creen plenamente que labuena educacién matematica de sus estudiantes generara
grandes cambios, es por esto que trabajan bajo la premisa que “el aprendizaje de
las matemdticas es la clave en todo sistema educativo que tenga como objetivo
preparar a sus ciudadanos para una vida productiva en el siglo XXI” (Ministry of
Education, Singapore [MOE], 2017).

El proceso de formacion parala obtencién de excelentes resultados académicos
comienza por la organizacién del curriculo desde los cursos primarios, en
donde tienen como objetivo que los nifos y nifas adquieran el conocimiento
y las habilidades necesarias para desarrollar los procesos de pensamiento de
manera que los puedan aplicar en las diversas situaciones matematicas a las
que se puedan enfrentar (Seng & Thirumurthy, 1999). Bajo estos pardmetros
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los estudiantes tendrdn la oportunidad de descubrir, razonar y comunicar;
participardn en socializaciones de manera que puedan generar alternativas de
solucidn a situaciones y establecer conexiones entre estas. Estas caracteristicas
exigen la transformacién del método como se ensefia y aprenden matematicas los
nifios y ninas (MOE, 2007)

De estamanera, en Singapur realizan una estructuraacadémica desde los cursos
inferiores hasta lo superiores, con el objetivo de formar ciudadanos que posean
habilidades y conocimientos matematicos que les permitan desenvolverse en
sus actividades con altos niveles en la resolucién de problemas asociados a la
matemdtica, de esta manera su experiencia con el drea es natural, cotidiana, no
centrada en la memoria y el miedo a los nimeros. Es asi como generan un clima
de motivacién para los estudiantes en pro de conseguir los objetivos que se trazan
desde los primeros anos de la ensenanza.

En relacidn a tres aristas del pentdgono propuesto por Singapur

El Ministerio de Educacién de Singapur plantea cinco principios bésicos para
la ensefianza de las matemdticas que se aplican a los distintos niveles. Es asi
como existe un eje central alrededor de estos elementos, el cual es la “Soluciéon
de problemas”, de tal forma que los estudiantes apliquen los conceptos bajo una
variedad de situaciones no lineales.

Figura | Pentagono de los anco prncipios para la ersefansa en Singapur de ks malermaticas
Fuenites Sisterma de ducacion de Sincgapsur, MO G201,

Figura 1.

Pentdgono de los cinco principios para la ensenanza en Singapur de las matematicas
Sistema de Educacién de Singapur, MOE (2017)

Existen tres aspectos que se pueden destacar de manera especial en el
Pentdgono propuesto por Singapur, en comparaciéon con lo emanado por
los lineamientos curriculares de matematicas propuestos por el Ministerio de
Educacién Nacional, uno de ellos es la arista asociada a la Metacognicidn, en la
cual hacen referencia al “pensar sobre el pensamiento” y destacan la capacidad
que se debe trabajar en ninos y nifias para desarrollar la capacidad de elegir las
estrategias adecuadas para la solucién de problemas en diferentes contextos, de
manera que el estudiante no se encuentre en un modelo lineal de aprendizaje, sino
que constantemente esté exigido a cambios para que pueda generar soluciones
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a distintos niveles de complejidad, es decir, se forma en matematicas "bajo la
concepcidon de desarrollar la habilidad de controlar sus propios procesos de
pensamiento, de manera que puedan seleccionar y usar su propia estrategia de
resolucién de problemas” (MOE, 2017)

Bajo este lineamiento se "debe llamar la atencién del estudiante hacia los
elementos relevantes que habrd de considerar para construir la solucién al
problema, ensefdndole a distinguir los datos y relaciones relevantes a partir de
la presentacién contextual de los mismos" (Pefalva, 2010, p. 144). Este proceso
se "enmarca la indagacidn sobre c6mo los seres humanos piensan y controlan
sus propios procesos de pensamiento”, (Silva, 2006, p. 82) haciendo entonces
referencia al proceso metacognitivo.

En cuanto a las habilidades, se destaca la orientaciéon que se realiza para
trabajar de manera especial en el calculo numérico, la manipulacién algebraica,
la visualizacién espacial, el andlisis de datos, medicién y uso de herramientas
matemdticas (MOE, 2017). Las cuales no se pueden entender sélo como
aquellas las capacidades procedimentales que tienen o alcanzan a desarrollar
los estudiantes por simple repeticion de ejercicios de matemdticas; la habilidad
exige andlisis, observacion e interpretacién de la informacién planteada y son
fundamentales previo a su aplicacién para la solucién de problemas, ya que, si el
estudiante no las posee, no lograra llegar a la solucién de problemas matematicos.
Por esta razén es importante que los nifos perfeccionen sus habilidades para
contar, para leer y escribir nimeros y para relacionar colecciones de objetos con
su correspondiente numero escrito; habilidades que permiten la realizacién por
escrito de operaciones sencillas de suma y resta, “con ello se sientan las bases para
el posterior dominio de hechos numéricos, el conocimiento del sistema decimal,
el desarrollo de estrategias inventadas, asi como para la solucién y comprension
de los problemas aritméticos en papel y lipiz” (Guevara, Hermosillo, Lépez,
Delgado, Garcia & Rugeiro, 2008, p. 14)

Otra de las aristas que llama la atencién en lo propuesto por Singapur es la
llamada, Actitudes, en la cual se destaca el desempefo que debe tener el profesor
para despertar en los estudiantes el interés sobre el drea y mostrarles la influencia
de esta en los distintos aspectos de la vida, destacando su riqueza en aplicaciones,
no sin olvidar la perseverancia que se debe tener para lograr solucionar problemas
matemdticos (MOE, 2017).

Por eso la razén para priorizar el tema de las actitudes hay que tener en
cuenta que el maestro esta al frente de las distintas experiencias que han tenido
los estudiantes en relaciéon a su vida académica y todo aquello que directa o
indirectamente influya en ella, de tal manera que se establecen un entorno
asociado a la autoestima de los nifos y nifas, creencias sobre la matematica y el
profesor (Gémez, 2009). Por esto es importante tener presente lo que implica
esta arista, ya que juega un papel fundamental: el motivar, enamorar e interesar
alos estudiantes por las matematicas; que sean perseverantes a la hora de asumir
situaciones de reto, por esto es importante que el profesor reconozca que "las
actitudes tienen tendencia reactiva sobre lo que se aprende, y lo que se ensena y
se evalua, esto genera actitudes particulares, entonces la carga cognitiva y afectiva
que acompafia a las actitudes no debe ser descuidada” (Martinez, 2008, p. 242).
En relacién a esto se debe tener en cuenta no sélo la articulacién existente en
el proceso de la ensefianza de las matemdticas entre el uso de la dialéctica, los
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conocimientos y habilidades matematicas, sino también la actitud que asuman los
nifios y nifas ante la propuesta de la construccion y reflexién del conocimiento
(Pefalva, 2010)

En general, estos aspectos son la guia para los maestros de matematicas en
Singapur, donde la ensefianza de esta drea se fundamenta en la resolucion de
problemas; por tanto en el poderoso pais Asidtico; el objetivo con estas aristas es
que los profesores tengan los elementos necesarios para realizar la gestion de clase
con los nifios y nifias en cualquier nivel de escolaridad y formen paulatinamente a
potenciales ciudadanos creativos e investigadores que aporten significativamente
al mejoramiento de la sociedad.

A manera de cierre: Barranquilla, por el ejemplo de Singapur en la
educacién matemadtica

Durante el ano 2014 se cumplié la tercera fase del Proyecto de Implementacién
del Modelo de aprendizaje para las Matemdticas Método Singapur en
Barranquilla, cuyo proceso comenzé como proyecto piloto en 22 Instituciones
Educativas del Distrito de Barranquilla y cuya iniciativa se fundamenté en lo
planteado en el Plan Distrital Decenal de Educacién 2010 - 2020, p13) en
donde quedd manifestado que: Es indispensable lograr la articulacién de todos
los niveles del sistema educativo y la coherencia de éste con los contextos locales,
regionales, nacional e internacional. En consecuencia, es menester desarrollar la
capacidad del sistema para reconocer la diversidad cultural, social y étnica de
la poblacién, asi como su capacidad de respuesta frente a las necesidades de los
habitantes del Distrito de Barranquilla y a las caracteristicas y exigencias del
entorno.

Identificando las distintas exigencias de la actualidad entorno a las
competencias matematicas y teniendo como fundamento lo declarado en los
Estandares Basicos en Competencias Matematicas (2003, p- 47), se afirma:

El mundo social y laboral fuertemente tecnologizado del Siglo XXI requiere
cada vez mas de herramientas proporcionadas por las matemadticas —sin olvidar
ni menospreciar los aportes de otras disciplinas como las ciencias naturales y
sociales—y por las nuevas tecnologias, para lograr con ellas desempefios eficientes
y creativos en muchas labores en las que antes no se requeria mas que de
la aritmética elemental (...) El conocimiento matemdtico es imprescindible y
necesario en todo ciudadano para desempenarse en forma activa y critica en su
vida social y politica y para interpretar la informacién necesaria en la toma de
decisiones.

Conclusién

Es claro entonces que la calidad en la educacién debe tener como base un proceso
sostenible y comprometido de los distintos actores que en ella intervienen,
teniendo presente que “la calidad de la Educacién no puede situarse en los medios
y recursos, meros instrumentos a su servicio, aunque resulte imprescindible
contar con los adecuados, necesarios y suficientes” (Pérez, 2005, p.14). Por eso el
llamado ala reflexién del maestro juega un papel importante teniendo presente el
compromiso social que existe, en donde se manifiesta la naturaleza del compartir
no sélo conocimiento, si no también experiencia y ejemplo, de manera que los
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estudiantes tengan en las distintas etapas del proceso educativo una serie de
elementos que los guien en su forman integral.

La ensenanza de las matemdticas es un reto, el que lo asuma debe tener
claro las distintas exigencias que tiene, ya que ensefiar matemdticas no implica
trasmitir conocimiento, ensefiar matematica conlleva el compromiso de darle
sentido a una serie de elementos sin aparente vida consignados en un cuaderno,
aprovechando conocimientos previos de los estudiantes para desarrollar al
méximo sus habilidades y competencias matematicas ya que se hace necesario un
saber mds humanizante entre estudiantes y las nuevas tendencias en tecnologia
(Uzuriaga & Martinez, 2006).

Por esto hoy Barranquilla experimenta un cambio en su accionar desde el
punto de vista educativa, lo cual se viene reflejando en los distintos resultados de
los tltimos anos respecto a matematicas en relacién a las Pruebas Saber 3°,5°9°y
11° 1o cual motivay llena de orgullo a seguir trabajando. En tltima instancia, el eje
del maestro es su vocacién, y su motor la ilusion dia a dia de formar mucho mejor
a sus estudiantes, encontrar un mejor nivel para que sean hombres y mujeres de
bien paralasociedad; por esto la formacién debe ser continua, el medio asi lo exige
y la naturaleza de la educacién lo demanda de esa manera. Los elementos estdn
dados para seguir mejorando y poder escribir con el aporte de toda la comunidad
una nueva historia tal como se ha gestado en la ciudad, tomando como ejemplo un
modelo educativa que estd dando grandes resultados y sobre el cual se ha escrito
en este articulo ofreciendo aspectos medulares para tener en cuenta y mejorar el
proceso de ensenanza aprendizaje de las matemiticas.
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