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Disenar experiencias de aprendizaje
que respeten a la totalidad del
estudiantado como seres capaces
de pensar matematicamente

=] ¢En qué consiste la practica de Disefar experiencias de aprendizaje
Ifﬁ que respeten a la totalidad del estudiantado como seres capaces
de pensar matematicamente?

El disefio de experiencias para que todo el estudiantado aprenda constituye uno de los
principales retos de la ensefianza de las matematicas. Involucrar a todos los estudiantes
significa reconocer la diversidad de capacidades, intereses, estilos de aprendizaje y
trayectorias previas que conviven en un aula, lo que demanda planificar situaciones que
permitan la participacidon equitativa y significativa de cada uno (Boaler, 2016). En esta
linea, se debe tener en cuenta la existencia de un imaginario colectivo que hace que
ciertas practicas sean consideradas como sensatas, mientras que otras resultan
improbables, contraintuitivas y cuestionables (Adiredja y Louie, 2020; Gutiérrez, 2013;
Hand, 2012; Louie, 2018; van Es et al., 2022). En este ultimo grupo —de practicas
contrarias a la norma establecida— se incluyen las que consideran a todos los estudiantes
como capaces de crear sentido a ideas matematicas y de resolver problemas matematicos
y, por tanto, de ser capaces de generar ideas que merecen la pena tener en cuenta; algo
gue usualmente no se les atribuye a estudiantes que presentan discapacidad o alguna
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barrera para el aprendizaje (Adiredja y Louie, 2020; Lambert y Tan, 2020; Padilla et al.,
2024; Tan et al., 2020). En otras palabras, las matematicas que se enseiian en la escuela no
son neutrales ni estdn exentas de valores, sino que traen consigo un conjunto de
supuestos sobre lo que son las matematicas y quiénes pueden hacer matematicas (Padilla
et al., 2024).

Asi, esta versidon de las matematicas sirve de fundamento para que los profesores tiendan
a priorizar una ensenanza funcional de las matematicas —como el manejo del dinero o
actividades practicas— con el fin de fomentar la autonomia y la inclusién laboral de
estudiantes con barreras para el aprendizajes, nifias o estudiantes migrantes (entre otros).
Si bien este enfoque puede ser valioso, centrar la ensefianza Unicamente en lo funcional
limita el acceso al pensamiento matematico, considerado un objetivo central del curriculo
escolar (e.g., Schoenfeld, 2022) y puede traducirse en una forma de exclusion que ha sido
calificada como deshumanizante (Tan et al., 2020). Esto, debido a que esta mirada que
provoca que, bajo el argumento de unas matematicas funcionales, se recorte el curriculo a
estudiantes femeninas o pertenecientes a alguna minoria, y particularmente a los
estudiantes con necesidades educativas especiales (Greenstein y Baglieri, 2018). Esta
tendencia se ve reforzada por el predominio de la ensefianza directa, que reduce las
matematicas a una secuencia de procedimientos por repetir (e.g., Gersten et al., 2009;
Montague vy lJitendra, 2012; Schnepel y Aunio, 2021), privando a los estudiantes de
oportunidades para ejercer su capacidad de pensar y participar activamente en la
construccién de significado (Lambert, 2018; Tan et al., 2020).

Esta practica requiere tanto de aspectos practicos como de aspectos personales por parte
de los docentes (Gutiérrez, 2017). En lo que respecta a aspectos personales, encontramos:
a) la necesidad de que los profesores comprenden mejor las necesidades del grupo de
estudiantes que presenta barreras en el aprendizaje (algo que toma tiempo y no es
inmediato); b) se consientes del estado de tensién en que los profesores que se
preocupan de romper con discursos basados en el déficit, por ejemplo, sostener valores y
creencias que respectan la diversidad de este grupo de estudiantes, pero el sistema les
impone practicas que tienden a no considerar las caracteristicas y condiciones de este
grupo de estudiantes; c) se deben deconstruir de los discursos del déficit que suelen
atribuirsele a este grupo de estudiantes como personas que no pueden acceder a dar
sentido a ideas matematicas; y d) los profesores deben rebelarse creativamente frente al
sistema y ponerse del lado del estudiante.
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En lo que respecta a lo practico, un primer aspecto clave es la seleccién de tareas
matematicas desafiantes. No se trata de actividades rutinarias o0 meramente mecanicas,
sino de problemas que invitan a razonar, argumentar, explorar patrones y tomar decisiones
(Sullivan et al., 2014). Estas tareas estimulan la motivacién intrinseca y permiten que los
estudiantes, independientemente de su nivel inicial, encuentren puntos de acceso (Stein
et al., 2000). El segundo aspecto se relaciona con el uso de preguntas cuidadosamente
disefiadas. Cobb et al. (1992) destacan que las preguntas del profesorado deben fomentar
la construccién de significados compartidos, mas que comprobar conocimientos previos.
Un tercer aspecto, reside en el tratamiento del pensamiento de los estudiantes. Wood
(1998) advierte que el profesorado suele apropiarse rapidamente de las ideas expresadas
por los alumnos, traduciéndolas a un lenguaje mas formal. Sin embargo, al hacerlo, se
corre el riesgo de silenciar la voz de los estudiantes y restar valor a su razonamiento.

@ Lo que no es Disenar experiencias de aprendizaje que respeten a la
] totalidad del estudiantado como seres capaces de pensar
matematicamente

e Pensar que solo un grupo de estudiantes pueden enfrentar tareas desafiantes.

e Creer que simplificar siempre es mejor que ofrecer oportunidades de explorar
problemas complejos.

e Asumir que “ser bueno” en matematicas esta relacionado con ser rapido, dar con la
respuesta correcta o que los buenos resultados de algunos son consecuencia de
“talento natural” y de otros son el esfuerzo.

e Suponer que dar tiempo para que los estudiantes desarrollen sus ideas es una pérdida
de tiempo.

e Considerar que involucrar a todos implica reducir el nivel de exigencia académica.
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e Proponer tareas desafiantes y abiertas con multiples formas de participacion.
Incluye problemas que permitan diversas estrategias y niveles de entrada: clasificar
objetos de diferentes maneras (parvularia), explorar varias rutas para resolver una
suma o fraccion (basica), o buscar distintos métodos para resolver una ecuacion o
modelar una situacion real (media). Todos pueden aportar.

e Disefar tareas de “piso bajo y techo alto”. Ofrece actividades accesibles pero con
espacio para profundizar. Ejemplos: construir patrones simples y luego extenderlos
(parvularia), crear figuras con perimetros iguales pero dreas distintas (basica), o
analizar funciones desde tablas simples hasta modelos avanzados (media).

e Formular preguntas abiertas que promuevan razonamiento y conexion de ideas. Usa
preguntas que inviten a justificar, comparar y relacionar: “¢Cémo lo sabes?”
(parvularia), “¢Qué otra forma existe de verlo?” (basica), o “¢Qué propiedad respalda
tu paso?” (media). Asi todos pueden expresar su pensamiento.

e Legitimar el pensamiento estudiantil sin apropiarse de él. Recoge ideas tal como las
expresan y profundiza desde ahi, sin traducirlas de inmediato al lenguaje formal.
Ejemplos: aceptar explicaciones con material concreto (parvularia), mantener dibujos
o esquemas originales del estudiante (basica), o analizar estrategias informales antes
de formalizarlas (media).

e Organizar dinamicas colaborativas que valoren la diversidad de estrategias. Usa
trabajo en parejas o grupos donde se compartan distintas formas de pensar. Ejemplos:
resolver rompecabezas juntos (parvularia), discutir dos métodos para un cdlculo
(basica), o comparar enfoques algoritmicos y grdficos (media). La cooperacidén
demuestra que todos aportan.

e Ofrecer miiltiples representaciones y recursos para atender la diversidad. Incluye
material concreto, dibujos, gestos, tablas, graficas o tecnologia. Ejemplos: usar
bloques para contar (parvularia), rectas numéricas y dibujos para representar
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fracciones (basica), o GeoGebra para visualizar funciones (media). Cada estudiante
accede desde sus fortalezas.

@}@ Herramientas para Disefar experiencias de aprendizaje que
ﬁd respeten a la totalidad del estudiantado como seres capaces de
pensar matematicamente

® Bancos de tareas ricas y abiertas (ej. Nrich, Estdndares NCTM, proyectos locales).

e Estrategias de evaluacién formativa (rubricas, retroalimentacion descriptiva,
autoevaluaciones) que reconozcan distintos caminos de aprendizaje.

e Material manipulativo y representacional (regletas, bloques, graficos interactivos) para
favorecer la inclusion de todos los estudiantes.

e Dinamicas de discusion estructurada (turnos de palabra, protocolos de conversacién)
gue garanticen la participacidon equitativa de todas y todos.
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