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Resumen
La manera sistematica y compartida de organizar y gestionar el proceso de ensefianza de las
matematicas, se denomina modelo did4ctico. Esta investigacion examina los modelos
didacticos utilizados por los docentes de ensefianza secundaria, en la ensefianza de las
funciones logaritmicas, cuadraticas y exponenciales. Para ello, se realizan estudios de caso
descriptivos de cinco profesores, pertenecientes a tres establecimientos educacionales con
modalidad cientifico humanista y técnico profesional de Chile. Ademas de la observacién no
participante en aula, se aplica un cuestionario y una rabrica a los docentes. Los resultados
indican que el modelo didactico predominante es el Modelo B, que responde a una estrategia
mas interactiva que se inicia desde una situacion intra o extra matemética, pasando a la
formalizacion del contenido, para finalmente llegar a la consolidacion de éste. Sin embargo,
presentan caracteristicas propias de su perfil como docentes, con modos de ensefianza que les
son particulares a su competencia y al tipo de estudiante.
Palabras clave: modelo didactico, profesores de matematicas, funciones, ensefianza
secundaria.

USE OF DIDACTIC MODELS OF THE TEACHERS OF MATHEMATICS IN THE
TEACHING OF LOGARITHMIC, QUADRATIC AND EXPONENTIAL FUNCTIONS

Abstract

The systematic and shared way of organizing and managing the process of teaching
mathematics is called a didactic model. This research examines the didactic models used by
secondary school teachers in the teaching of logarithmic, quadratic and exponential functions.
For this, descriptive case studies of five professors, belonging to three educational
establishments with a scientific humanist and professional technical modality from Chile, are
carried out. In addition to non-participant observation in the classroom, a questionnaire and a
rubric are applied to teachers. The results indicate that the predominant didactic model is
Model B, which responds to a more interactive strategy that starts from an intra or extra
mathematical situation, passing to the formalization of the content, to finally reach the
consolidation of it. However, they have characteristics of their profile as teachers, with
teaching methods that are specific to their competence and the type of student.

Keywords: didactic model, mathematics teachers, functions, secondary education.
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Introduccion

La ensefianza de las matematicas hoy en dia se lleva a cabo principalmente dentro de
un marco profesional. Sin embargo, ensefiar matematicas es un proceso complejo y exigente.
Aunque ser profesional es una condicion para su éxito, no es suficiente, y los bajos resultados
en los aprendizajes han provocado un gran cuestionamiento a las tradicionales formas de
ensefiar matematicas. La complejidad se resuelve con éxito al relacionar las matematicas con
modelos didacticos apropiados. De esta forma obtenemos un proceso que tiene que llevarse a
cabo armoniosamente en varios marcos, tales como marcos profesionales, pedagogicos,
cientificos, metodologicos y psicoldgicos (Kurnik, 2008).

Como no es facil lograr la armonia, ocurren debilidades y fracasos
en la ensefianza de las matematicas que influyen de manera significativa en la calidad de la
educacion matematica. Eso repercute negativamente en los objetivos de la ensefianza moderna
de matematicas, que enfatiza la participacion de los estudiantes en el trabajo independiente y
de investigacion, desarrollando habilidades para la resolucion de problemas y desarrollo de
pensamiento creativo y habilidades creativas.

La metodologia moderna de ensefianza de las matematicas, ofrece varias opciones para
resolver el problema mencionado anteriormente. Un docente puede encontrar muchas
posibilidades dentro de marcos pedagdgicos y metodoldgicos, para lograr finalmente, un
aprendizaje efectivo de las matematicas, el cual requiere que los estudiantes comprendan lo
gue saben y necesitan aprender, y esta motivacion les ayudara a aprender mas (Del Pino, 2017;
Bhowmik, 2015; Jazim y Rahmawati, 2017). Pero en la préctica, los docentes de todos los
niveles educativos abordan sus procesos de ensefianza-aprendizaje desde modelos que estan
mas 0 menos articulados y se fundamentan en teorizaciones que les permiten a los profesores,
con mayor o menor éxito, ejercer su profesion. A juicio de Martinez (2004), las teorizaciones
de la préactica estan articuladas difusamente y pueden obedecer a multiples necesidades
emanadas de campos conceptuales diferentes. Tampoco se pueden entender los principios de
la ensefianza como dogmas estaticos, sino con procedimientos que subyacen a las teorias de
aprendizaje y con las caracteristicas del binomio alumno-profesor.

A juicio del Ministerio de Educacién de Chile (MINEDUC), es necesario repensar la
experiencia escolar en la sala de clases para estar en sintonia con el mundo en que estan

inmersos los estudiantes (Agencia de Calidad de la Educacion, 2016). Esta aseveracion se
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enmarca en los resultados obtenidos en matematicas en la prueba PISA de la OECD (2014),
donde una alta proporcién de estudiantes chilenos no alcanzan las competencias minimas, y en
los resultados en las mediciones SIMCE realizadas en Chile desde el afio 2006 al 2016, en el
cual sélo se ha registrado un avance de 14 puntos en matematicas. También el aprendizaje de
las funciones en matematica, presenta importantes dificultades cognitivas en los estudiantes de
la educacion secundaria en Chile, lo cual estd claramente reflejado en las estadisticas del
MINEDUC, que muestran las altas tasas de fracaso escolar en los items de las pruebas
nacionales relacionados con este tema.

Harel y Lim (2004) reportan un estudio sobre el conocimiento base que los profesores
manejan en sus clases. Segun estos autores, el profesor observado se enfoca en su propio
modo de entender el concepto de funcion ignorando el de sus estudiantes, donde su estilo de
intercambio no genera una discusion libre, sino mas bien un intento por entregar su propio
conocimiento. Para Sureda, Otero y Donvito (2017), la incapacidad de ensefiar matematica
con sentido para el alumno, explica una de las razones del fracaso del paradigma tradicional de
ensefianza. Una vez superada la etapa escolar, las personas olvidan la matematica y evitan
cualquier problema o situacion que la requiera, de tal manera que se dan situaciones, por
ejemplo, en que se desconocen cémo funciona la eliminacién de un farmaco en el cuerpo,
cdémo se propaga un virus computacional, el costo y utilidad de los préstamos financieros a los
gue comunmente se accede. Sin embargo, todas estas cuestiones son tratadas con
conocimientos que el curriculo propone en la ensefianza de las funciones en la educacién
secundaria.

En este contexto, el objetivo de investigacion es caracterizar los modelos didacticos
utilizados por los docentes de ensefianza secundaria, en la ensefianza de las funciones
logaritmicas, cuadraticas y exponenciales.

Marco Teorico

Las matematicas se trabajan en la mayoria de las instituciones educativas de ensefianza
bésica y secundaria, donde el docente explica la materia, realiza ejemplos y los estudiantes
resuelven una serie de ejercicios aplicando los pasos dados hasta lograr el resultado (Monge y
Vallejos, 2012). Jiménez (2010) menciona que, en general, lo que no tienen muy claro la

mayor parte de los docentes es de qué manera sus concepciones sobre la matematica, su
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ensefianza o aprendizaje pueden incidir en el logro de aprendizajes significativos de sus
estudiantes (Leguizamdn, Patifio y Suarez, 2015).

Las caracteristicas de los modelos didacticos utilizados, y la vision o ideales de los
docentes, en cierto modo estan asociadas con las estrategias que ellos utilizan para hacer mas
facil y efectivo el aprendizaje. Se contempla el disefio de técnicas de ensefianza utilizadas en
el desarrollo de las matematicas, entre las que se cuentan: exposiciones magistrales (el docente
dicta la leccion), realizacion de ejercicios (docente y estudiantes), recursos tecnoldgicos
(calculadora, paginas web, paginas interactivas), modelacion, demostraciones, juegos 0
actividades ludicas, tutoria individual, estudio dirigido, resolucion de problemas, entre otras
(Murillo y Ceballos, 2013). Sin embargo, aunque el docente utiliza de manera combinada una
serie de estrategias de ensefianza para lograr alcanzar el aprendizaje, de una u otra forma
siempre recurre a la clase magistral.

Para la comprension de este articulo, definiremos por modelo didactico o de ensefianza,
la manera sistematica y compartida de organizar y gestionar el proceso de ensefianza de las
matematicas (Gascon, 2001), y por estrategias de ensefianza a las pautas que el docente
integra para promover el aprendizaje; se trata de las orientaciones que el profesor da a sus
alumnos, con el desarrollo en ellos de diferentes capacidades para la interpretacion de la
informacion que se encuentra en una determinada tarea. Villota, Pereira y Gonzélez (2018)
sefialan que las estrategias de ensefianza son elementos que los docentes utilizan durante su
practica pedagdgica.

Con la idea de apoyar a los profesores a integrar los distintos aspectos de la practica de
la ensefianza de las matematicas, se han disefiado modelos que les permitan una vision de
conjunto y la relacion de las partes. Gascon (2001), sefiala como modelos epistemoldgicos-
didacticos, al Euclidiano que ademas reconoce como modelo general del saber matematico, a
los modelos docentes teoricistas, tecnicistas, epistemoldgicos cuasi-empiricos; todos ellos
considerados clasicos, versus a los que el autor denomina los modelos docentes modernistas,
modelos docentes constructivistas, modelo docente modelizacionista.

Nuestro estudio considera como marco tedrico, la propuesta de los modelos didacticos
de Mora (2003). Propone que cada unidad de ensefianza tiene que ser preparada de tal manera
que tome en consideracion, ademas de los conocimientos matematicos especiales propuestos

segun la edad y la formacion matematica, la importancia y la utilidad de esos conocimientos
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matematicos. Igualmente, la complejidad de la ensefianza de la matematica requiere
necesariamente la formacién didactica y metodoldgica de los docentes de acuerdo con las
propuestas pedagogicas desarrolladas durante los dltimos afos.

Los modelos didacticos o de ensefianza presentan esquemas de la diversidad de
acciones, técnicas y medios utilizados por los educadores, en tanto que las estrategias de
ensefianza, son aquellos enfoques y modos de actuar que hacen que el profesor/a dirija con
pericia el aprendizaje del alumnado. Las estrategias metodoldgicas se refieren a los actos
favorecedores del aprendizaje (Mayorga y Madrid, 2010),

Es un gran desafio para el profesor implementar estrategias o propuestas didacticas,
para todas las actividades que deben llevarse a cabo en cada grupo heterogéneo de estudiantes
(Lira y Corona-Corona, 2017). Por otro lado, aunque las estrategias didacticas son dutiles, la
mayoria de los docentes en servicio piensan que no pueden aplicar varias estrategias en el
curso de Matematicas, debido a la reduccion del tiempo asignado para la ensefianza.

Los autores Feo (2010), Cérmack (2004), Anijovich y Mora (2009), se relacionan entre
si reconociendo la gran importancia de que el docente, en la utilizacion de un modelo
didactico, refleje y explique el uso de estrategias, generando una evaluacion sobre su uso para
fortalecer la préctica pedagdgica en el proceso de aprendizaje de los estudiantes. Por lo tanto,
el uso de estrategias de ensefianza tiene una serie de intenciones inmersas que el maestro tiene
en mente para alcanzar los objetivos establecidos para cualquier tarea propuesta a los
estudiantes (Villota, Pereira y Gonzalez, 2018).

Por otra parte, la relacion entre saber matematicas y ensefiar matematicas tiene una
larga historia y la comprension tedrica de los matices que sustentan la relacion se refina
continuamente (Norton, 2018). Los maestros requieren un conocimiento profundo y amplio de
las matematicas para ser eficaces en su ensefianza (Chen, Kalyuga y Sweller, 2016; Hill,
2010), especialmente para crear entornos de aprendizaje basados en estandares (Tarr et al.,
2008) que promuevan el discurso en el aula y fomenten la comprension conceptual de las
matematicas. Se han realizado multiples esfuerzos en definir el conocimiento matematico
exacto necesario para la ensefianza, y varios investigadores (Ball y Forzani 2010; Ball,
Thames y Phelps, 2008; Hill 2010) han enfatizado un conocimiento de contenido

especializado (SCK) caracterizado como el conocimiento matematico necesario para realizar
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las tareas recurrentes de ensefiar matematicas a los estudiantes (Shulman, 1987; Ball, Thames
y Phelps, 2008).

Con respecto al objeto matematico funcion, la comprension de los conceptos de
funcién en general, para el nivel de segundo afio de secundaria, de acuerdo al MINEDUC
(2015) permite al estudiante desarrollar habilidades de pensamiento matematico tales como
argumentar respecto de las variaciones que se producen en la representacion grafica de
funciones, modelar situaciones diversas a través de las funciones, demostrar propiedades y
teoremas. En particular, para la funcion cuadratica el énfasis de las orientaciones didacticas
estd en proponer situaciones de cambio cuadratico y modelar estos cambios por medio de
funciones cuadréticas. Tanto para las funciones exponenciales como logaritmicas, el disefio de
las metodologias didacticas se ha orientado a modelar diversas situaciones y campos de
trabajo del hombre; tales como: Quimica, Fisica, Biologia, Economia, Ingenieria y otras,
donde contribuyen estas funciones a describir los fendmenos que pueden modelar
(MINEDUC, 2013). Considerando el problema de investigacion identificado y los referentes
tedricos descritos, nos planteamos la siguiente pregunta: ;Qué modelo didactico predomina en
la practica pedagogica de docentes de ensefianza secundaria?

Metodologia

El presente estudio es de tipo descriptivo, enmarcado en un enfoque de investigacion
cualitativa (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2006) basada en estudio de casos (Stake, 2006)
que permite profundizar sobre el fenémeno investigado.

Participantes

Los sujetos objeto de estudio son profesores de matematica de la ensefianza secundaria.
Para realizar esta investigacion, la cual esta basada en la metodologia de estudio de casos, se
observa durante el primer semestre del 2017, a cinco profesores pertenecientes a cinco cursos
de segundo afio, de tres establecimientos educacionales (liceos) con modalidad cientifico
humanista y técnico profesional, de las regiones de Los Lagos y de Los Rios de Chile. El
estudio se desarrolla en dos meses de trabajo en aula, con 6 horas semanales de observacion.
Fuente de datos y procedimientos
Cuestionario

A los docentes considerados casos de estudio, previo a la observacion de sus clases de

matematica, se les aplica un cuestionario el cual respondieron por escrito. El objetivo del

358 Revista Paradigma, Vol. XXXIX, N° 1; Junio de 2018 / 353 - 372



Uso de modelos didacticos de los docentes de matematicas en la ensefianza de funciones

cuestionario es conocer a través de sus respuestas, las acciones, técnicas y medios utilizados
por los profesores y que constituyen su planeacion didactica, para lo cual se consideran cuatro
dimensiones basadas en su desempefio docente:
(1) Preparacion de la clase: Se intenta dilucidar sus mecanismos de planificacion y
preparacion de estos, a través de las siguientes interrogantes:
¢Acostumbra a preparar la clase antes de realizarla?, ;Como?
¢ Qué aspectos se destacan en la planificacion que utiliza?
¢Considera que es util para la consecucion de los objetivos de aprendizaje?
(2) Ejecucion de la clase: Mediante tres interrogantes se pretende conocer la forma en como
desarrolla las clases el docente:
¢Desarrolla alguna actividad de estimulacion al inicio de la clase? ¢Cual?
¢ Qué material o herramienta utiliza para que el alumno aplique lo aprendido?
¢Acostumbra a realizar retroalimentacién al final de la clase? ;Cémo?
(3) Aplicacién del conocimiento: Se desea conocer el método de evaluacion e instrumentos
que utiliza el docente, asi como las valoraciones que les da a estas mismas. Para ello se le

realizan las siguientes preguntas:

¢Utiliza tablas de especificaciones en la elaboracién de sus instrumentos de
evaluacion?

¢Cuales son las habilidades que mide principalmente?

¢Cada cuanto tiempo realiza evaluaciones sumativas de un contenido
especifico?

¢Cual considera que es la evaluacion que genera mayor aprendizaje en los
estudiantes? ¢ Por qué?
(4) Liderazgo pedagogico: Mediante las siguientes cuatro interrogantes, se busca saber la

relacién que posee el docente con su entorno:
¢Cuales son las principales normas que establece en su clase?
Cuando tiene un problema con un estudiante ¢cémo lo soluciona?
¢Considera que tiene manejo de grupo? ¢Por quée?
Rubrica
El segundo instrumento que se aplica corresponde a una rabrica. El instrumento

contempla siete aspectos a evaluar en el docente, entre los cuales se encuentran el dominio del
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contenido, manejo de grupo, trabajo en equipo, estructura de la clase, entre otros. Los criterios
de valoracién son expresados en términos de escala y de acuerdo a los niveles progresivos de
logrado, medianamente logrado y no logrado.

Los aspectos a evaluar en la rabrica usada, son los siguientes:
e Dominio del contenido
e Estimulacion del interés del estudiante
e Comprension, analisis y razonamiento
e Manejo de grupo
e Trabajo en equipo
e Tiempo dedicado al aprendizaje

e Estructura de la clase

Observacion no participante

Se utiliza la observacion no participante, como método de observacién sistematica por
parte de los investigadores, de las personas, conductas e interacciones en el aula. En las
observaciones realizadas en el aula, se identifican los modelos did4cticos utilizados por los
cinco estudios de casos considerados en la ensefianza de las funciones logaritmicas,
cuadraticas y exponenciales.

Las estrategias sujetas a estudio, corresponden a los modelos didacticos A y B

propuestos por Mora (2003), y se presenta a continuacion en la figura 1.
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Definicién Proponer una situacién intra
o0 extra matematica
Proposicién Los alumnos trabajan en la
bisqueda de soluciones
(Teorema)
Los alumnos presentan al
Demostracion grupo sus soluciénes
. Formalizacion de
Ejercitacion contenidos mateméticos
Aplicaci Planteamiento de problemas
plicaclones similares, ejercitacién y consolidacién

MODELC A
MODELOC B

Figura 1. Modelos didacticos (Mora, 2003)
Resultados
La aplicacion del cuestionario, la rubrica y las observaciones no participantes
realizadas a los estudios de caso, facilitdé la comprensién de los procesos didacticos
involucrados.

Los resultados de los docentes en el cuestionario aplicado previo a la observacién de sus
clases de matematica, se relacionan con las siguientes cuatro dimensiones basadas en su
desempefio que incluye: la preparacion de la clase, ejecucion propiamente tal de su clase, la
aplicacion del conocimiento y el liderazgo pedagogico.

Las figuras 2, 3 4 y 5 muestran un ejemplo de respuesta en cada dimension evaluada.

A continuacion, la figura 2, corresponde a la dimensidn Preparacion de la clase.
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Figura 2. Respuesta de un docente a la dimension preparacion de la clase
Previo al desarrollo de las clases el docente declara analizar el orden y la secuencia de
los contenidos a trabajar, generando actividades pertinentes a las necesidades de los cursos

para asi realizar evaluaciones acorde a lo que se esta trabajando. Destaca el inicio, desarrollo y
cierre de la clase.

La figura 3 corresponde a la Ejecucion de la Clase.
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Figura 3. Respuesta de un docente de ejecucion de la clase
El docente valora la importancia de su actitud como elemento de motivacion para el
aprendizaje del alumno. Reconoce utilizar guias de resolucién de ejercicios y/ problemas,
construccién de material concreto en relacion de los contenidos con el entorno, para
finalizar las clases con una retroalimentacién mediante esquemas y preguntas abiertas o
dirigidas.

La figura 4, corresponde a la dimension Aplicacion del Conocimiento.
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Figura 4. Respuesta de un docente a la dimension aplicacion del conocimiento
De acuerdo a sus respuestas, este profesor utiliza tablas de especificacion y las
habilidades medidas por él son aplicar, calcular y analizar. Las evaluaciones las realiza cada
dos o tres semanas, y considera que la evaluacion que mas genera aprendizaje es la formativa,
ya que a su juicio, sitda al alumno en diversas situaciones.
A continuacion, la figura 5 corresponde a la dimensién liderazgo pedagogico.
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Figura 5. Respuesta de un docente a la dimension liderazgo pedagdgico
En lo que respecta al liderazgo pedagdgico, el docente sostiene que la principal norma es
el respeto entre pares, solucionando los problemas mediante la comunicacion. Afirma poseer
una relacién cercana con los estudiantes, destacando su manejo de grupo ya que sus resultados

en las pruebas estandarizadas lo avalan.
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Estudio segun rabrica

En el grafico 1 se muestran los resultados del anlisis estadistico de los datos obtenidos
en la rubrica para la evaluacion del docente en el aula. Los resultados referidos a los aspectos
dominio del contenido y a la comprension, andlisis y razonamiento, muestran un nivel de
100% logrado en todos los casos de estudio, mientras que el resto de los aspectos tiene nivel
menor. El trabajo en equipo presenta un nivel de no logrado en un 80% de los docentes.

Evaluacion en el aula

100%

100% 100%

90%

80%
80%
70%
60% 60% 60%
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contenido interés del analisisy grupo equipo tiem po la clase
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«Lograde # Medianamente Logrado +No Logrado

Gréfico 1. Porcentaje de niveles de logro segun aspectos de evaluacion en el aula.

En un analisis a cada aspecto que constituye la rabrica, y en lo concerniente al dominio
del contenido, podemos indicar que la totalidad de los docentes demuestran un completo
entendimiento de las funciones logaritmicas, cuadraticas y exponenciales. Respecto a la
estimulacién que realiza para lograr el interés del estudiante, el 60% de los docentes logra que

los estudiantes comprendan los propositos, asi como el sentido de lo que se aprende. La
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mayoria de las actividades esta alineada con dichos propositos y son variadas en sus formatos
y modalidades.

El 100% de los profesores estudiados, logran que los estudiantes contesten preguntas
sobre el tema de estudio e invitan a que se cuestionen como resolver una situacion. En lo
referido al manejo de grupo, el 60% de los profesores logran mantener una participacion
activa de la mayoria del grupo curso.

En la mayoria de los casos, que corresponde al 80% de los profesores, éstos no dan
trabajo en equipo y prefieren la individualidad. Con excepcién de s6lo un 20% que divide al
Curso en grupos de trabajos y supervisa que todos los estudiantes aporten de igual manera.

Respecto a la maximizacion del tiempo dedicado al aprendizaje, el 80% de los
docentes logra que mas de la mitad del tiempo de cada sesion de clase, todos los estudiantes
estén involucrados en tareas de aprendizaje. Finalmente, en la estructura de la clase, podemos
indicar que el 60% de los docentes cumple con el inicio, desarrollo y cierre de la clase. En
tanto que el 40% restante, cumple s6lo con el inicio y desarrollo de la clase.

Observacion no participante

Mediante observacién no participante, se logra identificar la estrategia didactica
utilizada por cada docente sujeto a estudio, segun modelos A y B de estrategia de ensefianza
propuesto por Mora (2003).

En el grafico 2, se muestran los resultados del andlisis estadistico de los datos
obtenidos de los modelos didacticos, observados en clase de matematicas en la ensefianza de

las funciones.

Modelos Didacticos

60%

=(Modelo A =(Modelo B

Grafico 2. Modelos didacticos observados en la ensefianza de funciones
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De acuerdo a los resultados, el 60% de los docentes utiliza como estrategia de
ensefianza de las funciones, el modelo B, que considera un inicio de la clase, la propuesta de
una situacion intra o extra matematica, el trabajo de los estudiantes en basqueda de soluciones,
la presentacion al grupo de estas soluciones, una discusion colectiva, la formalizacion de
contenidos matematicos, y para finalizar el planteamiento de problemas similares a los usados,
con ejercitacion y consolidacion.

En el 40% restante, predomina el modelo A como estrategia metodologica. El docente
inicia la clase, entrega definiciones, presenta teoremas asociados al saber matematico en
estudio, realiza la demostracion de las proposiciones planteadas, ejemplifica, ejercita y
finalmente, aplica.

Las figuras 6 y 7 muestran un ejemplo de cémo identificamos los modelos didacticos

de acuerdo a lo observado en cada clase.
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Figura 8. Modelo de ensefianza con predominio del modelo A
El modelo utilizado por el docente en la unidad de funciones de segundo afio medio,
presenta solo un aspecto del modelo B pero mayormente predomina el modelo A, omitiendo
las proposiciones y las demostraciones asociadas a ellas. No realiza aplicaciones de los

conceptos.
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El modelo de ensefianza presentado por el docente es un modelo de ensefianza
tradicional, que incorpora una situacion asociada al contenido y que logra potenciar la

participacion de los estudiantes, para continuar con la definicion y ejercitacion del contenido.
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Figura 9. Modelo de ensefianza con predominio del modelo B

De acuerdo a lo constatado, el modelo de ensefianza utilizado por el docente, si bien
presenta una combinacién de modelos, predomina en su ensefianza de las funciones
logaritmicas, cuadraticas y exponenciales el modelo B. Cabe hacer notar que omite aspectos
como la discusién de las soluciones y planteamiento del problema del modelo B e incorpora la
ejemplificacion en el orden del modelo A. El docente logra proponer situaciones logrando que
los alumnos participan de forma activa en la busqueda de soluciones, posteriormente se
resuelven ejercicios similares al propuesto.
Discusion y Conclusiones

El objetivo de esta investigacion es caracterizar los modelos didacticos utilizados por los
docentes de ensefianza secundaria (Mora, 2003), en la ensefianza de las funciones

logaritmicas, cuadraticas y exponenciales. Especificamente, nos enfocamos en cinco
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profesores de matematica y sus esquemas de ensefianza de las funciones en secundaria, para
obtener una idea de lo que sucede dentro de sus cursos.

Los resultados se obtuvieron con tres formas evaluativas diferentes. En primer término y
en base a las respuestas en el cuestionario, todos los docentes preparan sus clases de acuerdo
al tipo de estudiante que tienen y a las exigencias del establecimiento al cual pertenecen. En
general, declaran mantener una buena relacion con los estudiantes. Presentan diferencias en las
apreciaciones de las evaluaciones a realizar, es asi como tres de los cinco casos investigados,
consideran la evaluacion sumativa como la evaluacion que genera mas aprendizaje en los
estudiantes. Presentan similitud en la necesidad de considerar los objetivos educativos del
curso. Este hecho verifica lo propuesto por Li y Castro (2018) cuando indican que el disefio
de un curso tiene en cuenta la determinacion de los objetivos del curso, la traduccién de los
objetivos en actividades de instruccion y la busqueda de evidencia de aprendizaje a la luz de
los objetivos del curso. De hecho, Brown (2009) sostiene que la ensefianza es una actividad de
disefio, en la que los instructores toman decisiones sobre como secuenciar el contenido y qué
estrategias de instruccion y materiales usar, todo a la luz de sus objetivos educativos. Por otra
parte, la reflexion y las explicaciones hechas por el propio profesor sobre el uso de las
estrategias de ensefianza, tiene una gran influencia sobre por qué usan ciertas estrategias. En
este sentido, Zarate, (2009) reconoce que la metodologia del docente juega un papel
fundamental a la hora de seleccionar las estrategias de ensefianza que se utilizaran en el
desarrollo de cualquier actividad.

En segundo término, en base a la rdbrica para la evaluacion del docente en el aula, se
destacan los aspectos dominio del contenido y la comprensidn, analisis y razonamiento, con
un nivel de 100% logrado en todos los casos de estudio, a diferencia del trabajo en equipo que
presenta un nivel de no logrado en un 80% de los profesores.

En tercer lugar, se pudo concluir, que el modelo didactico predominante en la ensefianza
de funciones cuadréatica, exponencial y logaritmica, es el Modelo B, propuesto por Mora
(2003), que responde a una estrategia mas interactiva que se inicia desde una situacion intra o
extra matematica, pasando a la formalizacion del contenido, para finalmente llegar a la
consolidacién de éste. A diferencia de otras investigaciones realizadas en Nicaragua,
Venezuela, Bolivia y Alemania, donde en el desarrollo de las clases prevalece el modelo A por

sobre el modelo B, que corresponden a su vez a los dos modelos més comunes aplicados en las
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clases de matematicas, reportados por diferentes estudios como el TIMSS (Third International
Science and Mathematics Study), PISA (Programme for International Student Assessment),
PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) y LLECE (Laboratorio
Latinoamericano para la Evaluacion de la Calidad de la Educacion) durante los Gltimos diez
afios (Mora, 1998, 2003).

Nuestros resultados indican que los profesores analizados, se inclinan mas por el Modelo
B como modelo predominante sobre el A, sin embargo, presentan caracteristicas propias de su
perfil como docentes, con modos de ensefianza que les son particulares a su competencia y al
tipo de estudiante. Una de estas modificaciones en la aplicacion de los modelos, se presenta en
la secuencia y combinacion de los mismos. En algunos casos los profesores utilizan sélo el
modelo A o el modelo B en toda su ensefianza y, mientras otros docentes mezclan los modelos
Ay B, pues las estrategias de estos Gltimos estan en constante evolucion, adaptandolas al
contenido a ensefar y el nivel educativo en el cual se esta trabajando. Lo que coincide con lo
propuesto por Contreras (2009), respecto a que ningun profesor tiene una concepcion pura en
el desarrollo de su labor, y muestra unos rasgos que pueden definirlo mas en una tendencia
didactica que en otra (Leguizamon, Patifio y Suarez, 2015).
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