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Resumen

En este articulo se utiliza la herramienta de analisis didactico denominada Criterios de Idoneidad Didactica (CID)
para valorar las secuencias didacticas elaboradas por maestros que han cursado un Diplomado en la Universidad
de Panama. Dicha herramienta se ha desarrollado en el marco del Enfoque Ontosemidtico (EOS), revelandose util
para este tipo de acciones, tal como lo han validado las investigaciones previas. En esta investigacion se propone
un uso sistematico de los CID, aplicando una escala ordinal (tipo Likert) de cuatro posiciones, para cuantificar
cada uno de los criterios y, asi, evaluar las secuencias didacticas. Los investigadores (uno de los cuales es el
formador de los docentes) discuten las secuencias didacticas elaboradas por los docentes, a partir de las grabaciones
de aula, donde el analisis les permite sacar conclusiones sobre las decisiones didacticas que realizan los maestros.
El uso de los CID revela fortalezas y debilidades en las secuencias didacticas de los maestros. El analisis de la
idoneidad didactica de las secuencias didacticas presentadas por los y las maestras sugiere que el Diplomado ha
servido para mejorar su competencia de analisis didactico, aunque también se han encontrado evidencias que
sugieren que la experiencia previa docente aporta elementos importantes que explican el mayor uso de algunos
criterios para orientar su practica.
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Abstract

This article uses the didactic analysis tool called Didactic Suitability Criteria (DSC) to assess the didactic
sequences developed by teachers who have completed a qualified course at the University of Panama. This tool
has been developed within the framework of the OntoSemiotic Approach (OSA), proving useful for this type of
action, as validated by previous research. In this research, a systematic use of DSCs is proposed by applying an
ordinal scale (Likert type) with four positions to quantify each of the criteria and thus evaluate the didactic
sequences. The researchers (one of whom is the teacher trainer) discussed the didactic sequences developed by the
teachers, based on the classroom recordings, where the analysis allowed them to draw conclusions about the
didactic decisions made by the teachers. The use of DSCs reveals strengths and weaknesses in the teachers’
teaching sequences. The analysis of the didactic sequences’ suitability presented by the teachers suggests that the
qualified course has served to improve their competence in didactic analysis, although evidence has also been
found suggesting that previous teaching experience also provides important elements that explain a greater
suitability in some criteria considered in the analysis.

Keywords: Didactic Suitability Criteria. Mathematics Teacher Training. Assessment.

1 Introduccién

El estudio, que se discute aqui, se enmarca en la linea de la formacion de los maestros/as
de matematicas. La formacion de los profesionales de la educacidn es una de las variables que
explican las diferencias de resultados educativos que existen entre diferentes paises (KUNTER
et al., 2013). Los estudios clésicos, en esta linea de investigacion, han mostrado que para
ensefiar matematicas no es suficiente conocer la disciplina; ademds, los maestros/as de
matematicas también necesitan desarrollar lo que, actualmente, llamamos competencia
didactica y competencia de analisis didactico.

Shulman (1986) fue el primero en hablar del concepto de pedagogical content
knowledge (PCK), que después ha sido ampliamente estudiado en investigaciones posteriores
(CARPENTER et al., 1988, HILL; BALL; SCHILLING, 2008; UNVER; OZGUR; GUZEL,
2020; YOUNG et al., 2019). Actualmente, existen diversas aproximaciones tedricas que
estudian el conocimiento que deben adquirir los maestros de matematicas, por ejemplo, el
enfoque del Conocimiento Especializado del Profesor de Matemadticas (ROWLAND et al.,
2009); el enfoque del Mirar Profesionalmente o Noticing (MASON, 2011; LLINARES, 2012);
el enfoque de la Prdctica Reflexiva (SCHON, 1983) entre otros.

En este articulo, nos centramos en la perspectiva del Modelo de Conocimientos y
Competencias didactico-Matematicas del Profesor de Matematicas (modelo CCDM) (BREDA,;
PINO-FAN; FONT, 2017; GODINO et al., 2017; PINO-FAN; FONT; BREDA, 2017).

En 2015, la UNESCO, en cooperacion con la Universidad Nacional de Seul, desarrolld
un conjunto de indicadores globales de competitividad y aprendizaje permanente, organizados

en base a cuatro pilares: saber, ser, hacer y convivir (OH et al., 2015). En este estudio se
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agruparon los paises en tres grupos, de acuerdo con su capacidad de competitividad y de

aprendizaje: fuertes, intermedios y fragiles. En el caso de la Reptblica de Panama4, se sitia en
el grupo de los paises considerados fragiles. Segin este informe, la formacion profesional del
profesorado en Panama es poco actual, descontextualizada, discontinua (los maestros solo se
forman durante dos semanas cada afno) y no es valorada para su promocion profesional. Estos
datos sugieren que la formacion especializada del profesorado de matematicas en Panama es
una asignatura pendiente.

Para hacer frente a esta carencia, en 2017 se puso en marcha el Diplomado de Formacion
de Maestros de Matematicas (Diplomado de aqui en adelante) en la Universidad de Panama
(MORALES MAURE; GARCIA VASQUEZ; DURAN GONZALEZ, 2019). Este programa es
un referente de formacion del profesorado de primaria de toda la Republica. Por ¢l han pasado
un total de 277 participantes, que supone practicamente el 1.5% del total de maestros de
primaria de la Republica de Panama. Este Diplomado ha sido avalado con expertos a nivel

internacional, y cuenta con colaboraciones de diversas universidades de todo el mundo (Figura
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Figura 1 — Cobertura y alcance del Diplomado
Fuente: ESRI — Panama (2019)

En este articulo se evaltan las secuencias de aprendizaje realizadas por los maestros de
primaria que han participado en el Diplomado, usando la herramienta denominada Criterios de
Idoneidad Didactica (CID, de aqui en adelante), desarrollada dentro del Enfoque
Ontosemiotico (EOS) por Godino, Font y colaboradores (GODINO; BATANERO; FONT,
2019, 2020; BLANCO; GODINO; DIEGO-MANTECON, 2018), con la finalidad de

determinar la calidad del Diplomado.

2 Marco tedrico

Las investigaciones realizadas sobre el conocimiento y el desarrollo profesional de los
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profesores de matematicas durante las Gltimas décadas sugieren que la formacion profesional
de los profesores de matematicas tiene un claro impacto sobre la calidad de su actividad
profesional (BREDA; PINO-FAN; FONT, 2017; PONTE, 2001, EVEN; BALL, 2009;
LLINARES, 2013; SILVERMAN; THOMPSON, 2008).

El Diplomado que analizamos en este articulo toma como base tedrica el enfoque
Ontosemiotico (EOS). El EOS es un enfoque de investigacion, dentro de la Didactica de la
Matematica, que integra elementos de diversas teorias de una manera original, y que esta
contribuyendo a la mejora del conocimiento de la ensefianza y aprendizaje de las matematicas
(GODINO; BATANERO; FONT, 2007, 2019).

Este enfoque supone la construccion de una teoria orientada a abordar, de manera
sistematica, aspectos epistemologicos, ontologicos, semiodtico-cognitivos y educativos de la
ensefanza de las matematicas (GODINO; BATANERO; FONT, 2020). E1 EOS parte de una
vision antropoldgica y pragmatista de las matematicas, consideradas como un campo del saber
creado por las personas para resolver problemas. El EOS se asienta sobre tres principios
epistemologicos principales (GODINO; BATANERO; FONT, 2019):

(1) La matematica es una actividad humana dirigida a resolver situaciones-problemas a

través de sistemas de practicas.

(2) Estas practicas pueden ser de una persona, o compartidas en el seno de una
institucion.

(3) Para resolver problemas se articulan secuencias de practicas, en un tiempo y lugar
especificos, incluyendo diversos procesos y subprocesos (significacion,
conjeturacion, representacion, argumentacion etc.).

Desde el EOS se centra la atencioén en las situaciones problema y las secuencias de
practicas que se usan para resolverlas, en las que participan objetos y procesos matematicos,
considerados entidades primarias, formando configuraciones de practicas, objetos y procesos.
Para comprender el conocimiento que se pone en juego en tales situaciones, es necesario
elaborar herramientas que permitan tener en cuenta tales configuraciones.

Las configuraciones didacticas aparecen como unidades complejas de andlisis de la
practica didactica, a nivel micro. Se definen como segmentos de actividad didactica que estan
delimitados por un principio y un final del proceso de resolucion de la situacion-problema. En
la configuracion didactica participan los estudiantes, el docente, y todos los medios disefiados
y/o implementados durante la sesion. EI EOS estudia no solo los procesos cognitivos
(idiosincraticos) de los estudiantes, sino también el marco institucional en el que se dan, a través

de una mirada en la que se articulan los significados y objetos institucionales, con las respuestas
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idiosincraticas de los estudiantes. La complejidad de las configuraciones didacticas viene dada
porque integran diferentes tipos de componentes, que permiten realizar una radiografia en

detalle de la practica matematica. Tal y como describen Godino y sus colaboradores (2020):

En toda configuracion didactica ... se pueden diferenciar tres componentes: a) una
configuracion epistémica (sistema de practicas, objetos y procesos matematicos
institucionales requeridos en la tarea), b) una configuracion instruccional (sistema de
funciones docentes, discentes y medios instruccionales que se utilizan, asi como las
interacciones entre los distintos componentes) y c¢) una configuracién cognitivo-
afectiva (sistema de practicas, objetos y procesos matematicos personales que
describe el aprendizaje y los componentes afectivos que le acompafian) (GODINO;
BATANERO; FONT, 2020, p. 54).

El estudio de todos estos componentes se justifica desde la voluntad de mejora de la
ensefianza y aprendizaje de las matematicas. E1 EOS también se ha ocupado, especificamente,
de esta finalidad a través del problema de la optimizacidn del proceso de instruccion. Para ello,
ha elaborado los denominados Criterios de Idoneidad Didactica (CID).

Los CID son una herramienta de analisis cuyo objetivo es orientar y valorar la practica
docente del maestro de matemaéticas (desde el disefio de la leccion, hasta su evaluacion, pasando
por su implementacion). Esta herramienta contiene seis criterios - o facetas, dependiendo del
autor consultado, por ejemplo, en Esqué y Breda (2021) se usa criterio, y en Giacomone,
Godino y Beltran-Pellicer (2018) se usa faceta, que hacen referencia a diversos componentes
presentes en la practica de la ensefianza y aprendizaje de las matematicas. A continuacion de
manera breve, se describen estos criterios:

a. Epistémico: es el grado de representatividad que tienen los significados
institucionales implementados (o pretendidos), con relacion a un significado global de
referencia. El criterio epistémico busca revisiones de la adecuacion del contenido matematico
respecto a las situaciones-problemas, a los lenguajes, a las reglas (definiciones, propiedades,
procedimientos), a los argumentos y a las relaciones entre ellos, utilizados para su ensefianza
(CRUZ; GEA; GIACOMONE, 2017), y, segun otros autores (BREDA, 2020), ademas de los
aspectos comentados, este criterio busca evitar errores matematicos y mejorar la riqueza de
procesos. En pocas palabras, consiste en saber si lo que se ensefia es una buena matematica.

b. Cognitivo: implica valorar la distancia razonable antes de iniciar el proceso de
instruccion, es decir, valorar si lo que se quiere ensefiar estd a una distancia considerable de lo
que saben los alumnos y, después del proceso, si los aprendizajes logrados se acercan a los que
se pretendia ensefiar (FONT; ADAN; FERRERES, 2015). En otras palabras, consiste en saber
coémo se transforman y modifican los conocimientos de los alumnos a partir de un nuevo

conjunto de conceptos.
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c. Ecoldgico: se refiere a la adecuacion al medio donde se desenvuelve el estudiante
(curriculum, lugar donde vive etc.). En ese sentido, Alsina y Domingo (2010, p. 12) sostienen
que el criterio ecoldgico alude al grado en que un proceso de ensefianza y aprendizaje de las
matematicas resulta adecuado en el entorno donde se utiliza. El entorno incluye los
componentes que influyen en la actividad que se lleva a cabo en el aula: tanto intrinsecos, como
extrinsecos. En este ultimo caso, se incluyen aspectos tales como el impacto de la familia sobre
el aprendizaje y las pautas de trabajo, los referentes sociales y culturales (fundamentos de
conocimiento) que emergen de la comunidad a la que pertenece el estudiante etc. (DIEZ-
PALOMAR et al., 2014).

d. Mediacional: se refiere al uso de los recursos materiales y temporales a los que recurre
el maestro y las situaciones que utiliza para contextualizar y motivar los conceptos matematicos
que se estan trabajando en el aula. Lopez (2016) afirma que el analisis del criterio mediacional
se divide en tres aspectos: el tiempo, las condiciones particulares en que se da la clase y los
recursos materiales que se usan en la ensefianza.

e. Afectivo: se refiere a fomentar la motivacion que tiene el estudiante durante el proceso
de aprendizaje. Este criterio estd muy relacionado con las experiencias previas que ha tenido el
estudiante durante su proceso de aprendizaje de las matematicas. Por ello, es necesario que el
docente sea capaz de promover los conocimientos a partir de situaciones didacticas que llamen
su atencion, generando un aprendizaje real. Este criterio tiene un claro impacto sobre la
responsabilidad en el propio proceso de aprendizaje. Es decir, los alumnos estardn mas
interesados y dispuestos a resolver las tareas planteadas en la medida en que éstas les despierten
emociones positivas (GODINO, 2011).

f. Interaccional: se refiere a la gestion de la comunicacion que se produce entre los
estudiantes entre si, o entre estudiantes y maestro/a de matematicas (u otros actores educativos
que participen de la practica de ensefianza y aprendizaje de las matematicas). Uno de los
principios fundamentales para la ensefianza de las matematicas consiste en promover la
interaccion entre el alumnado durante la clase de matematicas. Es fundamental comprender que
los estudiantes no son receptores de una matematica acabada, sino que son agentes activos en
el proceso ensefianza-aprendizaje, ya que ellos mismos desarrollan herramientas vy
comprensiones, y comparten sus experiencias unos con otros (GODINO, 2011).

Los CID se crean como un constructo para permitir a los [futuros] maestros reflexionar
sobre su practica, a fin de poder orientar su mejora a partir de sucesivos disefios y re-disefios de
sus secuencias didacticas (FONT et al., 2018). Godino (2011) y sus colaboradores (FONT et

al., 2018) propusieron usar metaforicamente la representacion visual de esos CID como un
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hexégono (Figura 2). En los vértices de ese hexagono se sitlian cada uno de los criterios, y la
distancia entre el centro y el vértice se divide en tres zonas, que corresponden con una presencia
(o realizacién) baja, media o alta de cada uno de ellos. En una situacion ideal, cada criterio
deberia estar presente a un nivel alto, de manera que obtendriamos un hexagono regular
perfecto. Sin embargo, la realidad es que, en una situacion de aula real encontraremos que se

ha seguido cada criterio de manera desigual, con lo que obtendremos un hexagono irregular.

INTERACCIONAL @

MEDIACIONAL

Acoplamiento
Participacion
Apropiacion

Figura 2 — Idoneidad didactica — Adaptacion
Fuente: Godino (2013, p. 116)

La idoneidad didactica depende del grado de adecuacion que tiene el peso dado a cada
criterio, teniendo en cuenta el contexto donde trabaja el maestro, por lo cual todo docente debe
tomar una postura de equilibrista (FONT, 2019), tal y como dice Seckel (2015). Con esta
metéfora, Seckel recoge el testimonio de un maestro que reflexiona como los criterios CID le
sirven al maestro de matematicas para conseguir impartir una clase idonea. Pero, para ello tiene
que ser casi como un malabarista o equilibrista: tiene que ser capaz de encontrar el equilibrio
entre los pesos dados a cada criterio.

En un inicio, los CID no se propusieron como una herramienta para medir la idoneidad
de un proceso de instruccion; mas bien se pensaron como una herramienta cualitativa que podia
ser util al profesor para reflexionar sobre su practica, o bien como categorias a priori para inferir
criterios que orientan la practica del profesor en servicio o en formacién (por ejemplo, en
SECKEL et al., 2019). Pero, en trabajos posteriores se ha ido viendo el potencial que tiene este
constructo no solo como herramienta de reflexion, sino para evaluar tanto las practicas de aula,

como los disefios y re-disefios docentes (e.g. secuencias didacticas).
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3 Metodologia

El disefio de la investigacion parte de la elaboracion de secuencias didacticas de los
futuros maestros/as y maestros/as en servicio participantes en el Diplomado de Formacion de
Maestros de Matemadticas de la Universidad de Panamé. Cada maestro/a participante en el
Diplomado tiene que elaborar una secuencia didactica. Esa secuencia se re-disefia
posteriormente, de acuerdo con los aprendizajes adquiridos a lo largo de las diferentes sesiones
del Diplomado. Finalmente, cada participante tiene que implementar la secuencia, y grabar en
video dicha implementacion. Posteriormente, la grabacion se sube a una plataforma virtual,
donde los y las participantes también han ubicado tanto su primera secuencia didactica, como

los re-disefios posteriores. La Figura 3 ilustra como se ha planteado este disefio metodologico.
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Tarea 3: Elabore un plan de clase que incluya la programacion, la secuenciacion de contenidos y el disefio de tareas
alineados a la curricular de MEDUCA. Tome en consideracion los contenidos y técnicas aprendidos durante el diplomado.
© >
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Tarea 4: Implemente el plan de clase que ha planificado en su grupo y grabe en video el proceso de instruccion.
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Figura 3 — Planteamiento de las tareas a los/as participantes en el Diplomado
Fuente: Campus Virtual — Universidad de Panama (2019)

La unidad basica de informacion que se ha recabado en el trabajo de campo han sido
videos de secuencias didacticas (clases) desarrolladas por los y las participantes en el
Diplomado. El andlisis de videos ha sido ya usado, previamente, en el ambito de la investigacion
de la didactica de la matematica (MORALES—LOPEZ; FONT, 2019; PLANAS, 2006). Los
videos permiten aproximarse a la complejidad inherente en la imparticion de una leccion de
matematicas en el aula. También, permiten observar como los futuros/as docentes y maestros/as
en servicio participantes en el estudio han (o no) adquirido los aprendizajes del Diplomado.

Por otro lado, también hemos dispuesto de las planificaciones docentes (secuencias
didécticas) elaboradas por los futuros maestros y maestras y maestros/as en servicio que han
participado en la investigacion, asi como los redisefios que han elaborado a lo largo de su

participacion en el Diplomado. Estos redisefios se han plasmado en la grabacion de video, que
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ha sido el trabajo final presentado por los futuros/as maestros/as y maestros/as en servicio en el
Diplomado.

Han participado un total de 93 futuros maestros/as y maestros/as en servicio, de entre
las que se ha seleccionado una muestra de diez maestros/as, tal como se muestra en la Tabla 1.
Para seleccionar a esos/as diez maestros/as se tuvo en cuenta el criterio de los afios de servicio,
para garantizar tanto tener a maestros/as con una larga experiencia docente, como maestros/as
nuevos/as, con poca o ninguna experiencia docente.

Tabla 1 — Maestros/as participantes en el trabajo de campo'

Participante Afos de servicio
Carmela 22
Zaida 20
Yina 16
Lucia 14
Rubén 13
Guadalupe 9
Miriam 6
Lina 4
Oris 0
Mercedes 0

Fuente: elaboracion propia

En el analisis que usamos en este estudio se adopta un enfoque metodologico basado en
la mirada del investigador, tal y como la definen Lerman (2001) y Planas (2006). Los videos
han sido visualizados y discutidos conjuntamente con expertos, para la seleccion de clips
significativos de acuerdo con el marco de andlisis presentado (los CID), aplicando el
procedimiento de analisis descrito por Pirie (1998).

De esa manera, primero se transcribieron los videos y se codificaron usando una tabla
de codigos creados a partir de la operacionalizacién de los CID (ver Cuadro 1). Se uso la
definicion de este constructo que dan Breda, Font y Pino-Fan (2018), quienes desglosan los
CID en componentes e indicadores. De acuerdo con investigaciones previas, los CID permiten
evaluar/analizar el grado de madurez que tienen los maestros/as al desarrollar sus secuencias
didacticas cuando las implementan en su salon de clase. Tomando como base la version que
presentan Breda, Font y Pino-Fan (2018) de los CID desglosados por componentes e
indicadores, se cred una tabla de codigos, usando una escala de Likert para concretar los
indicadores que presentan Breda, Font y Pino-Fan (2018), en una escala con valores que van

desde cero hasta tres, tal y como se muestra en el Cuadro 1, adjunto.

! Todos los nombres son pseudénimos, para preservar el anonimato de las personas participantes.
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Criterio Componente Cadigo Indicadores
o 1. Conocimientos previos C1 | 0= Nulos, 1= Pobres 2= Bastantes, 3= Exhaustivos
E _ | 2. Adaptacion curricular a las C2 | 0=No hay, 1=Hay poca adaptacion,
£ © | diferencias individuales 2= Casi siempre hay , 3= Siempre hay
8 3. Aprendizaje C3 0= Nulo, 1= Bajo, 2= Medio, 3= Alto
4. Demanda cognitiva C4 | 0=Nula, 1= Baja, 2= Media, 3= Alta
= 1. Errores Epl | 0= Siempre hay, 1= Casi siempre,
w 2= Hay pocos, 3= No hay
8 2. Ambigliedades Ep2 | 0= Siempre hay, 1 = Casi siempre,
'€ 2= Hay pocas, 3= No hay
2 3. Riquezas de procesos Ep3 | 0= No hay, 1= Hay poca,
=i 2= Casi siempre, 3= Siempre hay
- 4. Representatividad de la complejidad | Ep4 | 0= Nula,1= Baja, 2=Media, 3=Alta
~ | 1. Interaccion docente — discente 11 | 0=No hay, 1= Hay poca interaccion,
g 2= Casi siempre, 3= Siempre hay
e 2. Interaccion entre discentes 12 | 0=No hay, 1= Hay poca interaccion,
-g 2= Casi siempre, 3= Siempre hay
e 3. Autonomia I3 | 0= No hay, 1= Hay poca autonomia,
& 2= Casi siempre, 3= Siempre hay
= 4. Evaluacién formativa 14 | 0=No hay, 1= Hay poca evaluacion,
2= Casi siempre, 3= Siempre hay
< 1. Actitudes (perseverancia, Al | 0=No hay, 1= Hay poca,
< | responsabilidad, implicacion) 2=Casi siempre, 3= Siempre hay
2 2. Intereses y necesidades A2 | 0= No se valoran, 1= Se valoran poco,
Q 2= Se valoran casi siempre, 3= Siempre se valoran
'5: 3. Emociones positivas A3 0= No se promueven, 1= Se promueven poco,
2= Casi siempre se promueven, 3= Se promueven siempre
. 1. Adaptacion al curriculum Ecl |0=No hay, 1=Hay poca adaptacion,
8 2= Casi siempre hay, 3= Siempre hay
o 2. Conexiones intra e interdisciplinares | Ec2 | 0= No hay, 1=Hay pocas
2 2= Casi siempre hay, 3= Siempre hay
8 [3. Utilidad socio-laboral Ec3 |0=No hay, 1=Hay poca,
8 2= Casi siempre hay, 3 = Siempre hay
w 4. Innovacion didactica Ec4 |0=No hay, 1=Hay poca,
2= Casi siempre hay, 3= Siempre hay
1. Recursos materiales (manipulativos, | M1 | 0=No se utilizan, 1= Se utilizan poco,
) 2= Se utilizan casi siempre, 3= Se utilizan siempre
2. Agrupacién de Alumnos (grupos M2 | 0= De manera incorrecta de acuerdo con la tarea,
pequefios o todos los alumnos) 1= De manera poco correcta ..., 2= Casi siempre estan
agrupados de manera correcta ..., 3= Siempre estan
= agrupados de manera correcta
2 3. Horario (actividad que se propone M3 | 0= No se ajusta a la necesidad de la tarea, 1= Se ajusta
§ tiempo limite o es abierta) poco a la necesidad de la tarea, 2= Casi siempre se ajusta
k=) a la necesidad de la tarea, 3= se ajusta totalmente a la
3 necesidad de la tarea
3 4. Condiciones del aula (Existen M4 | 0= No son adecuadas a las necesidades de la tarea,
= recursos para los procesos) 1= Son poco adecuadas a las necesidades..,
2= Casi siempre son adecuadas....,
3= Son totalmente adecuadas a las necesidades
5. Distribucion del Tiempo (de la M5 | 0= No es adecuado a las necesidades de la tarea,

ensefianza colectiva / tutorizacion
tiempo de aprendizaje)

1= Es poco adecuado a las necesidades de la tarea,
2= Casi siempre es adecuado a las necesidades ...,
3= Siempre es adecuado a las necesidades de la tarea.

Cuadro 1 — Ponderaciones de los Criterios de la Idoneidad didactico-matematica
Fuente: elaboracion propia

Cada uno de los seis criterios esta desglosado en componentes (BREDA; FONT; PINO-

FAN, 2018). A cada componente se le asigna un codigo. Esos componentes, se cuantifican

usando una escala de Likert, donde se considera si dicho componente estd presente

(completamente, casi completamente, o poco presente), o no lo esta. Se utilizan los valores del
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cero al tres para indicar cada uno de estos cuatro estados posibles.

A partir de las categorias (componentes e indicadores) descritos en el Cuadro 1, se
realizd un analisis de contenido de las transcripciones de las grabaciones de video. Como unidad
de analisis se definio la frase, o frases, que semanticamente hacen referencia a una idea o
concepto (que puede estar expresado en una sola frase, o en un conjunto de frases subordinadas
unas a las otras, semanticamente hablando). Estas ideas o conceptos se codificaron usando las
categorias descritas en el Cuadro 1.

Se us6 el EXCEL para realizar este andlisis, poniendo los fragmentos de la transcripcion
en filas (una fila por cada idea o concepto) y las categorias de andlisis (componentes) en las
columnas. Se usaron los nimeros 0, 1, 2 y 3 para denotar los indicadores correspondientes a
cada componente. Al final de cada transcripcion (correspondiente al video de cada maestro/a
participante en el estudio), se sumaron las puntuaciones obtenidas en cada uno de los
componentes. De ese modo, se han definido dos indices: el indice Criterio y el indice CID.

El indice Criterio se define como el sumatorio de los indicadores correspondientes a
cada uno de los componentes, dividido entre los componentes. Por ejemplo, para el caso del
criterio epistémico, se ha procedido a sumar los cuatro componentes, por un lado; y la suma
total de los indicadores de dichos componentes, por el otro. A continuacion, se procede a dividir
el sumatorio de los indicadores del componente, entre los cuatro componentes. El resultado es
un numero comprendido entre 0 y 3, que describe el computo promedio en el que ese
componente se cumple (o no). De manera general, el indice Criterio se describe como:

Formula 1. 1C = g—é
siendo IC el indice Criterio, ZI el valor del sumatorio de los indicadores, y XC la cantidad de
componentes del criterio respectivo. Existe un IC para cada una de los seis criterios (e.g. ICep
para el criterio epistémico; IC¢ para el cognitivo etc.).

El indice CID se define como la razdn del sumatorio del valor alcanzado en cada uno

de los IC. En términos generales, el indice CID se describe como:

Y 1Cep+ICcHICi+ICq+ICoc+ICy
6

Formula 2. ICID =

El resultado es un namero que se encuentra entre 0 y 3, que describe si esa unidad didactica,
secuencia, practica o actividad es (o no) idonea en términos didacticos.

Para cada uno de los videos seleccionados, se realizdo un analisis de acuerdo con el
procedimiento explicado arriba. Para garantizar la fiabilidad del analisis, cada codificacion se
sometid a discusion entre dos de los investigadores firmantes de este articulo. En el caso de no

existir acuerdo en la codiciacion, se recurrio al juicio de expertos para decidir la codificacion
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definitiva.

El Cuadro 2 ilustra el proceso de andlisis realizado, a titulo de ejemplo.

Persona que Fragmento (dialogo + & S|&|S % |8 &S
Descripcion O |8 | 2|8 8|8 |S| S
habla gestual) > || > ju> >
Aparece la maestra con | Maestra Como primer punto vamos
una canasta de frutas al a ver lo siguiente.
frente de los nifios que ¢Ustedes saben qué tengo
estdn dispuestos de la yo a simple vista? X X X
forma tradicional (unos
detras de los otros)
Nifios si, unas frutas
Maestra Pero Uds. no saben qué tipo
de fruta tengo aqui.
Nifos si, unas uvas, manzanas 1
Maestra ¢gqué mas?
Nifos una manzana
Maestra pero Uds. saben ;qué 1 3
cantidad de frutas iguales
hay aqui?
Nifios iNo!
Maestra coloca en el Maestra para eso es la estadistica.
tablero una lamina de Vamos a ver cuantas frutas
papel manila con una hay en esta canasta. (Coémo X |2
tabla para rellenar lo vamos a hacer? Con la
Estadistica
Maestra A utilizarla con las frutas

Cuadro 2 — Transcripcion y valoracion de los fragmentos de didlogo de la transcripcion del video-clase de la
maestra Oris
Fuente: elaboracion propia

Se observa que cada uno de los componentes que definen, respectivamente, los seis
criterios es ponderado usando los valores de la escala de Likert, tal y como se ha mencionado
mas arriba. Cuando uno de los componentes esta presente completamente en la secuencia
didactica, se codifica con el codigo del componente, y se le asigna valor 3; en cambio, cuando
ese componente no aparece en el fragmento de transcripcion, entonces se codifica con el codigo
correspondiente al valor 0. En el ejemplo que se ilustra en el Cuadro 2, el cddigo C4 se refiere
al cuarto componente del criterio cognitivo: Demanda cognitiva. Cuando la maestra realiza la
pregunta Como primer punto vamos a ver lo siguiente: ;Ustedes saben qué tengo yo a simple
vista? podemos comprobar que existe una pobre Demanda cognitiva (por lo menos, desde el
punto de vista del aprendizaje de las matematicas); en la linea de transcripcion, cuando los nifios
responden Si, unas frutas, se confirma que no hay una gran exigencia cognitiva en dicha
respuesta (por tanto, el valor que se le asigna es de 1, es decir, hay una baja demanda cognitiva).
Este procedimiento de andlisis se repite para cada una de las intervenciones en las
transcripciones de los datos recabados.

A continuacion, debido a que cada criterio se desglosa en varios componentes (BREDA;
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FONT; PINO-FAN, 2018), se hace un promedio para obtener el valor final asignado a cada una
de los criterios. En la Tabla 2 se presenta el caso del indice Criterio interaccional, a titulo de
ejemplo, también para el caso de la maestra Oris.

Tabla 2 — Tabla de valoracion del Criterio Interaccional de la clase de la maestra Oris

Criterio Componente | C ICi
Codificado

11

12

Interaccional
) 13
14

Total

© O W W w
N =

2.25

Fuente: elaboracion propia

Este proceso se repite para cada una de los seis criterios, con lo cual se obtiene, de esta
manera, una puntuacion correspondiente a cada una ellos usando la formula 1. La Tabla 3 ilustra
el caso de las puntuaciones obtenidas por el anélisis del video de la maestra Oris para cada uno
de los seis criterios.

Finalmente, usando la formula 2 se calcula el ICID correspondiente a cada una de las
secuencias didacticas de cada persona que ha participado en este estudio (en el caso de nuestro
ejemplo, la maestra Oris). El rango del ICID esta entre 0 y 3; indicando que si la secuencia
didactica de la maestra/o obtiene un ICID igual a 0 quiere decir que no existe idoneidad
didactica en su secuencia didactica, mientras que si su ICID es igual a 3, quiere decir que la
idoneidad didactica de su secuencia didéctica es alta.

Tabla 3 — Evaluacion de la Idoneidad Didactico Matematica de la secuencia elaborada por la
maestra Oris

Criterio IC ICID
Cognitivo (C) 1.50
Epistémico (Ep) 2.25
Interaccional (1) 2.25
Afectivo (A) 2.00
Ecoldgico (Ec) 0.75
Mediacional (M) 3.00

Total 11.75 1.96

Fuente: elaboracion propia

Par responder al objetivo que nos hemos propuesto en este articulo, sobre la evaluacion
de las secuencias didacticas de los y las participantes en el Diplomado, se considera que un
ICID igual o superior a 1.5 indica que existe una idoneidad razonablemente adecuada, mientras

que un ICID inferior a 1.5 sugiere que esta idoneidad no es suficiente.
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4 Resultados

A continuacion se presentan los resultados obtenidos en este estudio. Los resultados
preliminares sugieren que los CID permiten identificar aspectos relevantes en las lecciones
analizadas de los diez maestros seleccionados.

La Tabla 4 muestra los resultados obtenidos por las secuncias didacticas de los diez
maestros que participaron en el estudio, por lo que respecta al indice CID.

Tabla 4 — Puntuaciones del indice CID obtenidas por las secuncias didécticas de los maestros

participantes
Participante ICID
Carmela 2.58
Zaida 2.17
Yina 2.46
Lucia 2.25
Rubén 2.33
Guadalupe 2.46
Miriam 1.79
Lina 1.84
Oris 1.96
Mercedes 2.10

Fuente: elaboracion propia

Como podemos observar, en todos los casos el indice CID esta por encima del 1.5,
considerado el umbral a partir del cual se puede considerar que el material analizado presenta
una cierta idoneidad didactica. Este valor se sitia justo en medio del rango 0-3, con el que se
mide cada una de las idoneidades. La mitad de los maestros y maestras que participaron en el
estudio presentan una puntuacion que se situa entre el 2.6 y el 1.7, aproximandose a lo que
podria considerarse una idoneidad aceptable por lo que respecta a las secuencias didacticas que
han disefiado e implementado.

Si observamos estos resultados, desde el punto de vista de la experiencia docente que
tiene el maestro/a participante en el estudio, observamos que aparece una regularidad que es
destacable: a mas afios de experiencia docente, mayor es el indice CID obtenido, cosa que
sugiere que existe una cierta relacion entre la experiencia docente (medida en afos), y la
capacidad para disefar secuencias didacticas idoneas, desde el punto de vista del andlisis
planteado por el EOS. En la Tabla 5 se pueden apreciar mejor estos resultados.

Tabla 5 — Puntuaciones del indice CID obtenidas por los maestros y maestras participantes en
el estudio, segun su experiencia docente en afios

Participante  Afios de experiencia docente ICID
Carmela 22 2.58
Zaida 20 2.17
Yina 16 2.46
Lucia 14 2.25
Rubén 13 2.33
Guadalupe 9 2.46
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Miriam 6 1.79
Lina 4 1.84
Oris 0 1.96

Mercedes 0 2.10

Fuente: elaboracion propia

Las puntuaciones obtenidas por cada una de las maestras y maestros que han participado
en el estudio han sido representadas graficamente mediante el hexdgono utilizado por Godino
y sus colaboradores para visualizar de manera global la idoneidad didactica (GODINO;
BATANERO; FONT, 2019, 2020; BLANCO; GODINO; DIEGO-MANTECON, 2018). Sin
embargo, en nuestro caso, mas alla de una metafora es una herramienta metodoldgica de analisis
puesto que el hexagono se construye a partir de las puntuaciones obtenidas en cada uno de los
criterios, tal y como se ha explicado en el apartado de metodologia. Eso nos permite obtener

una imagen comparable de cada uno de los sujetos (ver Figuras 4, 5, 6,7, 8,9, 10, 11, 12 y 13).

Idoneidad diddctica de la leccién de Carmela Idoneidad didactica de la leccién de Zaida

INTERACCIONAL
INTERACCIONAL 3
3

AFECTIVO MEDIACIONAL AFECTIVO MEDIACIONAL
COGNITIVO ECOLGGICO COGNITIVO ECOLOGICO
EPISTEMICO
EPISTEMICO
Figura 4 — Hexagono del caso de la maestra Carmela Figura 5 — Hexagono del caso de la maestra Zaida
Fuente: elaboracion propia Fuente: elaboracion propia
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Idoneidad didéctica de la leccién de Yina

INTERACCIONAL

AFECTIVO MEDIACIONAL

COGNITIVO ECOLOGICO

EPISTEMICO

Figura 6 — Hexagono del caso de la maestra Yina

Fuente: elaboracion propia

Idoneidad diddctica de la leccién de Rubén

INTERACCIONAL

AFECTIVO MEDIACIONAL

COGNITIVO ECOLOGICO

EPISTEMICO

Figura 8 — Hexagono del caso del maestro Rubén

Fuente: elaboracion propia

Idoneidad diddctica de la leccion de Miriam

INTERACCIONAL
3

AFECTIVO MEDIACIONAL

COGNITIVO ECOLOGICO

EPISTEMICO

Figura 10 — Hexagono del caso de la maestra Miriam

Fuente: elaboracion propia

Idoneidad diddctica de la leccién de Lucia

INTERACCIONAL
3

AFECTIVO MEDIACIONAL

COGNITIVO ECOLOGICO

EPISTEMICO

Figura 7 — Hexagono del caso de la maestra Lucia
Fuente: elaboracion propia

Idoneidad didactica de la leccidon de Guadalupe

INTERACCIONAL
3

AFECTIVO MEDIACIONAL

COGNITIVO ECOLOGICO

EPISTEMICO

Figura 9 — Hexagono del caso de la maestra Guadalupe
Fuente: elaboracion propia

Idoneidad didactica de la leccién de Lina

INTERACCIONAL
3
2
AFECTIVO MEDIACIONAL
COGNITIVO ECOLOGICO
EPISTEMICO

Figura 11 — Hexagono del caso de la maestra Lina
Fuente: elaboracion propia
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Idoneidad didactica de la leccién de Oris Idoneidad didactica de la leccién de Mercedes
INTERACCIONAL
INTERACCIONAL 3
3
AFECTIVO MEDIACIONAL
AFECTIVO MEDIACIONAL
COGNITIVO ECOLOGICO COGNITIVO Ecotogico
EPISTEMICO EPISTEMICO
Figura 12 — Hexagono del caso de la maestra Oris Figura 13 — Hexagono del caso de la maestra Mercedes
Fuente: elaboracion propia Fuente: elaboracion propia

Como se puede observar, las cuatro maestras con menos experiencia docente son las que
obtienen puntuaciones mas bajas en el indice CID. Ese resultado sugiere que la experiencia
puede estar jugando un papel relevante en el disefio y planificacion de los maestros y de las
maestras, que lejos de adquirir vicios o tender a usar siempre las mismas estrategias o recursos,
integran practicas y maneras de hacer en sus disefos didacticos que funcionan (y que desde el
punto de vista del andlisis de su idoneidad didéctica, resultan tender a una idoneidad 6ptima —
en el sentido de puntuar alto en cada uno de los CID).

Para contrastar esta ultima afirmacion, hemos hecho un anélisis por criterios para
comprobar si el indice CID corresponde con una cierta homogeneidad en la puntuacion
desglosada por criterios, o encontramos diferencias notables a destacar. La Tabla 6 presenta los
resultados desglosados por criterios para los maestros y las maestras participantes en el estudio.

Tabla 6 — Valoraciones por criterio de las secuencias didéacticas de los maestros participantes
en el estudio

Participante ICec ICep IC. IC, IC; ICnm ICID  Desviacion
Carmela 2.25 2.0 3 3 2.25 3 2.58 0.28
Zaida 1.5 2.25 2.75 2 1.5 3 2.17 0.26
Yina 1.5 2.25 2.0 3 3 3 2.46 0.27
Lucia 0.75 2.0 2.5 3 2.25 3 2.25 0.26
Rubén 1.5 1.75 2.5 3 2.25 3 2.33 0.26
Guadalupe 1.5 2.5 2.5 3 2.25 3 2.46 0.27
Miriam 0.75 2 1.5 2 1.5 3 1.79 0.29
Lina 0.75 1.75 2.25 3 1.5 1.8 1.84 0.28
Oris 0.75 2.25 1.5 2 2.25 3 1.96 0.27
Mercedes 2.25 2 0.5 3 2.25 2.6 2.1 0.26

Fuente: elaboracion propia

Como se puede observar en la Tabla 6, no existe una gran dispersion en la distribucion

de puntuaciones por criterios , para cada uno de los maestros y de las maestras. Es relevante
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destacar que en el caso de Lina y de Mercedes (ambas maestras con reducida o inexistente
experiencia docente) encontramos mayores diferencias en las puntuaciones entre criterios. Pero
esto también ocurre en los casos de Yina y de Lucia, que tienen méas de diez afios de experiencia
como maestras. Por tanto, puntuar mejor o peor en un criterio, en concreto (es decir orientar su
practica de acuerdo a este criterio), no parece que tenga que ver con la experiencia.

También se puede observar en los resultados mostrados en la Tabla 6, que en el caso del
criterio ecoldgico, mas de la mitad de los maestros/as participantes consiguen puntuaciones
mayores o iguales a 1.5 (es decir, que sus secuencias didacticas si que tienen en cuenta criterios
ecologicos tales como la adaptacion del curriculum, las conexiones inter e intradisciplinares
etc.). Esta tendencia se mantiene también cuando revisamos este dato controlando por la
experiencia docente de cada sujeto participante en el estudio. En cambio, en el caso de las
maestras que menos afios han estado trabajando como tales (o que todavia nunca trabajaron
como maestras), las puntuaciones revelan que el criterio ecologico esta poco presente en sus
secuencias didacticas. Esto sugiere que la falta de experiencia podria explicar que los
maestros/as tiendan a disefar lecciones basados en criterios propios, que pueden (o no) estar
alineados con las directrices curriculares. Pero, cuando ya se tiene una cierta experiencia como
maestro/a, es mas habitual que se tenga en cuenta el curriculum y la interdisciplinariedad en el
disefio de secuencias didacticas y también la adaptacion al entorno sociolaboral de sus alumnos.

En el caso del criterio epistémico, no se observa ninguna tendencia relevante. En todos
los casos, salvo en Rubén y Lina, las puntuaciones estan alrededor del 2, lo que significa que
todos los maestros y maestras participantes en el estudio si que han tenido en cuenta este criterio
para orientar sus disefios didacticos. Se trata de un dato interesante, por cuanto que la
investigacion reciente sobre la formacion matematica de los maestros y maestras en Panama
sugiere que existe un claro déficit en este ambito (MORALES MAURE, 2019). Este dato
sugiere que el paso por el Diplomado sirve para que los maestros/as que participan en €l mejoren
su formacion matematica, y eso se refleja en las lecciones (secuencias didacticas) que disenan
e implementan. Este resultado avala, por tanto, el trabajo que se estd haciendo desde el
Diplomado, por la mejora de la ensefianza de las matematicas en Panama.

Al analizar el criterio cognitivo volvemos a encontrar un aspecto interesante: en este
caso, los resultados sugieren que practicamente todos los maestros y maestras participantes en
el estudio han tenido en cuenta aspectos cognitivos del aprendizaje de las matematicas de sus
alumnos. Unicamente en tres casos (Miriam, Oris y Mercedes), las puntuaciones bajan del 2.
Parece que cuantos mas afios de experiencia, mejores puntuaciones se obtienen, cosa que

sugiere que sus lecciones son mas idoneas desde el punto de vista de tener en cuenta los aspectos
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cognitivos (es decir, aparecen con mayor frecuencia componentes tales como tener en cuenta
los conocimientos previos, la adaptacion curricular a las diferencias individuales, el aprendizaje
o el planteamiento de tareas con alta demanda cognitiva).

En cambio, en el caso de Oris y de Mercedes, con nula experiencia como maestras,
todavia, la puntuacion en este criterio de sus respectivas secuencias didacticas se sittia por
debajo del 2, lo que sugiere que les falta, todavia, formacion y/o pericia para introducir
elementos de complejidad matematica en sus propuestas. El andlisis de sus respectivas
secuencias didacticas ilustra planteamientos vagos, ambiguos o poco concretos.

Los resultados obtenidos en el caso del criterio afectivo son completamente diferentes.
En este caso, casi en todas las secuencias didacticas hemos encontrado la presencia de
elementos que sugieren una idoneidad afectiva total. Parece ser que todos los maestros y
maestras que han participado en el estudio han puesto especial esfuerzo en cuidar que las
actividades planteadas fuesen atractivas, que respondiesen (desde su punto de vista) a las
necesidades o intereses de sus estudiantes, y que evitasen situaciones de fustracidon, o
sentimiento negativo hacia las matemadticas. Esto sugiere que los maestros y las maestras que
han participado son, de alguna manera, muy permeables a esa parte del discurso social que
existe en torno a las matemadticas que las presenta como algo negativo, que produce miedo,
aburrimiento, desapego etc.

Para evitarlo, los maestros y las maestras han procurado que sus lecciones se pudiesen
definir como unas matematicas falibilistas (en términos de Ernest), o unas matematicas sociales,
culturales o socioculturalmente situadas (de acuerdo con otros puntos de vista también
conocidos en la didactica de las matematicas, como son las posiciones de LERMAN, 2000;
BISHOP, 1991; NUNES; CARRAHER; SCHLIEMANN, 1993; D’AMBROSIO, 1985;
YAECKEL; COBB,1996; CLARKE; KEITEL; SHIMIZU, 2006). Los afos de experiencia no
hacen cambiar el sentido de la relacion encontrada por lo que respecta a este criterio.

En el caso del criterio interaccional, no parece, tampoco, que se pueda establecer algiin
tipo de patron o regularidad. En general, todos los sujetos participantes en el estudio muestran
que tienen en cuenta este criterio para orientar sus respectivas secuencias didacticas. De hecho,
los planteamientos de como establecer el tipo de interaccion maestro-alumno, y alumno-
alumno, forman parte de la formacién que han recibido (i.e. a través del tipo de tareas que
pueden plantear a sus estudiantes); por tanto, no es de extrafiar que este criterio aparezca
claramente en sus planteamientos, como revela que casi todos los maestros/as obtengan mas de
2 puntos o 2.25 puntos en €1 .

Unicamente sorprendren los casos de Miriam y Lina, maestras con menos experiencia,
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cuyas puntuaciones estan ligeramente por debajo de 2. Atribuimos este hecho, quizas, a su falta
de experiencia, que se refleja también en la limitacion de ponerse en situacion de entablar
dialogo con sus estudiantes, cuando implementan sus respectivas lecciones. Al contrario, se las
ve sobre todo adoptando un papel mas tradicional de explicacion unidireccional (desde el
pizarron hacia sus estudiantes). Quizas, sea debido a la falta de practica, aunque se tendria que
comprobar en estudios futuros.

Finalmente, por lo que respecta al criterio mediacional relativo a los recursos y
materiales usados en clase, en todos los casos (menos uno) los maestros/as obtienen la maxima
puntuacién. Ello es debido, desde nuestro punto de vista, a que el Diplomado pone mucho
énfasis en diversificar los materiales manipulativos como recursos de ensefianza y aprendizaje
de las matematicas, de acuerdo con su orientacion hacia la innovacion educativa. Por eso, el
obtener estas puntuaciones es un indicador también del éxito del Diplomado, desde el punto de
vista de formar en el uso de materiales, que permite una docencia mas alla de la clase tedrica o
teorico/demostrativa en la pizarra, con métodos tradicionales (razonamiento deductivo,

demostraciones, ejemplos y repeticion de los mismos — drill and practice —).

5 Consideraciones Finales

El analisis presentado en este articulo sugiere que la experiencia docente que tienen los
maestros y las maestras de matematicas que han participado en este estudio puede explicar por
qué obtienen unos indices-CID mas elevados, lo que quiere decir que sus secuencias didacticas
(sus lecciones) son mas idoneas que las que disefian e implementan los/as maestros/as con
menos experiencia. Una posible explicacion de este fendémeno, que convendria investigar més
en futuros estudios, es que la experiencia lo que hace es que los maestros y las maestras vayan
consolidando practicas y estrategias que les han funcionado en el pasado, desechando aquéllas
que no les sirvieron para sus propositos didacticos.

Los criterios CID nacen de un amplio consenso con la comunidad internacional de
maestros y maestras (e investigadores/as) que han plasmado en los criterios y sus componentes
todas aquellas practicas (y sus indicadores) sobre las que hay acuerdo de que funcionan
(GODINO; BATANERO; FONT, 2020). La idoneidad se concreta como consensos a los que se
llega sobre aquello que funciona en el aula de matematicas. Los resultados que hemos obtenido
en este estudio sugieren que las maestras con mas experiencia, son las que mas facilmente
realizan las practicas que se consideran mas idoneas, y eso lo reflejan en sus secuencias

didacticas.
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Por otro lado, otro aspecto relevante que destaca de este estudio exploratorio es la
importancia de la participacion en programas de desarrollo profesional docente, como el
Diplomado. Los resultados (sobre todo los referentes a los criterios epistémico, cognitivo,
mediacional e interaccional), sugieren que las maestras y los maestros de nuestro estudio han
alcanzado puntuaciones elevadas en cada una de ellos . Los datos previos existentes en Panama
(MORALES MAURE, 2019) sugieren que los docentes panamefios, en general, tienen déficits
en su formacion (matematica y como docentes). Pero cuando se observa el resultado de su paso
por el Diplomado (a través del andlisis del trabajo final, que es la secuencia didactica
implementada), se observa que en criterios clave tan importantes para orientar su practica como
el epistémico (relativo al conocimiento de las matematicas), el cognitivo (sobre el conocimiento
de como los estudiantes aprenden), el mediacional (sobre el uso de materiales y recursos
didacticos para la ensefianza de las matematicas), y el interaccional (sobre el impacto crucial
de las interacciones en el aprendizaje, tal y como muestra investigaciones previas como el de
DIEZ-PALOMAR; CABRE, 2015), las maestras y los maestros han obtenido puntuaciones
elevadas (superiores en muchos casos a 2). Esto indica que han logrado aprovechar las
ensefanzas del Diplomado. Y, por otro lado, que los CID han servido para dar cuenta de ese
aprovechamiento, como herramienta de evaluacion didéctica.

Otro aspecto que ha revelado el uso de los CID ha sido el papel importante que juega el
criterio de idoneidad afectiva en el disefio e implementacion de las secuencias didacticas de
matematicas. Quizas, sea debido a que los maestros y las maestras que han participado en el
estudio muestran una sensibilidad hacia el discurso de las matematicas como una asignatura
dificil, que otros estudios previos ya han puesto de relieve (TUNCER; YILMAZ, 2020). Los
datos indican que todas las maestras y maestros del estudio disefiaron secuencias didacticas que
pretendian gustar, implicar, resultar atractivas, para sus estudiantes.

En algunos casos eso se ha combinado con una presentacion rigurosa de las
matematicas, y teniendo en cuenta aspectos de su didactica. En otros casos (sobre todo en las
maestras con menos experiencia), o bien ha fallado la parte de la matematica (criterio
epistémico), o bien han disefiado secuencias didacticas, pero sin tener en cuenta aspectos de la
enseflanza y aprendizaje de la matematica (criterio cognitivo). Los resultados indican que la
menor experiencia hace que los maestros y las maestras planteen unas lecciones basadas en sus
criterios propios, no en las evidencias cientificas (en el conocimiento didéactico de la materia),
y eso puede llevar a que traten de llevar a cabo practicas que didacticamente hablando no son
las mas idoneas.

Finalmente, un ultimo aspecto a destacar del andlisis de los resultados es el impacto
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claro que ha tenido el Diplomado en la introduccion de elementos de innovacion didactica en
las secuencias disefiadas. Todos los maestros/as que han participado en el estudio han incluido
elementos del criterio mediacional, que se refiere a los recursos usados en el aula durante la
leccion. En todos los casos, menos en el de Lina, el indice de este criterio ha sido de 3 (la
maxima puntuacion). Los CID nos permiten observar que el paso por el Diplomado ha tenido,
también, el efecto que los maestros y las maestras han interiorizado el uso de recursos (sobre
todo) y formas de interaccion innovadoras.

Todo esto nos permite afirmar que los CID, tal y como los hemos utilizado aqui (a través
de los indices desarrollados), parece que si, que sirven para evaluar algunos de los resultados
de un programa como el Diplomado en la formacién profesional de los docentes de matematicas
en Panama. Habra que ver, en futuros estudios, si esta afirmacion se puede generalizar mas alla
de los diez individuos que han participado en este estudio, y la podemos extender no solo al

resto de docentes panameiios, sino a docentes en otros paises, contextos, culturas etc.
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