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      ¿POR QUÉ LA CLASE PARA PENSAR?

    


    
       


       


       


      1.1 Introducción


       


      No hay duda que las necesidades del siglo XXI exigen enseñar a pensar. Estamos en un mundo cambiante que cada día recibe mayores retos que atentan contra la supervivencia del ser humano. Para poder responder a estos retos exitosamente, es necesario que enseñemos a pensar a los estudiantes desde temprana edad, con el fin de que contribuyan a mejorar la sociedad. Para dar respuesta a la necesidad de asegurar la formación de individuos con las competencias necesarias para contribuir al desarrollo de la ciencia, la tecnología y la innovación del mundo surge, entonces, la Clase para Pensar.


       


      Actualmente, los avances en el conocimiento y la tecnología son alarmantes. Lo que aprendemos ya es obsoleto minutos más tarde. En el siglo pasado, los estudiantes se graduaban de bachilleres con el 75% de la información que iban a adquirir el resto de su vida. En la actualidad, los estudiantes se gradúan con el 2% de la información que van a adquirir el resto de la vida. ¿Cómo van a adquirir estos conocimientos los estudiantes si el 98% de lo que van a aprender lo van a hacer cuando estén fuera de los colegios? Estos hechos exigen un cambio en la forma como enseñamos y en aquello que enseñamos.


       


      Es apenas lógico pensar que necesitamos brindar herramientas a nuestros estudiantes, para que aprendan a aprender y a aprendan a pensar. Es indiscutible que el conocimiento es necesario, ya que no podemos pensar sobre lo que no sabemos. Estamos educando a otra generación. Los estudiantes de hoy, en colegios y universidades, nacieron en un momento diferente. Este año ingresa a la universidad la primera generación de jóvenes nacidos, criados y educados en la era digital. No hay duda que esto nos exige modificar las formas tradicionales de enseñar y aprender. Los jóvenes y los niños de hoy aprenden de manera diferente, y esto hay que valorarlo, respetarlo y facilitarlo. Los lineamientos de aprendizaje nacionales e internacionales indican que el progreso de la sociedad requiere de ciudadanos críticos, capaces de analizar la información y realizar escogencias responsables, no solo de individuos que recuerden lo aprendido. De hecho, las teorías de aprendizaje han demostrado que los estudiantes no recuerdan mucho lo que aprenden de clases magistrales. El aprendizaje complejo surge como resultado de aprender haciendo, con significado, y de enfrentar conflictos cognitivos.


       


      Los estándares de aprendizajes contemporáneos requieren de una educación que se enfoque en el desarrollo conceptual del pensamiento creativo, de la resolución de problemas y de la formulación y comunicación de argumentos. En esta misma línea, los estándares de evaluación exigen un cambio en las pruebas, de las que evalúan la memorización de datos, a las evaluaciones auténticas, de desempeños articulados a las actividades de aprendizaje.


       


      Los resultados deficientes de los estudiantes en pruebas que exigen pensar y resolver problemas son evidencia de que muchos docentes tienen escaso dominio de las herramientas para enseñar a pensar y para evaluar el pensamiento. Un alto número de profesores mantiene prácticas tradicionales fundamentadas en la transmisión de conocimientos. Los lineamientos curriculares, aun cuando lo solicitan, no brindan las estrategias necesarias para que el profesor pueda diseñar clases para pensar.


       


      Fundamentación teórica y científica


       


      A continuación presento un análisis de la evolución de mis estudios, la investigación y el desarrollo de mi pensamiento hasta gestar la Clase Para Pensar. Este análisis es necesario para comprender desde su fundamentación teórica y científica lo que es la Clase para Pensar y el porqué de la misma.


       


      El desarrollo de la conceptualización de la Clase Para Pensar y el de la investigación relacionada con su implementación los he llevado a cabo durante los últimos veinte años. Este trabajo se inició con mis estudios de pregrado de Psicología en la Universidad del Norte. La asignatura de Psicología Educativa, satisfizo muchas de mis inquietudes intelectuales, dada la orientación cognitiva que le brindó mi querida profesora y amiga, Silvia Echeverry. Mis estudios en infancia y sociedad, culminaron en una tesis de pregrado dirigida por el Dr. José Amar, quien orientó mi enfoque hacia el diseño de un programa educativo para las madres comunitarias en torno a la estimulación temprana. El Dr. Amar inspiró sabiamente mi orientación hacia la educación, el aprendizaje y hacia el trabajo con la comunidad, señalándome los derroteros intelectuales y profesionales a seguir.


       


      Este trabajo se continuó con mis estudios doctorales en Columbia University, en la ciudad de Nueva York, bajo la dirección de los profesores Herbert Ginsburg, Ph.D; Stephen Peverly, Ph.D., y Ann Boehm, Ph.D. Este acompañamiento ha sido fundamental para la realización del modelo de la Clase para Pensar que presento en este libro.


       


      Inicio este recuento con las vivencias, experiencias y exploraciones teóricas personales, las cuales perfilan la orientación que he dado a la Clase para Pensar. Tomé la decisión de realizar estudios de postgrado con el objetivo de comprender mejor el aprendizaje humano y las estrategias para enseñar a pensar. Estaba muy preocupada por los niños a quienes se les dificulta aprender, y por las deficiencias que presentaban muchos niños y jóvenes para resolver problemas, crear y criticar. Realicé un doctorado y dos maestrías en el programa de Conocimiento Humano y Aprendizaje de la Universidad de Columbia de Nueva York, el cual había sido cuna del gran Edward Lee Thorndike, considerado uno de los padres de la psicología conductista estadounidense. Yo me había formado en psicología en la Universidad del Norte, en esa misma escuela conductista, por lo que pensé que me iba a encontrar con tradiciones intelectuales de este orden. Sin embargo, al llegar a Columbia pude darme cuenta que, en respuesta a las necesidades de la sociedad, esa escuela había también gestado otra revolución en el conocimiento, re-orientándose hacía las Ciencias del Aprendizaje. A pesar de que me produjo un “shock” intelectual, esta visión del aprendizaje me puso en contacto con grandes pensadores en las áreas de Inteligencia Artificial, Cognición Humana y Aprendizaje y Desarrollo conceptual, así pude comprender las diferencias fundamentales entre el Conductismo y las Ciencias del Aprendizaje y observé los beneficios y desventajas de cada uno.


       


      Tuve la gran suerte de estudiar en Columbia University con el profesor Herbert Ginsburg, egresado de Harvard University y discípulo de Jean Piaget, quien me introdujo en el mundo de la entrevista clínica piagetiana y del pensamiento matemático temprano, temas de vanguardia en psicología y educación. Aprendí al lado del Dr. Ginsburg cómo la entrevista clínica se convierte en una herramienta mágica para comprender el pensamiento. Con el apoyo de la National Science Foundation (NSF) de Estados Unidos investigué, al lado de este profesor, cómo utilizar la entrevista clínica en el aula de clase. Realizamos esta investigación por un período de tres años en colegios públicos y privados en la ciudad de Nueva York. Fruto de este trabajo intenso es nuestro libro, The Teacher´s Guide to Flexible Interviewing in the Classroom: Learning What Children Know About Math (Ginsburg, Jacobs & López, 1998). Como resultado de esta investigación, también pude darme cuenta que la entrevista clínica tiene un poder muy amplio para ayudarnos a comprender el pensamiento de otros.


       


      El profesor Stephen Peverly, otro de mis mentores, es egresado de LRDC –Learning, Research and Development Center– de Pittsburgh, institución que facilita investigación sobre la ciencia, práctica, organización y tecnología del aprendizaje y enseñanza. Peverly estudió bajo la dirección de profesores eméritos en las Ciencias del Aprendizaje, como Robert Glaser, Lauren Resnick, Isabel Beck y Catherine Nelson, entre otros, por lo que su orientación en Columbia University me llevó a mis inicios en el mundo de la metacognición. Aprendí cómo la metacognición subyace a todo aprendizaje exitoso, significativo y con comprensión. Maravillada con la fortaleza e importancia de este concepto, me di a la tarea de entender cómo la entrevista clínica piagetiana, que había aprendido del profesor Ginsburg, podría facilitar este proceso.


       


      Con la guía del profesor Peverly también comencé a comprender el concepto de transferencia, como evidencia de la independencia en el aprendizaje, y estudié también su relación con la metacognición. Comprendí que solamente cuando hacemos metacognición tenemos la posibilidad de autorregular el conocimiento y, por tanto, de ser independientes en cuanto a saber decidir cuándo, cómo y por qué llevar a cabo determinado proceso en contextos diferentes a aquellos en los que uno aprende. Con la orientación paciente, abnegada y científica de este profesor también me di a la tarea de comprender los procesos que subyacen al funcionamiento del experto cuando lee, escribe y soluciona problemas. Comencé a estudiar profundamente los procesos de pensamiento y cómo facilitarlos, y me encontré, entre otros, con el método de Enseñanza Recíproca (Brown & Palincsar, 1984), inigualable herramienta para llevar a los aprendices en la Zona de Desarrollo Próximo (Vygotsyky, 1978), desde la Zona de Desarrollo Actual hasta la Zona de Desarrollo Potencial.


       


      Con la profesora Ann Boehm, directora del programa de Psicología Aplicada a la Educación, en esa misma universidad, estudié el tema de los Conceptos. Con su orientación estudié sobre la formación, evaluación y desarrollo de los conceptos, de la inteligencia y de otros constructos relacionados con la cognición humana. Estudié cómo la comprensión de conceptos es el objeto de toda actividad de aprendizaje, más allá de los contenidos. Aprendí sobre la técnica de la Observación, y estudie cómo ésta es una herramienta de aprendizaje.


       


      Fue la integración de los constructos, conceptos y procedimientos aprendidos durante mi educación doctoral lo que me llevó a articular una tesis que buscara brindar al menos respuestas parciales a mi preocupación perenne sobre cómo enseñar a pensar. De esta manera, orienté mi tesis doctoral, titulada “The Effects of Presentacion Context and Semantic Complexity on Fifth Grade Students´Arithmetic Problem Solving Processes” (López, 1992), a investigar en profundidad estos constructos. Me dediqué a investigar cómo el ser humano piensa cuando resuelve problemas, los procesos que utiliza, las estrategias que aplica, el papel de la metacognición en la resolución de problemas, y la identificación de estrategias que permitieran investigar, estudiar y comprender esos procesos de pensamiento, en fusión con los conceptos académicos. En cuanto a los procesos de resolución de problemas, fue pilar de mi tesis doctoral la concepción de la profesora Eleanor Armour-Thomas. Su investigación y sus orientaciones brindaron fundamento al protocolo de resolución de problemas que implementé en la tesis.


       


      Articulé a mi tesis doctoral otros elementos de lo que había estudiado con mis profesores. Como resultado de mi tesis encontré que la entrevista clínica piagetiana es una herramienta poderosa para investigar el pensamiento que subyace a la resolución de problemas. También encontré que los procesos de resolución de problemas que más contribuyen a la solución exitosa de los mismos, son los metacognitivos. Adicionalmente, encontré que cuando los problemas se presentan en un contexto familiar, los individuos tienden a acceder los procesos de resolución de estos con mayor eficacia (López, 1992). Con estos resultados, articulados a los elementos de Ciencias del Aprendizaje estudiados, surgieron los fundamentos de la Clase para Pensar, los cuales con el tiempo, la experiencia y la investigación he venido ajustando para dar cabida a otros elementos que hoy la constituyen.


       


      A través de las experiencias de investigación con la entrevista clínica concluí que ésta tiene un poder que va más allá de ser una herramienta para evaluar el pensamiento. Al culminar mi tesis doctoral comenzó mi tarea de investigar cómo utilizar la entrevista clínica, no sólo para comprender el pensamiento cuando se resuelven problemas, sino para facilitarlo.


       


      Al completar mis estudios doctorales, no dudé en aceptar la invitación de Sister Johanna Cunniffe de vincularme laboralmente al Colegio Marymount de Barranquilla, donde comencé a orientar Clases para Pensar a través de los procesos de formación de docentes. Crecí en una familia en la cual mis padres orientaron mi educación hacia la formación moral, ética y espiritual; dicha educación la articulé con la educación recibida, en la misma línea, en el Colegio Marymount de Barranquilla. La experiencia de trabajar por más de quince años al lado de Sister Johanna me sirvió también como una invaluable guía para la orientación integral que he dado a la Clase para Pensar.


       


      En 1994, Colciencias me hizo acreedora de un premio de estímulo a la investigación que me brindó las bases para retomar la investigación iniciada sobre la Clase para Pensar. A partir de estas experiencias diseñé el Modelo de Formación de Docentes “Enseñando a Pensar” (1995), que tiene por objeto brindar un marco para el entrenamiento de profesores en la implementación de Clases para Pensar. Este modelo ha ido variando a través del tiempo, según los ajustes que los cambios en las Clases para Pensar han dado lugar.


       


      Posteriormente, Patricia León nos brindó una capacitación sobre el modelo “Enseñanza para la Comprensión”, en el Colegio Marymount de Barranquilla. Seguidamente estudié en el Graduate School of Education de Harvard, en el marco del Proyecto Cero, bajo las orientaciones que los profesores David Perkins, Howard Gardner, Tina Blythe, Lois Hetland, Daniel Wilson y Patricia León, entre otros, daban a la enseñanza para la comprensión. En 2004, organizamos un congreso en el Colegio Marymount de Barranquilla, en el cual nos acompañaron varios de los profesores de este programa de Harvard. Estas experiencias me llevaron a comprender que muchos de los conceptos, constructos, técnicas y procedimientos que había definido como fundamentos de la Clase para Pensar se podían articular al marco de la enseñanza para la comprensión. De esta manera, comencé a orientar las clases para incluir tópicos que dieran profundidad a lo que se aprende, metas de comprensión y desempeños que promovieran el aprendizaje activo, a partir de los propósitos de las disciplinas. Articulé a éstas, estrategias para responder a las diferencias individuales de los estudiantes, en cuanto a inteligencias múltiples, estilos de pensamiento y estilos de aprendizaje, en el contexto de aulas que promueven una variedad de mentes, creativa, crítica, sintética y disciplinar, según las directrices de Howard Gardner (2007).


       


      A partir del año 2000 retomé la investigación de la Clase para Pensar, a través de la dirección de tesis de pregrado y postgrado en la Universidad del Norte. Al vincularme formalmente al Instituto de Estudios en Educación de la Universidad del Norte, en 2005, me dí a la tarea de continuar el diseño, implementación y evaluación de Clases para Pensar y del Modelo de Formación de Docentes “Enseñando a Pensar”. Trabajar con un grupo de colegas, estudiantes y coinvestigadores, ha permitido enfocarme en el diseño, implementación y evaluación de clases para pensar, haciendo a través del tiempo ajustes, en respuesta a los resultados de estos estudios.


       


      A continuación resumo la investigación realizada sobre los fundamentos de la Clase para Pensar y la evaluación de su práctica, incluyendo los productos de investigación financiados por el National Science Foundation de Estados Unidos, tesis de pregrado y postgrado dirigidos en la Universidad el Norte, al igual que de proyectos financiados por la misma universidad y/o Colciencias.


       


      Inicio este recuento con un análisis de mis investigaciones y publicaciones sobre el uso de la entrevista clínica en el aula, como herramienta para evaluar la comprensión de conceptos, el pensamiento y el potencial para aprender, conceptos y resultados que hoy hacen parte de la Clase para Pensar.


       


      La investigación inicia con el estudio acerca de cómo el individuo comprende los conceptos. Al respecto, Ginsburg, López, Mukhopadyay, Yamamoto, Willis y Kelly (1992) concluimos que la comprensión de conceptos involucra al menos los siguientes elementos: a) La conexión entre el conocimiento informal y el conocimiento formal; b) La generalización, transferencia y aplicación de los conceptos; c) El desarrollo del potencial de aprendizaje; d) La toma de conciencia y la metacognición; e) Cambios en creencias, actitudes y emociones. Estos resultados me llevaron a pensar que enseñar va mas allá de contenidos y que aprender integra aspectos cognitivos y afectivos, elementos que hoy día articulo en la Clase para Pensar, como se verá más adelante.


       


      En cuanto a la evaluación en el aula de clase matemática, Ginsburg, Jacobs y López (1993) concluimos que la evaluación en la educación matemática debe orientarse hacia: a) Evaluar el pensamiento de los estudiantes y el potencial de aprendizaje, en lugar de datos, procedimientos y la mecánica del cálculo; b) La evaluación del pensamiento en el aula se debe fundamentar en métodos que han sido científicamente validados, tales como: la entrevista clínica, el autorreporte y el pensar en voz alta. Con estas herramientas se transforma la práctica en el aula hacia un “currículo y una evaluación para enseñar a pensar.” Posteriormente, estos elementos se constituyeron en aspectos fundamentales de la Clase para Pensar.


       


      En esta misma línea, Ginsburg, Jacobs y López (1993) analizamos la investigación realizada por el equipo en torno al uso de la entrevista clínica en el aula, incluyendo investigaciones realizadas en Colombia. Se concluyó que el entrenamiento en el uso de la entrevista clínica, el uso de reportes retrospectivos y estrategias para pensar en voz alta brinda una dimensión diferente de la enseñanza en el aula, una dimensión orientada no sólo a evaluar el pensamiento, sino a facilitar y desarrollar el mismo. Estos resultados confirmaron mi tesis respecto a que la entrevista clínica tenía un potencial más allá de la mera evaluación, para lo cual originalmente la utilizó Piaget (Ginsburg, 1997), por lo que la convertí en una herramienta esencial de mis ideas en torno a la Clase para Pensar.


       


      En seguimiento a los resultados presentados arriba, Ginsburg, Jacobs y López (1998) nos dimos cuenta de los resultados de la investigación que llevamos a cabo con la financiación del NSF (National Science Foundation –grant TPE– 9053556), en la cual participaron docentes de matemáticas de colegios públicos y privados de la ciudad de Nueva York. La investigación reflejó la utilidad de la entrevista clínica para evaluar los procesos de pensamiento de los estudiantes, y dejó claras las guías y directrices que aseguran un proceso de evaluación exitoso. Se establecieron parámetros para llevar a cabo la entrevista clínica con grupos de estudiantes en el aula, al igual que para la entrevista clínica entre pares, elementos que hoy hago parte de La Clase para Pensar.


       


      Otro grupo de investigaciones y publicaciones ha tenido por objeto utilizar la entrevista clínica y la observación para evaluar el pensamiento matemático del niño colombiano, de edades entre 3 y 10 años, dando cuenta de su estado en comparación con otras poblaciones (Ginsburg, Choi, López, Chao-Yuan & Netley, 1997; García, Gastelbondo, Mazilli, Zequeira, 2000; Ramírez, Serrano, 2007; Niebles, Orozco, Pacheco, 2009). Conjuntamente, los resultados de estas investigaciones permitieron concluir que el desarrollo del pensamiento matemático de los niños colombianos de estrato socioeconómicos bajo, en cuanto a su capacidad para resolver problemas matemáticos, era deficiente en comparación con los procesos y estrategias utilizados por los niños colombianos de otros niveles socioeconómicos y por niños norteamericanos, coreanos y japoneses de niveles sociales similares. Adicionalmente, López, Camargo y Cervantes (e.p) identificaron también deficiencias en los procesos de pensamiento y estrategias aritméticas que los niños de estratos 5 y 6 utilizan al resolver problemas. De manera similar, un estudio de aproximadamente 1100 niños, apoyado por la Universidad del Norte, cuyos resultados parciales se esbozan en una tesis (González & Ariza, 2009), refleja que el conocimiento matemático, tanto informal como formal, de niños de estratos 1 y 2 de escuelas públicas es marcadamente escaso en lo referente a conceptos numéricos.


       


      Continuando con la preocupación de los resultados deficientes de los niños colombianos de clase socioeconómica baja, llevamos a cabo otra investigación, con el apoyo de Colciencias (Código: 121511-10036, Contrato: 240-2000) y de la Universidad del Norte, que nos permitió comprender algunas de las posibles explicaciones para el atraso encontrado en el área de las matemáticas. Partiendo de la investigación, que muestra que las creencias de los docentes impactan la enseñanza (Ball, 1988; Fosnot, 1989; Skott, 2001), tres tesis de Maestría en Educación que dirigí en la Universidad del Norte dieron cuenta, con dos muestras diferentes, de las creencias sobre las matemáticas de los docentes de escuelas públicas y privadas de estratos 1 y 2 (Castro, Karpf, Hernández & Niebles, 2001; Arnedo, Espitia, Hurtado, Montes & Reyes, 2009) y de los padres de familia (Fernández, Gómez, Gutiérrez, Jaramillo & Orozco, 2001) de niños de edad preescolar. Encontramos que las creencias de docentes y padres no contribuyen al desarrollo del pensamiento matemático, en tanto que coinciden en considerar que las matemáticas son estáticas, de respuestas exactas e involucran únicamente conceptos de número, y dejan de lado otros conceptos relevantes para la preparación adecuada en esta disciplina. Estos resultados explican, al menos en parte, el atraso en el pensamiento matemático. Adicionalmente, otra tesis que dirigí comparó las creencias y prácticas de docentes de preescolar, colombianos y norteamericanos (Ojeda, 2004), y encontró que a diferencia de los docentes norteamericanos, en Colombia los profesores de escuelas públicas escasamente implementan prácticas que favorezcan el desarrollo del pensamiento. La investigación se organiza en términos de pensamiento matemático temprano en la región Caribe colombiana en otros artículos (López, López & Camargo, e.p.). Estos resultados continuaban confirmando la necesidad de proveer a los docentes de entrenamiento que les permitiera enseñar a pensar.


       


      Partiendo de la investigación (e.j., Schulman, 1986) que establece que los conocimientos de los docentes afectan el desempeño de sus estudiantes, con el apoyo de Colciencias (Código: 121511-10036, Contrato: 240-2000) y de la Universidad del Norte llevamos a cabo una investigación, cuyos resultados parciales se presentan en la tesis de Cabas, Sánchez y Tapias (2007). El estudio permitió concluir que el conocimiento del currículo de los docentes colombianos que laboran en escuelas públicas y enseñan en preescolar tiende a encontrarse en el promedio esperado. Es decir, apenas conocen lo que deben enseñar.


       


      En cuanto al conocimiento pedagógico del contenido, relacionado con saber cómo enseñar determinados contenidos, otra tesis que dirigí refleja que docentes de matemáticas que laboran en escuelas públicas de estratos 1 y 2 en básica primaria (De la Cruz, Fernández & Martínez, 2006), en básica secundaria ( López, Noriega & Ospino, 2007) y en preescolar (Espinosa & Charris (e.p.) tienen conocimientos escasos.


       


      Considerando la importancia de enseñar a resolver problemas en el mundo cambiante de hoy, en esta misma línea del análisis de los conocimiento del contenido pedagógico de los docentes, otras dos tesis estudiaron los conocimientos de los docentes acerca de dos temas, cómo enseñar a resolver problemas en una variedad de disciplinas, incluyendo Castellano, Ciencias, Sociales y Matemáticas (Tatis, Franco, Osorio & Rincón, 2010), y sobre cómo diferenciar la instrucción en respuesta a las diferencias individuales de los estudiantes en cuanto a estilos de aprendizaje, intereses e inteligencias múltiples (Villanueva & Campo, 2010). Los resultados nuevamente fueron preocupantes, en cuanto reflejaron escasos conocimientos sobre los temas.


       


      El conjunto de las investigaciones sobre conocimientos aquí presentadas reflejaron que aun cuando algunos profesores conocen los contenidos que se espera incluyan en el currículo, no poseen el conocimiento de la pedagogía que se requiere para enseñarlos efectivamente, particularmente en lo que se refiere a la enseñanza de los procesos de resolución de problemas y a cómo variar la práctica para asegurar que todos los estudiantes aprendan. Estos resultados en relación con los conocimientos de los docentes, nuevamente, preocupan y explican, al menos en parte, el que los niños colombianos estén relegados en su capacidad de resolver problemas. También explican porqué los estudiantes muchas veces obtienen resultados deficientes, dado que sus profesores enseñan a todos sus estudiantes de la misma manera, sin variar estrategias de acuerdo con las necesidades de éstos.


       


      En el trabajo realizado en otros proyectos de investigación y en tesis de grado, nos dimos a la tarea de iniciar la exploración de la práctica de los docentes. De la Cruz, Fernández y Martínez (2006) encontraron que los profesores de matemáticas de primaria de escuelas públicas de estratos 1 y 2, de escuelas de básica primaria y media de estratos 2 y 3 (Tatis, Franco, Osorio, Rincón, 2010; Villanueva & Campo, 2010), de una variedad de disciplinas, muy pocas veces orientan sus prácticas hacia enseñar a sus estudiantes a resolver problemas, a pensar de forma creativa o crítica. Resultados similares estamos encontrando en el análisis de clases de matemáticas de profesores de preescolar y transición de escuelas públicas de estratos 1 y 2 en un proyecto realizado con el apoyo de la Universidad del Norte. Los análisis de las prácticas docentes han dado evidencia de la deficiencia en la enseñanza, en una variedad de disciplinas, siendo ésta más bien de orden tradicional, mecanicista y memorística, lo cual hace más imperativa la necesidad de entrenar a los docentes efectivamente para que desarrollen las herramientas para enseñar a pensar.


       


      Preocupados por las dificultades académicas de los estudiantes en las escuelas, las cuales muchas veces no quedan resueltas, estudiamos la práctica docente en torno a la forma como los profesores varían su enseñanza cuando los estudiantes presentan dificultades de comprensión. Encontramos que los profesores de preescolar y primaria pocas veces varían su enseñanza para dar respuesta a las diferencias individuales en cuanto a nivel de logro académico de sus estudiantes, tanto en colegios privados de estratos 5 y 6 (Osorio & Losada 2007) como en escuelas públicas de estratos 2 y 3 (Villanueva & Campo, 2010).


       


      Es relevante anotar que en los colegios en donde recolectamos los datos para llevar a cabo las investigaciones mencionadas en el párrafo anterior, logramos que a partir de una breve capacitación los docentes modificaran sus prácticas para dar respuesta a estas diferencias. Sin embargo, tanto en las pruebas pre-test como post-test se observó que los docentes presentan deficiencias en la utilización de estrategias para enseñar a pensar (Osorio & Losada, 2007.) Por otra parte, orienté el trabajo de tesis de Marulanda y Giraldo (2004), quienes encontraron que al aplicar prácticas diferenciadas en la enseñanza de la lectura en inglés, los estudiantes del grupo intervenido mejoran significativamente más en su proceso lector que aquellos a los que no se les realiza ninguna intervención. Estos resultados dieron impulso a mi idea de formar docentes en prácticas diferenciadas, para asegurar el aprendizaje de todos los estudiantes.


       


      Con el propósito de comprender mejor la situación de los niños en cuanto al desarrollo de su pensamiento, y preparar procesos de formación de docentes que respondieran a éstos, me di a la tarea de explorar en detalle la metacognición y los procesos de pensamiento creativo de niños de edad preescolar. En un estudio exploratorio no publicado (López, 2004) iniciamos este proceso, y encontramos que los niños de tres a cinco años pocas veces reportan el uso de la metacognición y del pensamiento creativo de forma espontánea e independiente. Podría ser que se les dificulta expresar lo que piensan, por razones de falta de vocabulario o de habilidades para comunicarse sobre el mismo. A partir de esta inquietud, con el apoyo de dos tesis que dirigí con Catalina Toro, encontramos que la metacognición (Angulo & Visbal, 2009) y el pensamiento creativo (Angulo & Guerrero, 2008) se accesan con mayor facilidad cuando se brinda apoyo con la entrevista clínica, a través de pistas en la zona de desarrollo próximo. Este último hallazgo, en concordancia con el de otros proyectos, continuó dándome luces respecto al tipo de intervenciones efectivas para facilitar el pensamiento y la comprensión, a través de pistas de apoyo en la interacción estudiante-profesor mediante la entrevista.


       


      A partir de los resultados de las investigaciones realizadas se hizo evidente la urgencia de capacitar a los docentes en clases que facilitaran el desarrollo de la capacidad para resolver problemas, pensar de forma creativa, crítica, reflexionar sobre lo que se aprende y ser autónomos en cuanto a su aprendizaje. Así, a partir de 2005 inicié varios proyectos de investigación orientados a formar docentes en Clases para Pensar. Para ello realicé ajustes al Modelo de Formación de Docentes “Enseñando a Pensar” (López, 1995), articulando a éste elementos relacionados con la metodología “Lesson Study” –Estudio de Clases– ( Lewis 2001), diseñada en Japón exitosamente para que los mismos docentes orienten su formación a través de la investigación de clases. Este proceso lo inicié con el apoyo de proyectos de Joven Investigador Universidad del Norte y proyectos de formación virtual de docentes de matemáticas de básica primaria en redes virtuales, financiados por el Ministerio de Educación, Colciencias y la misma universidad (Código: 1215-11-17062-Colciencias, Contrato: 137-025 Secab – Uninorte) en alianza con las profesoras Mariela Orozco y Blanca Cecilia Orozco de la Universidad del Valle y de la Universidad Tecnológica de Bolívar. Los resultados reflejaron cambios positivos en docentes a partir de la implementación de la Clase para Pensar en Matemáticas en primaria, como se evidencia en los documentos y artículos que describen el proyecto (López, Romano, Noriega & Camargo, e.p. (a)).


       


      Investigamos la formación virtual de redes de docentes de geometría que aprendieron a utilizar el software Cabri Geometre (Código: 1215-11-17062-Colciencias, Contrato: 137-025 Secab-Uninorte), investigación que contó con el liderazgo de la profesora Margarita Viñas y la participación de profesores de la Universidad del Magdalena. Los resultados reflejaron cambios positivos en docentes a partir de la implementación de la Clase para Pensar en Geometría en noveno grado, como se evidencia en los documentos y artículos que las describen (López, Romano, Noriega & Camargo, e.p. (b) ; López, Romano, Noriega & Camargo, e.p. (c)).


       


      En cuanto al fortalecimiento de la práctica, a partir de 2009 la División de Informática Educativa de la Universidad del Norte nos ha brindado apoyo para diseñar, implementar y evaluar la formación de docentes en Clase para Pensar por medios virtuales. Este proyecto ha tenido como propósito crear herramientas de formación de docentes de fácil acceso para aquellos que tienen dificultades para estudiar presencialmente por factores laborales, distancias y/o intereses. Con la dirección de los profesores Eulises Domínguez y Elvia Jiménez, el apoyo del Observatorio de Educación del Instituto de Estudios en Educación, IESE, y la coordinación de Diana Echavarría, culminó con resultados positivos la primera etapa de este proyecto (López, Echavarría, Jiménez & Domínguez, 2009).


       


      Las investigaciones arriba mencionadas, en cuanto a formación de docentes, presenciales y virtuales, las hemos orientado hacia facilitar el desarrollo de estrategias para que los docentes aprendan a planear, practicar y evaluar sus propias Clases para Pensar. Con diseños de investigación que incluyeron, en todos los casos, evaluaciones pre-test - post-tests y grupos control y experimental, evaluamos las creencias, conocimientos y prácticas de docentes, utilizando las herramientas diagnósticas diseñadas en los estudios realizados con anterioridad.


       


      En los proyectos de formación de docentes que describimos arriba, las capacitaciones fueron lideradas por mí y brindadas por el equipo de investigadores, por un período de un año cada una. En su conjunto, los resultados de estos proyectos convergen en mostrar que los estudiantes de los profesores capacitados mejoran significativamente los conocimientos (Gonzalez & Ariza, 2009) y los procesos de resolución de problemas (López, Noriega & Camargo, e.p.), después de la intervención de estos últimos en la Clase para Pensar, respecto de los estudiantes de profesores que no recibieron la capacitación. Estas evidencias, en cuanto a facilitar cambios en los conocimientos y pensamiento de los docentes, son importantes porque dan cuenta de la efectividad de la Clase para Pensar.


       


      Los resultados de las intervenciones mencionadas, en cuanto a los conocimientos de profesores (López, López & Camargo, e.p.; González & Charris, 2009) y las creencias acerca de cómo se enseña y aprende (Arnedo, Espitia, Hurtado, Montes, Reyes, 2009; López, López & Camargo, e.p) reflejan, en todos los casos, ganancias significativas, tanto en conocimientos como en torno a cambios de creencias tradicionales a creencias más modernas acerca de la enseñanza, para los profesores que recibieron la formación respecto a quienes no la recibieron. Junto con la profesora Eleanur Armour-Thomas, decana de Educación Secundaria de Queens College, de City University of New York, nos encontramos en el proceso de analizar los cambios en las prácticas, a propósito de las capacitaciones. Los resultados preliminares igualmente reflejan cambios importantes, de los cuales podremos informar en otra publicación posterior. Estos datos nuevamente dan cuenta del potencial que tiene la formación de docentes orientada hacia Clases para Pensar.


       


      El análisis detallado de los resultados de los procesos de formación de docentes muestra que los cambios en las creencias de los docentes acerca de cómo se enseña y cómo se aprende tienen un efecto mayor que el cambio en sus conocimientos (López, Armour-Thomas, Camargo, Ariza, e.p.), sobre los conocimientos y el pensamiento de los estudiantes. Este análisis refleja que la formación de docentes en la Clase para Pensar se constituye, al menos en parte, en una herramienta para lograr cambios importantes en las creencias de los docentes, las cuales son posiblemente mediadoras de cambios en las prácticas docentes, hacia estrategias que impactan positivamente el saber y el pensar de los estudiantes.


       


      Con el propósito de comprender los mecanismos que generan el cambio en los conocimientos, creencias y prácticas de docentes durante los procesos de formación, hemos estudiado lo que ocurre cuando capacitamos a los docentes. Un análisis cualitativo preliminar de estas capacitaciones refleja que el Modelo de Formación de Docentes “Enseñando a Pensar” facilita en los maestros una serie de mecanismos que explican, al menos en parte, el éxito de las mismas. En otros se encuentra que la misma capacitación se constituye en una Clase para Pensar, por lo que los profesores vivencian la misma a través de la experiencia. También se implementan actividades de aula que facilitan el aprendizaje activo del docente de varias formas. Por ejemplo, éstas provocan conflicto cognitivo, es decir, llevan a los docentes de una zona de desarrollo actual a la zona de desarrollo potencial. Además, las interacciones entre docentes facilitan el pensamiento colectivo, de orden crítico, creativo y metacognitivo, orientado hacia la resolución de problemas (López & Toro, 2007; López & Armour-Thomas, e.p.), entre otros.


       


      A través de los años nos hemos dado a la tarea de emprender proyectos de investigación que tuvieran por objeto buscar herramientas para fortalecer el pensamiento. Esta investigación ha tenido varios componentes, que se describen a continuación. Con el apoyo de Colciencias (Código: 1215-11-086-98, Contrato: 376-98), de la Universidad del Norte y de dos tesis de pregrado de psicología de la misma universidad y de los profesores Margarita Viñas, Marco Cervantes y Sonia Falla, diseñamos un Programa de Matemáticas para niños de 3 a 5 años (Castro, Eckardt, Fontalvo & Zuccardi, 2000). El diseño de estas clases reflejó las primeras orientaciones de la Clase Para Pensar en diferentes pensamientos matemáticos, tales como: Numeración, Álgebra, Geometría, Medición y Estadística y Probabilidad. La validación de este programa de Clases para Pensar se hizo seguidamente (Candanoza, Díaz, Gallagher, González & Marino, 2002). Los resultados del estudio indicaron que el programa en mención sí cubre los contenidos matemáticos pertinentes para la edad preescolar, y posee funcionalidad práctica, lo cual da validez a las Clases para Pensar diseñadas con el propósito de desarrollar el pensamiento matemático. Estas clases han sido revisadas y ajustadas a través de los años (Schembri, De la Espriella & Lozano, 2010).


       


      En respuesta a la necesidad de crear herramientas para fortalecer el pensamiento de los niños colombianos, con el apoyo de Colciencias y la Universidad del Norte dirigimos un proyecto de televisión infantil con el acompañamiento del profesor Fernando Iriarte (Contrato: 431-2008). Para ello hemos contado con un equipo interdisciplinario, formado por profesores investigadores de la Universidad del Norte, de los grupos Cognición y Educación, Informática Educativa y Comunicación y Cultura, con el apoyo del CPA (Centro de Producción Audiovisual). Asimismo, la participación de los profesores Jair Vega, Carlos Franco, Daniel Aguilar y Olga Movilla ha sido fundamental en este proyecto. Además, la investigación en proceso ha sido apoyada por Gina Camargo, Gazel Giraldo, Evelyn Ariza y July Brochero.


       


      Iniciamos el trabajo del proyecto de televisión con un análisis de contenidos audiovisuales de los programas de TV para audiencias infantiles. Encontramos que éstos presentan en su mayoría tendencias televisivas tradicionales, cuya narrativa es lineal, con una orientación pedagógica repetitiva y mecanicista, que escasamente orienta a los niños a resolver problemas. Más aun, sólo el 9% de los programas presentaron contenido matemático relacionado con suma y resta y muy pocos contenidos relacionados con otras disciplinas. En la actualidad, estamos en la producción de un piloto de un programa de televisión infantil que articula Clases para Pensar, es decir, que desarrolla el pensamiento matemático con la participación de los niños. El profesor Carlos Franco tuvo a su cargo la producción del guión creativo y Roberto Florez la producción televisiva.


       


      Se trata de una perspectiva de formación integral, que promueve en los niños la capacidad para resolver problemas, para ser creativos y críticos, y resolver conflictos sociales, articulando así el desarrollo cognitivo con el social y cultural. La investigación que se desarrolló para realizar el video piloto se plasma en una monografía (López, Iriarte, Movilla, Giraldo, Morales, Flórez, Vega, Camargo, Ariza Aguilar & Franco, e.p.)


       


      En síntesis, esta sección refleja la evolución teórica y experimental de la Clase para Pensar, fundamentada en las Ciencias del Aprendizaje. Se observa cómo mi pensamiento fue variando, creciendo y fortaleciéndose a partir de los análisis teóricos y científicos que hemos llevado a cabo.


       


      De esta manera, la Clase para Pensar  ha sido validada científica y teóricamente como una herramienta efectiva para mejorar la calidad de la educación. La formación de docentes en Clase para Pensar impacta no sólo al profesor en cuanto a cambios en su conocimiento, creencias y prácticas, sino que estos cambios son mediadores de mejoras positivas en el conocimiento y pensamiento de sus estudiantes. Es evidente que la Clase para Pensar se constituye en una herramienta científica para enseñar a pensar en el siglo XXI. Las siguientes tablas resumen las investigaciones arriba descritas.


       


      Tabla 1.


      Articulación de investigaciones a la Clase para Pensar:

      Resumen de artículos en proceso de publicación
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              OBJETIVO GENERAL

            
          


          
            	
              1

            

            	
              El programa "Enseñando a Pensar" y su efecto en el conocimiento pedagógico y la práctica en la enseñanza de la geometría.

            

            	
              Luz Stella López, Sandra López Romano, Huberto Noriega Noriega, Gina Camargo De Luque.

            

            	
              Determinar el efecto que tiene el programa de formación de docentes “Enseñando a Pensar”, en el conocimiento pedagógico del contenido y las prácticas, en la enseñanza de la geometría a través de la resolución de problemas.

            
          


          
            	

            	
              RESULTADOS

            
          


          
            	

            	
              Al realizar el análisis de Varianza después de la capacitación de los docentes, se encontró que existen diferencias significativas en el conocimiento pedagógico del contenido de los procesos de Lectura Atenta, Visualización, Traducción, Adquisición de Nueva Información, Monitoreo Local, Verificación de la Solución, Implementación, observándose que después de realizar la capacitación con el programa de formación “Enseñando a Pensar” las medias más altas se encuentran en el grupo experimental. A su vez, existen diferencias significativas en las prácticas de los docentes acerca de los procesos de Adquisición de Nueva Información, Monitoreo Local, Verificación de la Solución, Implementación, observándose que después de realizar la capacitación con el programa de formación “Enseñando a Pensar” las medias más altas se encuentran en el grupo experimental. Posteriormente, se utilizó una prueba t; se encontró una diferencia significativa en los conocimientos de los docentes del grupo experimental, relacionada con los procesos de Lectura Atenta, Visualización, Traducción, Adquisición de Nueva Información, Monitoreo Local , Verificación de la Solución, Implementación, observándose que las medias más altas sobre el conocimiento se encuentran después de haber recibido la capacitación del programa de formación “Enseñando a Pensar”.


               


              Existen diferencias significativas en las prácticas acerca de los procesos de Adquisición de Nueva Información, Monitoreo Local, Verificación de la Solución, Implementación, obsevándose que después de realizar la capacitación del programa de formación “Enseñando a Pensar” las medias más altas sobre las prácticas docentes se encuentran en el grupo experimental.


               


              Finalmente, los procesos que registraron en la Regresión, con contribuciones significativas del conocimiento pedagógico del contenido en la práctica, fueron Lectura Atenta (X2= 25.517, df=1, p=0.000), Traducción (X2=12.641, df=1, p=0.000), Adquisición de Nueva Información (X2=12.970, df=1, p=0.000), Monitoreo Local (X2=7.480, df=1, p=0.000), Implementa (X2=11.197, df=1, p=0.001). La tabla 2 presenta las contribuciones de los procesos en la práctica, encontrándose que el conocimiento pedagógico del contenido del proceso Lectura Atenta, predice 16 veces la práctica, el de Traducción, 16.3 veces, la Adquisición de Información, 7.6 veces, y el Monitoreo Local, 20.2 veces.
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              El conocimiento pedagógico de los docentes para la enseñanza de la resolución de problemas matemáticos.

            

            	
              Luz Stella López, Sandra López Romano, Huberto Noriega Noriega, Gina Camargo De Luque.

            

            	
              Describir el conocimiento que poseen los docentes para llevar al aula los diferentes procesos de resolución de problemas de matemáticas en los niveles de escolaridad preescolar, primaria y secundaria.
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              En todos los niveles educativos, los procesos cognitivos tienen una media de .37 (DS=.145), el proceso Comprende tiene una media de .32(DS=.204), el proceso Adquiere nueva información tiene una media de .33 (DS=.212), el proceso implementación tiene una media de .39 (DS=.166), los procesos metacognitivos tienen una media de .37 (DS=.123), el proceso de Explora tiene una media de .44 (DS=.330), el proceso de Analiza tienen una media de .42 (DS=.260), el proceso de Planea tiene una media de .30 (DS=.229), el proceso Monitoreo Local tiene una media de .27 (DS=.229), el proceso Monitoreo Global tiene una media de .44 (DS=.230). En el nivel de preescolar, los procesos cognitivos tienen una media de .38 (DS=.116), el proceso Comprende tiene una media de .30 (DS=.183), el proceso Adquiere nueva información tiene una media de .35 (DS=.170), el proceso Implementación tiene una media de .39 (DS=.139), los procesos Metacognitivos tienen una media de .36 (DS=.111), el proceso de Explora tiene una media de .37 (DS=.224), el proceso de Analiza tienen una media de .44 (DS=.200), el proceso Planea tiene una media de .34 (DS=.211), el proceso Monitoreo Local tiene una media de .24 (DS=.183), el proceso Monitoreo Global tiene una media de .41 (DS=.178).


              En el nivel de Primaria, los procesos cognitivos tienen una media de .38 (DS=.124), el proceso Comprende tiene una media de .33 (DS=.173), el proceso Adquiere nueva información tiene una media de .35 (DS=.183), el proceso implementación tiene una media de .39 (DS=.140), los procesos metacognitivos tienen una media de .37 (DS=.120), el proceso de Explora tiene una media de .39 (DS=.240), el proceso de Analiza tienen una media de .46 (DS=.236), el proceso de Planea tiene una media de .28 (DS=.203), el proceso Monitoreo Local tiene una media de .26 (DS=.198), el proceso Monitoreo Global tiene una media de .45 (DS=.209). En el nivel de Secundaria, los procesos cognitivos tienen una media de .33 (DS=.199), el proceso Comprende tiene una media de .33 (DS=.276), el proceso Adquiere nueva información tiene una media de .28 (DS=.293), el proceso implementación tiene una media de .39 (DS=.232), los procesos metacognitivos tienen una media de .36 (DS=.142), el proceso de Explora tiene una media de .61 (DS=.494), el proceso de Analiza tienen una media de .29 (DS=.325), el proceso de Planea tiene una media de .28 (DS=.282), el proceso Monitoreo Local tiene una media de .32 (DS=.314), el proceso Monitoreo Global tiene una media de .45 (DS=.310). Para buscar las diferencias existentes dentro de los Procesos Cognitivos y Metacognitivos, en los diversos niveles educativos, pre-escolar, primaria y Secundaria, se realizó un análisis de varianza (ANOVA) con la prueba de Post-hoc de Turkey.


              Los resultados presentan diferencias significativas entre los niveles educativos y los procesos Explora [F=7.114, df=2, p<0,010, Preescolar (M=.37) y secundaria (M=.61), primaria (M=.39) y secundaria (M=.61)]; y Analiza [F=5.838 df=2, p<0,010, Preescolar (M=.44) y secundaria (M=.29), primaria (M=.46) y secundaria (M=.29)].
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              AUTOR (ES)

            

            	
              OBJETIVO GENERAL

            
          


          
            	
              3

            

            	
              Práctica docente en matemática y geometría para la enseñanza de la resolución de problemas.

            

            	
              Luz Stella López, Sandra López Romano, Huberto Noriega Noriega, Gina Camargo De Luque.

            

            	
              Describir las prácticas de los docentes en relación con la enseñanza de los diferentes procesos de resolución de problemas de matemáticas y geometría, en los niveles de escolaridad preescolar, primaria y secundaria.

            
          


          
            	

            	
              RESULTADOS

            
          


          
            	

            	
              En todos los niveles educativos, el proceso de Explora tiene una media de 0.02 (DS=0.128), el proceso Comprende tienen una media de 0.01 (DS=0.074), el proceso Adquiere nueva información tiene una media de 0.00 (DS=0.000), el proceso de Analiza tienen una media de 0.00 (DS=0.000), el proceso Planea tiene una media de 0.03 (DS=0.180), el proceso Implementación tiene una media de 0.02 (DS=.128), el proceso Monitoreo Local tiene una media de 0.02 (DS=0.128), el proceso Monitoreo Global tiene una media de 0.01 (DS=0.074), el proceso Comunicación tiene una media de 0.01 (DS=0.074), el proceso Conexión tiene una media de 0.00 (DS=0.000).


              En el nivel de preescolar, el proceso de Explora tiene una media de .04 (DS=.204), el proceso Comprende tienen una media de .01 (DS=.120), el proceso Adquiere nueva información tiene una media de .00 (DS=.000), el proceso de Analiza tienen una media de .00 (DS=.000), el proceso Planea tiene una media de .00 (DS=.000), el proceso Implementación tiene una media de .00 (DS=.000), el proceso Monitoreo Local tiene una media de .04 (DS=.204), el proceso Monitoreo Global tiene una media de .01 (DS=.120), el proceso Comunicación tiene una media de .01 (DS=.120), el proceso Conexión tiene una media de .00 (DS=.000).


              En el nivel de Primaria, el proceso de Explora tiene una media de .00 (DS=.000), el proceso Comprende tienen una media de .00 (DS=.000), el proceso Adquiere nueva información tiene una media de .00 (DS=.000), el proceso de Analiza tienen una media de .00 (DS=.000), el proceso Planea tiene una media de .08 (DS=.273), el proceso Implementación tiene una media de .04 (DS=.197), el proceso Monitoreo Local tiene una media de .00 (DS=.000), el proceso Monitoreo Global tiene una media de .00 (DS=.000), el proceso Comunicación tiene una media de .00 (DS=.000), el proceso Conexión tiene una media de .00 (DS=.000).


              En el nivel de Secundaria, el proceso de Explora tiene una media de .00 (DS=.000), el proceso Comprende tienen una media de .00 (DS=.000), el proceso Adquiere nueva información tiene una media de .00 (DS=.000), el proceso Analiza tienen una media de .00 (DS=.000), el proceso Planea tiene una media de .00 (DS=.000), el proceso Implementación tiene una media de .00 (DS=.000), el proceso Monitoreo Local tiene una media de .00 (DS=.000), el proceso Monitoreo Global tiene una media de .00 (DS=.000), el proceso Comunicación tiene una media de .00 (DS=.000), el proceso Conexión tiene una media de .00 (DS=.000). Finalmente, al comparar los resultados entre los niveles educativos se encuentran presentan diferencias significativas en el proceso Planea [F=4.532 df=2, p<0,050, Preescolar (M=.00) y Primaria (M=.08)].
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              Conocimiento matemático temprano de estudiantes de la región Caribe colombiana.

            

            	
              Luz Stella López, Rufina González, Sandra López, Gina Camargo, Catalina Toro.

            

            	
              Describir y comparar los conocimientos en matemáticas tempranas (formales e informales) que presentan un grupo de estudiantes de estratos socioeconómico 1,2 y 5,6 del departamento del Atlántico y estratos socioeconómico 5, 6 del departamento de Bolívar.
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              El nivel de conocimiento Matemático Informal y Formal, en términos de promedio, con una dispersión de 0 a 1, siendo 0 el valor más bajo y 1 el valor más alto. Las medias se dispersaron de la siguiente manera: En la categoría de Matemáticas Informales (M=.52, DS=.207). Sus subcategorías así: Conteo (M=.58, DS=.221), Cálculo Informal (M=.32, DS=.188), Magnitud relativa (M=.45, DS=.232). En la categoría de Matemáticas Formales (M=.15, DS=.144). Sus subcategorías así: Convencionalismos (M=.41, DS=.276), Hechos Numéricos (M=.07, DS=.170), Cálculo Formal (M=.02, DS=.094), Conceptos de base 10 (M=.03, DS=.102).
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              Efecto del programa de formación de docentes, “Enseñando a Pensar”, sobre el conocimiento matemático temprano.

            

            	
              Lucy López, Evelyn Ariza, Rufina González.

            

            	
              Determinar el efecto del programa de formación de docentes, “Enseñando a Pensar”, sobre el conocimiento matemático temprano.

            
          


          
            	

            	
              RESULTADOS

            
          


          
            	

            	
              Después de la implementación del programa de formación docente “Enseñando a Pensar”, en la categoría de Conocimiento Matemático Informal se observan las siguientes diferencias significativas entre los niños que pertenecen al grupo experimental y los que pertenecen al grupo control: Matemáticas Informales [(F=.066, gl=1, p>0.050) grupo experimental (M=.48, DS=.134), grupo Control (M=.49, DS=.147)]; Numeración [(F=.251, gl=1, p>0.050) grupo experimental (M=.54, DS=.147), grupo control (M=.53, DS=.164)]; Comparación Numérica [(F=4.885, gl=1, p>0.050), grupo experimental (M=.41, DS=.178), grupo control (M=.47, DS=.186)]; Cálculo Numérico [(F=.079, gl=1, p>0.050), grupo experimental (M=.28, DS=.145), grupo control (M=.28, DS=.136)]; Concepto Formal [(F=.615, gl=1, p>0.050), grupo experimental (M=.58, DS=.156), grupo control (M=.60, DS=.194)].
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              Efecto del programa de formación docente “Enseñando a Pensar”, sobre la resolución de problemas geométricos.

            

            	
              Luz Stella López, Sandra López Romano, Augusto Ospino Martínez, Huberto Noriega Noriega, Gina Camargo De Luque.

            

            	
              Determinar el efecto del programa de formación docentes “Enseñando a Pensar”, sobre los procesos cognitivos y metacognitivos utilizados por los estudiantes para resolver problemas geométricos.
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              Al realizar el análisis de varianza, después de la capacitación de los docentes, se encontró que existen diferencias significativas en el uso de los procesos de Visualización {(M=.63, DS=.453) (M=1.00, DS=.000) f= 140.190, gl=1, p<0.001}, Adquisición de Nueva Información {(M=.76, DS=.426) (M=1.00, DS=.000) f= 66.146, gl=1, p<0.001}, Monitoreo Local {(M=.09, DS=.197) (M=.50, DS=.000) f= 913.425, gl=1, p<0.010}, Verificación de la Solución {(M=.34, DS=.232) (M=.50, DS=.034) f= 91.397, gl=1, p<0.001}. Se observa que después de realizar la capacitación del programa de formación “Enseñando a Pensar”, las medias más altas se encuentran en el grupo experimental. También se utilizó una prueba t de student para muestras relacionadas, la cual compara las medias de dos variables de un solo grupo. Con esta prueba se conoció si la media de una variable es la misma o distinta en dos grupos determinados; los grupos están formados por las mismas personas y se contesta a la pregunta en dos momentos distintos del tiempo; para determinar la significancia de los resultados, se encontró que existen diferencias significativas en el uso de los procesos del grupo experimental, antes y después de realizar la capacitación del programa de formación “Enseñando a Pensar”, relacionada con los Procesos de: Visualización {(M=.78, DS=.401) (M=1.00, DS=.000), t= -8.044,gl=214, p<0.001}, Adquisición de Nueva Información {(M=.77, DS=.423) (M=1.00, DS=.000), t= -8.053, gl=214, p<0.001}, Monitoreo Local {(M=.20, DS=.245) (M=.50, DS=.000), t= -18.269,gl=214 p<0.001}, Verificación de la Solución {(M=.31, DS=.242) (M=.50, DS=.034), t= -4.685, gl=214, p<0.001}. Se observa que las medias más altas sobre el uso de procesos se encuentran después de haber recibido la capacitación del programa de formación “Enseñando a Pensar”, en el grupo experimental.
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