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RESUMEN
Palabras Clave: El proposito principal de la investigacion consistio en describir las estrategias adoptadas por los docentes en la planificacion,
desarrollo y evaluacion para la enseianza de la matematica desde la mirada de los estudiantes. La metodologia empleada
Docente en formacion es cuantitativa, de tipo descriptivo, con modalidad de trabajo de campo. Los estudiantes de la muestra se escogieron con
Ensefianza un muestreo aleatorio simple y estuvo conformada por 51 estudiantes de un programa de formacion inicial de Matematica.
Estrategias La recoleccion de la informacion se hizo a través de la aplicacion una escala Likert. Como resultado, los docentes centran
Matematica su planificacion en el desarrollo de los contenidos sin considerar las necesidades de los estudiantes. Ademas se hace poco

uso de las asesorias virtuales asi como la nulidad del uso de software educativo en matematicas. Finalmente, la evaluacion
empleada por los docentes solo es de caracter sumativo.

ABSTRACT
Keywords: The main purpose of the research was to describe the strategies adopted by teachers in planning, developing and evaluating
mathematics teaching from the students’ point of view. The methodology used is quantitative, descriptive, and fieldwork. The
Teacher-in-training studentsinthesamplewerechosenwithasimplerandomsampleandconsistedof5 1 students fromaninitialmathematicstraining
Education program. The information was collected through the application of a Likert scale. As a result, teachers focus their planning on
Strategies content development without considering the needs of the students. In addition, little use is made of virtual consultancies as
Mathematics wellas the nullity ofthe use of educational software inmathematics. Finally, the evaluation used by teachers is only summative.
RESUMO
Palavras chave: O objetivo principal da pesquisa foi descrever as estratégias adotadas pelos professores no planejamento, desenvolvimento
e avaliag@o do ensino de matematica do ponto de vista dos alunos. A metodologia utilizada ¢ quantitativa, descritiva e
Professor em formagao de trabalho de campo. Os alunos da amostra foram escolhidos com uma amostra aleatéria simples e composta por 51
Formagao Académica alunos de um programa de treinamento inicial de matematica. A informagédo foi recolhida através da aplicagdo de uma
Estratégias escala de Likert. Como resultado, os professores concentram o seu planeamento no desenvolvimento de conteudos sem
Matematica ter em conta as necessidades dos alunos. Além disso, pouco uso ¢ feito de consultorias virtuais, bem como a nulidade

do uso de software educacional em matematica. Finalmente, a avaliacdo utilizada pelos professores ¢ apenas sumativa.

1. Introduccion las personas (Marchesi, Tedesco, & Coll, 2009). Por otra parte,
ha habido una importante revolucion dentro de las ciencias de

La busqueda de la ensefianza de las matematicas ha sido la educacion, que han propuesto y probado numerosos méto-
desde siempre una preocupacién pedagogica (Jiménez, 2007). dos y estrategias para a enseflanza de las distintas materias
En primer término, porque ha aumentado exponencialmente el (incluidas las matematicas) objeto de estudio en las escuelas

ntimero de escuelas y otros centros de formacién al reconocer-  (Blanco, 2011).

se la educacion como parte de los derechos fundamentales de I.)e.sde otra perspectiva, se dlstm%uen, por una partf:,. el
conocimiento de las estrategias de ensefianza de la matematica
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que los docentes conocen y por otra, las que realmente emplean.
Una praxis limitada, en efecto, no proviene necesariamente del
desconocimiento de las posibilidades y especificidades de la
didactica especial, sino que también puede deberse a que el
docente, aun conociendo vias alternativas y mejor ajustadas a
los propositos de la ensefianza de la matematica, por rutina,
falta de recursos o iniciativa termina por limitarse a un
repertorio escaso e ineficiente de posibilidades.

De modo general se entiende que las estrategias
didacticas se refieren a los procesos afectivos, cognitivos y
procedimentales que facultan al docente llevar a cabo la
instruccion y al estudiante construir el aprendizaje. En
consecuencia, “las estrategias didacticas son
fundamentalmente procedimientos deliberados por el ente de
enseflanza o aprendizaje que poseen una intencionalidad y
motivaciones definidas” (Feo, 2010, p. 221)

En ese sentido un profesor debe poseer conocimiento
no solo de la disciplina que ensefia, sino ademas el modo en
que debe ser ensefada, es decir, de cuales son las vias que la
pedagogia ha probado como mas apropiadas para alcanzar el
dominio de los saberes disciplinares especificos por parte de
los estudiantes. De esta simbiosis entre conocimiento
disciplinar y pedagégico ha surgido como lugar de encuentro
la didactica especial, propia de cada campo de conocimiento.

Por otra parte, se insiste en que los estudiantes deben
adquirir diversos tipos de conocimientos y desarrollar
procesos matematicos aplicables a situaciones diversas, lo
cual supone profundizar sobre los correspondientes métodos
de aprendizaje y, muy particularmente, sobre técnicas
adecuadas para el desarrollo de la ensefianza.

En el caso de la ensefianza de la matematica, los
ultimos afios ha sido un tiempo de cambios; los avances han
tenido lugar principalmente en el ambito teodrico, pero su
repercusion en las aulas no ha ido al mismo ritmo. La causa
de este desfase al parecer obedece tanto a la escasa
comunicacion entre los docentes y los expertos en
educacion matematica como al hecho de que los docentes
durante su formacion y actualizacion no disponen todavia de
informacion y/o formacion suficiente sobre estrategias
didacticas para el desarrollo apropiado del proceso de
aprendizaje y enseflanza de las matematicas escolares (Mora,
2003).

Entre las estrategias propuestas para la ensefianza de la
matematica se encuentran, por ejemplo, la resolucién de
problemas (Sanchez & Fernandez , 2003; Do Ponte,
Brunheira, Abrantes, & Bastos, 1998), El uso de los juegos
como recurso didactico para la ensefianza y el aprendizaje de
las Matematicas: estudio de una experiencia innovadora
(Muiiiz-Rodriguez, Alonso & Rodriguez-Muiiz, 2014), la
demostracion (Serres, 2002), las aplicaciones y su proceso
de modelacion (Blum, 1985) entre otros. Como es natural,
todas las estrategias mencionadas se fundamenten en las
ciencias de la educacion como a la matematica propiamente
dicha (Mora, 2003)

En cuanto a los participantes, se ha decidido tener en
cuenta la vision de los estudiantes acerca de la
planificacion, ejecucion y evaluacion de las estrategias. Este
trabajo se refiere a la indagacion sobre estrategias de
enseflanza, que tienen que ver con la didactica especial del
saber disciplinar, empleadas por un grupo de docentes uni-
versitarios en la ensefianza de la matematica.

De acuerdo a lo expuesto, se considera que es
necesario tener en cuenta el punto de vista de los estudiantes
acerca de las estrategias empleadas en clase desde su
perspectiva ya que en ocasiones algunos docentes tienden a
emplearlas sin tener en cuenta las dificultades, necesidades
o dudas que puedan tener ellos frente a estas y, mas auln,
cuando se trata de la matematica.

Es necesaria una mirada critica de los estudiantes y
particularmente el que se refiere a sus relaciones con los
profesores durante la practica pedagdgica, como uno de los
factores que condiciona e influye sus percepciones respecto a
su propio aprendizaje (Covarrubias & Pifla, 2004) es decir,

qué es lo que piensan de las estrategias de
enseflanza de las matematicas empleadas por sus
docentes.

En tal sentido, esta investigacion pretendid estudiar la
participacion de los estudiantes en el aula desde su
perspectiva. Los estudiantes observan y consideran la
enseflanza real, pero quien reflexiona sobre los procesos y
acontecimientos de la clase y toma las iniciativas es el
docente; y quienes actian mecanicamente para ejecutar lo
pensado y decidido por el maestro son los estudiantes. En las
muy pocas ocasiones en las que éstos reflexionan para decidir
se trata de asuntos banales, porque las cuestiones esenciales
se las ha reservado el docente consciente o inconscientemente
(Bretones, 1996 ).

Es por ello que se describio las estrategias adoptadas
en la planificacion, desarrollo y evaluacion para la ensefianza
de la matematica de un grupo de profesores de un programa
de formacion inicial de docentes en matematicas de una
universidad publica colombiana, desde la perspectiva de los
estudiantes mediante un analisis cuantitativo, de caracter
descriptivo, que garantizd una seleccion de los participantes
con un sesgo definido: que estrategias emplean sus docentes.

2. Materiales y métodos

El método de investigacion empleado en el presente
estudio correspondié al cuantitativo. ElI nivel que se
establecio fue de caracter descriptivo y de campo, a partir
del autoreporte de los estudiantes matriculados en las
asignaturas del eje de formacion disciplinar de un programa
de formacion inicial de docentes en matematicas, sobre cuales
son las estrategias, adoptadas en el proceso de ensefianza,
que conocen y usan los docentes titulares de estas
asignaturas.
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Poblacion y muestra. La Universidad Francisco de Pau-
la Santander, en Cucuta - Colombia, es una Institucion de
Educacion Superior publica. Para el II semestre de 2017, la
Licenciatura en Matematica, programa de formacién inicial
de docentes de la Facultad de Educacion, Artes y
Humanidades, tiene 133  estudiantes  matriculados,
distribuidos en diez semestres académicos. La muestra se
escogié mediante un muestreo aleatorio simple, con un nivel
de confianza del 92 % y margen de error del 7,8 % (Pardo &
Ruiz, 2002), lo que determiné un tamailo muestral de 51
estudiantes.

Instrumento. Como herramienta de recoleccion de la in-
formacion se disefio y utilizo instrumento para los estudiantes
que contenia 33 itemes, de los cuales tres (3) fueron de carac-
ter sociodemografico y 30 estaban organizados en tres (3)
escalas Likert, cada una con un conjunto de indicadores para
medir la frecuencia con la que los docentes emplean las
estrategias teniendo en cuenta la planificacion, el desarrollo y
la evaluaciéon en el proceso de ensefianza de la matematica.
Estas escalas tenian cinco opciones de respuesta: Nunca (1),
Rara vez (2), Algunas veces (3), Frecuentemente (4) y
Siempre (5).

El proceso de validacion de las escalas Likert se centrd
en la determinacion de la validez del contenido, que busca
asegurar que cada cuestionario mida lo que pretende medir.
Para ello, una vez confeccionado el instrumento fue
entregado a un grupo de 3 expertos, especializados en el
area de la metodo-logia y didactica de la matematica en la
educacion superior. A cada experto se le facilito la
informacion relacionada con los objetivos, planteamiento del
problema y el sistema de variables de la investigacion, asi
como un formato para poder plasmar sus criterios. Cada
experto hizo sugerencias en relacion con los criterios
sugeridos por Ruiz (2002), que hacen referencia a la
claridad, congruencia y tendenciosidad de cada uno de los
itemes que conformaron las escalas del cuestionario. Estas
sugerencias fueron discutidas y adoptadas hasta que se logrd
conformar la version definitiva del cuestionario que se empled
en la recoleccion de la informacion.

Dada la naturaleza de las escalas para calcular el indice
de confiabilidad, se realiz6 una prueba piloto con veinte
participantes para determinar el indice de confiabilidad Alfa
de Cronbach; lo que arrojé un valor de 0,90; por lo que se
considera, de acuerdo con Ruiz Bolivar (1999), un
instrumento confiable que avalan su utilizacion.

3. Resultados y discusiones

Analisis descriptivo de las estrategias referidas a la
planificacion, desarrollo y evaluacion del proceso de
ensefianza: se presentan los resultados de la opinion de los
estudiantes con respecto a la frecuencia con la que los docentes
emplean las estrategias del proceso de ensefianza de la
matematica.

La tabla 1 muestra la distribucion de los estudiantes que
participaron en el estudio, de acuerdo con su conocimiento
acerca de las estrategias de ensefianza. El 70 % del grupo ma-
nifiesta tener conocimiento sobre estrategias de ensefianza.

Tabla 1. Distribucion del grupo de estudiantes sobre experiencia en estrate-
gias de ensefianza

No Si Total
f % f % f %

Posee algun tipo de
conocimiento sobre
estrategias de ensefianza

15 294 36 70,6 51 100

En las tablas 2, 3 y 4 se muestra la opinion de los estu-
diantes con respecto a la planificacion, el desarrollo de estrate-
gias y los aspectos evaluativos que perciben de sus docentes,
durante el transcurso de las clases.

Tabla 2. Planificacion de actividades para desarrollar en el aula

Rara Algunas  Frecuen .
Nunca Siempre
vez veces te mente
4. Tiene en cuenta las dificultades que f 2 2 14 22 11
presentan los distintos contenidos
matematicos a desarrollar. % 3,90% 3,90% 27.50% 43,10% 21,60%
5. Se informa de las trayectorias de los f 4 7 14 18 8
estudiantes, a lo largo de los semestres
académicos % 7.80% 13,70%  27,50%  3530%  15,70%
6. Tiene en cuenta carencias cognitivas f 3 6 16 21 5
comunes, que presentan los estudiantes en
este nivel. % 5,90% 11,80%  31.40%  41,20% 9.80%
7. Considera el curriculo vigente y lo integra R 5 3 12 17 17
en la planificacién de las actividades y en la
for de las comp 2 % 390%  S90%  23,50%  3330%  33.30%
desarrollar.
8. Considera el perfil de personalidad y f 2 ! 1 18 19
profesional del grupo. % 390%  200%  2160% 3530%  37,30%
9. Considera los conocimientos previos de los 2 ! K 19 20
estudiantes. % 390%  200%  17.60%  3730%  39.20%
10. Tiene en cuenta los recursos necesarios ! 4 o 27 10
para el desarrollo de cada tema. % 2,00% 7,.80% 17,60% 52.900% 19,60%
11. Tiene en cuenta el tiempo que debo f 2 4 8 19 18
dedicar a cada tarea o actividad. % 3,90% 7.80% 1570%  37,30%  3530%
12. Tiene en cuenta los microcurriculos f 3 ! 7 2 15
porlos  depar % 590%  200%  1370%  49.00%  29.40%
1 1 4 19 26

13. Promueve la interaccion y participacion

de los estudiantes.

% 2,00% 2,00% 7,80% 3730%  51,00%

La tabla 2 muestra los itemes relacionados con la percep-
cion que tienen los estudiantes en referencia a las actividades
de planificacion de la practica docente en el aula. En general,
destaca una presencia significativa en todos los indicadores
analizados. Resaltan como indicadores evidenciados con un
nivel alto, el hecho de que frecuentemente (87 %) los estudian-
tes perciben que sus docentes promueven la interaccion y la
participacion en el aula; asimismo, consideran que toman en
cuenta los microcurriculos establecidos por el departamento
académico al que pertenecen (78 %). En este sentido, aproxi-
madamente el 72 % de los estudiantes aprecian que, con mucha
frecuencia, los docentes toman en cuenta el tiempo que deben
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dedicar a cada actividad, asi como los recursos necesarios para
el desarrollo de las mismas.

Por otra parte, llama la atencion que el 28 % de los estu-
diantes consideran que, solo algunas veces, los docentes toman
en cuenta la dificultad de los contenidos que se desarrollaran y
no toman en cuenta la trayectoria de los estudiantes en semes-
tres anteriores. Aproximadamente una quinta parte del grupo
considera que los docentes toman en cuenta aspectos relaciona-
dos con el curriculo o los perfiles de personalidad y profesional
del grupo. Aproximadamente el 21 % del grupo encuentra que
rara vez se toman en consideracion aspectos individuales de los
estudiantes o sus carencias cognitivas (18%).

Medias para los itemes referidos a la
planificacion en el aula

4,50
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Figura 1. Medias para los itemes referidos a la planificacion en el aula

La figura 1 evidencia que las medias mas altas son las
relacionadas con la interaccion (4,33) y la planificacion del
tiempo y de los recursos (3,80 y 3,92 respectivamente). Los
aspectos relacionados con la consideracion de los aspectos in-
dividuales de cada estudiante, son los que tienen medias mas
bajas (3,37).

De acuerdo a lo anterior es recomedable que los docentes
conozcan los estilos de aprendizaje que tienen sus estudiantes,
ya que estos son de vital importancia para poder potenciar su
proceso de ensefianza- aprendizaje (Reza, Calderén, Miranda,
& Gallegos, 2018). Por ello es necesario tomarlos en cuenta al
momento de planificar, ejecutar y evaluar las clases (Castro &
Guzmén, 2005).

Tabla 3. Desarrollo de estrategias al momento de ejecutar las actividades de

aula
Nunca Rara vez Algunas - Frecuent Siempre
veces emente
. 14. Fanlna alos 'esmdnantes Ia's . £ 5 1 6 25 17
orientaciones necesarias, para dar inicio
a una nueva tarea. o ?ctmdad de % 3,90% 2.00% 11,80% 49,00% 3330%
aprendizaje
15. Utiliza ejemplos, no ejemplos y f 1 2 11 14 23
contraejemplos para crear una imagen
de los conceptos matemiticos % 2,00% 3,90% 21,60% 27,50% 45,10%
16. Promueve actividades matematicas f 3 3 1 20 14
centradas en la resolucién de problemas. % 5.90% 5.90% 21,60% 39.20% 27.50%
17. Promueve actividades matematicas 2 5 17 22 5
centradas en el establecimiento de
conjeturas % 3,90% 9,80% 33,30% 43,10% 9,80%
18. Promueve actividades matematicas f 2 3 8 18 20
centradas en la demostracion. % 3,90% 5,90% 15,70% 35.30% 39.20%
19. Promueve actividades matematicas 2 0 10 24 15
centradas en la formalizacién de
conceptos. % 3,90% 0,00% 19,60% 47,10% 29,40%

20. Aclara dudas en forma f ! ! 8 2 19
personalizada. % 2.0% 2.0% 157%  430%  37.3%
21. Utiliza software matematico para la f 1 1 14 6 K
ensenanza. % 2160%  21,60%  27.50%  1180%  17.60%
22. Utiliza plataformas virtuales de f 3 6 15 16 1
apoyo a la docencia. %  590%  1180%  2940%  3140%  21.60%
23. Realiza ajustes a los contenidos de la £ 2 10 12 20 7
asignatura, considerando el tiempo
destinado durante cada periodo o 3.90% 19.60% 23.50% 39.20% 13.70%
académico (semestre). i ’ 7 7 ’
24. Realiza ajustes entre lo f 4 8 12 20 7

ylosr

después de cada periodo de evaluacién % 7,80% 15,70% 23,50% 39,20% 13,70%

La tabla 3 relaciona los itemes referidos al desarrollo de
estrategias que se ejecutan en el aula. Entre de los indicadores
destacados por los estudiantes, sobresale el hecho de que sus
docentes en forma frecuente, aclaran dudas en forma persona-
lizada (80 %) y que promueven la realizacion de actividades
matematicas centradas en la formalizacion de conceptos (76
%). También perciben en una proporcion elevada la promocion
de actividades basadas en la demostracion (74 %) y el uso de
ejemplos y contraejemplos (72 %).

Un tercio de los estudiantes esta de acuerdo en afirmar
que, solo algunas veces se promueven actividades centradas en
el establecimiento de conjeturas; asimismo un 29,4 % reporta
que solo algunas veces se utilizan plataformas virtuales de apo-
yo a la docencia. Por otra parte, los estudiantes reportaron que
ocasionalmente, incluso nunca, se utiliza software matematico
para la ensefianza (43 %) y que se realizan ajustes a los conte-
nidos o a la planificacion de acuerdo con los resultados de las
evaluaciones (23 %).

Medias para los itemes referidos al desarrollo
de estrategias

4,5
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Figura 2. Medias para los itemes referidos al desarrollo de estrategias

En la figura 2 se muestran las medias aritméticas para las
escalas, en funcion de las respuestas en cada indicador. Se pue-
de observar que el valor mas bajo (2,82) esta relacionado con el
uso de software matematico para la ensefianza, mientras que las
estrategias basadas en la interaccion directa con el estudiante
para aclarar las dudas (4,12) y el uso de ejemplos (4,10) son las
mas valoradas por el grupo de alumnos evaluados.

De acuerdo a lo establecido es necesario potenciar en la
practica pedagogica el uso de las TIC, entre ellas el software
matematico o las aplicaciones matematicas, ya que los docen-
tes y estudiantes encuentran en ellas, herramientas que permi-
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ten mejorar los procesos de enseflanza y aprendizaje de for-
ma eficaz en esta area del conocimiento (Mosquera & Vivas,
2017). Ademas, el software educativo puede ser caracterizado
no solo como recurso de enseflanza y aprendizaje sino también
como una estrategia de ensefianza; asi el uso de un determina-
do software conlleva unas estrategias de aplicacion implicitas
o explicitas: ejercitacion y practica, simulacion, tutorial, uso
individual, competicion, pequefio grupo (Fernandez, Riveros,
& Montiel, 2017).

De igual manera, se debe aumentar el uso de la platafor-
ma de apoyo a la docencia por parte de los profesores ya que
esto permite impulsar el desarrollo de la innovacion educativa
mediante el uso de las TIC y producir una transformacion de
las aulas virtuales, para dejar de ser solamente repositorios de
informacion, y dar lugar a una docencia virtual activa, parti-
cipativa y colaborativa (Farifia-Vargas, Gonzalez-Gonzalez, &
Area-Moreira, 2013; Prada, Hernandez & Gamboa, 2019); por
eso es necesario definir las estrategias de la educacion virtual
de acuerdo al programa academico y las microcurriculos que se
desean implementar (Barrera & Guapi, 2018), en este caso, el
de formacion inicial de docentes de matematicas.

Tabla 3. La evaluacion de los aprendizajes en el aula

Rara Algunas

Nunca Frecuentemente Siempre
vez veces
25. Practica la evaluacion formativa, f 22 3 3 12 11
coevaluacion y autoevaluacion en los
estudiantes. % 43,10%  590% 5,90% 23,50% 21,60%
26. Practica la coevaluacion en los f 21 4 10 10 6
estudiantes. % 4120% 7.80%  19,60% 19,60% 11,80%
27. Practica la autoevaluacion en los f 14 1 8 7 1
estudiantes. % 27,50% 21,60%  1570% 13,70% 21,60%
28. Utilizo los resultados de la f 18 4 6 7 16
evaluacion del aprendizaje, para
reflexionar sobre mi trabajo. % 3530% 7,80% 11,80% 13,70% 31,40%
29. Utiliza los resultados de la N 17 4 3 8 14
evaluacion para hacer
modificaciones en el procesode o, 333500 7800, 15,70% 15,70% 27,50%
ensefianza. s ’ ? ’ ’
30. Comunica oportunamente los f 12 2 3 4 30
resultados del proceso de evaluacién. % 23.50%  3.90% 5.90% 7.80% 58.80%
31. Comunica los resultados de las N 12 5 4 1 2
pruebas escritas, seiialando los
errores y realizando las correcciones % 23.50%  3.90% 7.80% 21.60% 43.10%
que tuvieran lugar. ’ ’ ’ ’ ’
32. Propone una coleccién de N 16 3 7 1 14
tareas comunes para la nivelacién de
los est s que no han % 3140% 590%  13,70% 21,60% 27,50%
los objetivos previstos.
33. Establece un plan de trabajo £ 9 10 7 14 1
individ: do para los
que no han alcanzado los objetivos % 17.60% 19.60%  13.70% 27.50% 21.60%

previstos y realiza el seguimi

Los itemes relacionados con la evaluacion de los apren-
dizajes en el aula, se presentan en la tabla 3. En general se ob-
serva una distribucion equitativa de opiniones variadas que van
desde nunca hasta siempre. Por una parte, destaca con aproxi-
madamente el 65 % de las opiniones, el hecho de que frecuen-
temente los estudiantes consideran que les comunican oportu-
namente el resultado de las evaluaciones, senalando los errores
y correcciones respectivas. Sin embargo, menos de la mitad
del grupo (48%) considera que, frecuentemente se proponen

actividades de nivelacioén o un plan de trabajo individualizado
y se le hace seguimiento.

Aproximadamente un 70% del grupo cuestiona la forma
en que se lleva a cabo la coevaluacién en el aula y un 49% opi-
na que rara vez observa actividades de evaluacion formativa y
autoevaluacion, asi como se cuestiona el uso de los resultados
para reflexionar sobre el trabajo en el aula (43%). Destaca por
otra parte, que un 37 % del grupo indica que nunca o en raras
ocasiones se proponen actividades de nivelacion.

Medias para los itemes referidos a la evaluaciéon
de los aprendizajes

4,00 375
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Figura 3. Medias para los itemes referidos a la evaluacion de los aprendizajes

La figura 3 permite contrastar las apreciaciones descrip-
tivas y se observa que los indicadores con medias mas altas
(3,75 y 3,57) son los relacionados con la comunicacion de los
resultados, mientras que los de medias mas bajas (2,75 y 2,53)
se asocian a la implementacion de la coevaluacion y
autoevaluacion en el aula.

Por lo anterior, se hace necesario que la evaluacion sea
integral y participativa, centrada en la utilidad de los aprendi-
zajes mas que en el contenido, donde los estudiantes evaltien
los procesos de su formaciéon y tomen conciencia de los
logros alcanzados (Fernandez & Vanga, 2015) por lo que se
debe potenciar la coevaluacion, como una alternativa
complementaria para evaluar determinadas competencias
de los estudiantes universitarios (Gessa, 2011) y la
autoevaluacion por parte del estudiante, como un proceso
que puede ser mas efectivo, eficiente y pertinente para medir
la asimilacion de conocimientos guiado y monitoreado
permanentemente por el docente (Camacho, 2014).

4. Conclusiones

A nivel global, la valoracién de las estrategias de
enseflanza aplicadas por los docentes a cargo de asignaturas
de matematicas por parte de los estudiantes resultd ser
positiva.

Sin embargo, se manifiesta que los docentes no
consideran las necesidades individuales y las trayectorias
académicas de los estudiantes. Es decir, los docentes
centran su planificacion en el desarrollo de los contenidos sin
considerar las necesidades de los estudiantes.
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Por otra parte, aun cuando los estudiantes destacan
que, a pesar de recibir apoyo personalizado fuera del aula, se
encuentran desasistidos, pues casi no se promueve el uso de
los espacios virtuales con los que se cuenta. Ademas, del poco
uso que se hace del software educativo, especialmente en
matematicas, el cual deberia ser un elemento fundamental en
la formacion del docente.

Finalmente, en el caso de la evaluacion, pareciera que
esta solo se constituye en la aplicacion de pruebas de caracter
sumativo; que no se utiliza como fuente para proyectar
mejoras, dejando de ser integral, participativa y
transformadora que valore el desempefio estudiantil durante
su formacion profesional.
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