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Resumen

Los Algoritmos Tradicionales (ATOA) llenan la mayoria de las pizarras de las aulas. Pero
¢qué es un algoritmo? ¢para qué sirve? ¢sirven todos?. Los alumnos y alumnas, mecanizan
y memorizan una serie de pasos para resolver operaciones. Estos pueden asegurar con éxito
un resultado, pero, ya ha quedado demostrado, que no suponen una mejora cognitiva, no
desarrollan el pensamiento l6gico-matematico y eso si, generan una dependencia
(innecesaria) a la larga del lapiz y papel ("calculo escrito™).

En el siglo XXI, ¢Son el lapiz y el papel cosas que incluimos en nuestro bolso antes de salir
a la calle por si debiéramos realizar alguna operacion? ¢ Qué sentido tiene hacer divisiones,
para luego llegar a 6° de Primaria y ser incapaz de dividir mentalmente 145 € : 3
amigos?¢ Para qué divisiones de dos y tres cifras, si el estudiante es incapaz de plantear un
problema coherente con esas cantidades?

Este taller pretende ofrecer a los profesores, Otros Algoritmos para las Operaciones
Aritméticas (OAOA), que desarrollen un calculo mental para el siglo XXI a través de
calculos exactos con cantidades pequefias y calculos aproximados (estimaciones) con
cantidades mayores, donde los exactos se obtendran a través de las calculadoras.

Un algoritmo se define como una secuencia de pasos ordenada para obtener un resultado.
Aplicado a las matematicas y, mas concretamente a la aritmética de las 4 operaciones bésicas,
se determina como los "pasos matematicos" (generalmente instruidos de forma directa por el
profesor) para obtener un resultado (generalmente un nimero).
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La primera vez que un alumno escribe de forma estructurada (una organizacion formal de
los nimeros) su primera operacion basica, es alrededor de los 6 afios, donde ya los profesores
quieren ver en esas libretas "una suma en condiciones". Suele pasar que los profesores
quieren decir : "ya estoy dando la suma" y, normalmente, cuanto antes mejor. Pero ;dominan
los alumnos de esa edad los aspectos cualitativos de los nimeros? ¢son capaces de establecer
relaciones entre ellos? tiene alguna estrategia de pensamiento que no sea el conteo para
abordar los nimeros?

La mayoria de los alumnos han escuchado el concepto de decenas y unidades. Es mas, han
trabajado muchas veces actividades para ello y, sin embargo, no tienen interiorizado el
sentido numérico correctamente. Veamos algunos ejemplos clésicos:

4] ::i - - inas y unidades hay? ; Cuantos hay
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Actividades tipo para el concepto

=1
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£~
ﬁ de Decenas y Unidades (1°-2°

Primaria)

U = ‘ Los alumnos pueden hacer muchos
de estos ejercicios. Sin embargo,
después de muchos meses de trabajo, se les plantea a los alumnos este pequefio reto
individualmente:
"Observa el nimero que esta en la pizarra. Ahora vete a la caja de los lapices y coge la
cantidad de lapices que se sefialan”

o
at
-

Asombrados por la facilidad del
planteamiento, todos los nifios cogen
2 lapices sin problema

"Observa de nuevo el nimero. Ahora vete a la caja de los lapices y coge la cantidad de
lapices que se sefialan™
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Si le preguntamos a los nifios cuéntos lapices

Asombrados por la "facilidad" del tienen en la mano, sin duda responderan "tres".
planteamiento, todos los nifios cogen Ellos veran 12 en la pizarra'y 3 en su mano y
1 lpiz. no entenderan el por qué.

Analicemos cuales pueden ser los motivos de
la falta de claridad del sentido numérico:

1. Escaso o nulo paso del alumno por la fase manipulativa, fundamental para la construccion
significativa de los conceptos matematicos a través de objetos reales o materiales
estructurados (Regletas de Cuisenaire, por ejemplo). Esta quizas es una de las mayores
contribuciones de los docentes al fracaso de las matematicas y su escasa comprension. La
importancia de esta fase inicial, es ampliamente defendida y desarrollada desde los afios 60
por autores como Jerome Bruner (1960).

2. Focalizacion de la didactica de la matemética sobre los aspectos cuantitativos de los
nUumeros y no en su caracter cualitativo (valor absoluto y relativo, valor de posicién).

3. Trabajar con cifras en la escuela y no con cantidades, las cuales le otorgan mayor capacidad
de concrecion y comprension a la matematica en la educacién basica.

4. Excesiva obsesion por parte de los docentes de "ver cuanto antes” algunos supuestos
sintomas de avances en el curriculum (como el algoritmo de la suma), sin consolidar algunos
cimentos fundamentales previos.

Los algoritmos tradicionales para las operaciones aritméticas (pensemos, por ejemplo, en una
suma tradicional colocando "unidades con unidades y decenas con decenas en columnas y
acarreando™) surgieron en una época de la historia donde se necesitaba realizar recuentos,
conteos y agrupaciones de una forma estructurada y, las calculadoras o el acceso a las misas,
era una cuestion casi puntual. Estos algoritmos (pensemos en los clasicos libros de
contabilidad) tuvieron validez hasta los afios 80.

La incorporacion de las nuevas tecnologias y, especialmente de la calculadora, supuso y una
revolucidn total en la educacion matematica.
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Llevamos 40 afios de retraso en la educacion matematica. En las escuelas siguen vivas estas
précticas indtiles que no desarrollan el calculo mental.
Menéndez Pelayo. Afio 1865 Colegio Educacién Primaria. Afio 2017

En el marco Europeo (pruebas PISA), pese al gran auge y difusion de la educacion en
Finlandia, es Holanda y su matematica realista ( Instituto Freudenthal), la que obtuvo mayor
puntuacion son. Ya ambos paises abandonaron los algoritmos tradicionales hace décadas. Por
otro lado, Singapur, con un cambio radical en la didactica de las matematicas en las Gltimas
décadas, se ha colocado como nimero uno en el contexto internacional (Pruebas TIMSS)
¢Qué ha pasado en esos paises para que se haya producido ese cambio metodoldgico?
¢Guardara alguna relacién dicho cambio con la mejora sobresaliente de los resultados y el
abandono de los ATOA?

"Para introducir la idea de aritmética mental reproducimos la definicion del Instituto
Freudenthal Aritmética mental: es el calculo interno con representaciones numéricas
mentales en lugar de escritas. Esto incluye el uso de datos memorizados y las propiedades
de los nimeros y las operaciones y las maneras en que éstas se relacionan. Sin embargo,
no es lo mismo que hacer calculos y escribir algunos pasos cuando sea necesario. No
deberia ser visto como lo opuesto a la aritmética escrita”

Glosario de Van der Heuvel-Panuizen (2001)
En el Curriculum de Canarias, (DECRETO 89/2014, de 1 de agosto, por el que se establece
la ordenacion y el curriculo de la Educacion Primaria en la Comunidad Auténoma de
Canarias) se expone claramente, entre otras cosas, indicadores evidentes en los criterios de
evaluacion y las acciones procedimentales relacionadas con la metodologia que defendemos
aqui:
- Uso de materiales manipulativos para desarrollar le razonamiento 16gico-matematico a
través de la observacion, el descubrimiento y la investigacion.
- Uso de materiales manipulativos para concretar las ideas matematicas y favorecer tanto su
comprension como su aplicacion.

""Saber hacer sumas Yy restas puede no ser un indicador de saber sumar y restar"

Por altimo, recordar que el calculo mental siempre va enfocado a la mejora en la resolucion
de problemas y no con el objetivo de saber hacer sumas y restas.
- Conocimiento, aplicacion y desarrollo del lenguaje simbélico, una vez se ha cargado de
significado el mismo.
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- Uso didéctico de la calculadora como herramienta bésica de trabajo, tanto como para el
desarrollo del calculo mental, como otros aspectos como la posibilidad de buscar patrones y
regularidades, establecer conexiones, calculo de los resultados exactos de operaciones poco
cotidianas o la capacidad la autocorreccion.

- Desarrollo de varios algoritmos para cada una de las 4 operaciones basicas: algoritmos
flexibles, basados en las propiedades y en la descomposicion de los nimeros y donde se
potencia la invencion de estrategias creadas por los propios educandos.

Y en el taller...

En este taller de practica y reflexion, los asistentes podran ver sesiones de aula donde se
evidencia la mejora inmediata del calculo mental en alumnos que implementan otros
algoritmos para las operaciones aritméticas. Ademas, se realizardn varias practicas de esos
mismos algoritmos flexibles donde el sentido numérico cobra especial importancia y en
donde la metacognicion de los procesos aparece de forma evidente, gracias a la verbalizacion
de las acciones mentales obtenidas para dichos calculos.

Finalmente, dispondremos de un tiempo de reflexion conjunta donde los participantes nos
contaran sus impresiones a nivel didactico y emocional.
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T-465

Anexo 1 (Cuadro sobre el analisis de tareas propuestas por el OEM)

QUADRO DE ANALISE DE TAREFAS
CRITERIOS POSSIBILIDADES

TIPOS DE TAREFAS

ESTRUTURA

FOCO DO ENSINO

REFERENCIA

DESAFIO
TEMPO

Possibilidade geral de
Comunicagdo

Background
(familiariedade com
contelidos)

Cuadro 1. Descripcion del analisis de tareas.
Fuente: OEM-Bahia

Diagndstico (Anexo 2)

1. ¢ Qué entiende por estrategia?

2. ;Qué tipo de estrategias conoce?

3. Enuncie algunas estrategias que utiliza en su préctica pedagdgica

4. ;Coémo define las estrategias de ensefianza?

5. ¢Qué estrategias utiliza antes de implementar una determinada tarea?
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6. ;Qué estrategias utiliza durante la implementacion de una determinada tarea?

7. ;Qué estrategia utiliza después de la implementacién de una determinada tarea?

8.¢Qué importancia o impacto tiene la implementacion de aquellas estrategias de

ensefianza en su practica pedagégica?

9. ¢Por qué

implementa las anteriores estrategias de ensefianza antes mencionadas?

Tarea matematica: Clasificando los triangulos (Anexo 3)
Esté tarea involucra las exploraciones con triangulos. Vamos a comenzar!

1. Utilice los tridngulos de la hoja anexada para llenar la tabla a seguir

Numero de lados con | Nimero de angulos con
medidas iguales medidas iguales

Tridngulo 1 (T1)
Tridangulo 2 (T2)
Tridngulo 3 (T3)
Tridangulo 4 (T4)
Tridngulo 5 (T5)
Tridngulo 6 (T6)
Tridngulo 7 (T7)
Tridngulo 8 (T8)
Tridngulo 9 (T9)
Tridngulo 10 (T10)
Tridngulo 11 (T11)

2. A partir de la completacion de la tabla, ;Como podemos agrupar los triangulos de la
hoja correspondiente a los tridngulos? Describa las caracteristicas de cada grupo
formado.
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Concepciones sobre estrategias de ensefianza mediante tareas matematicas en la
practica pedagdgica del profesor: Una mirada desde las plataformas virtuales
educativas
Jakeline Amparo Villota Enriquez — Maribel Deicy Villota Enriquez
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Nucleo temético: Formacion de profesores de Matematicas

Modalidad: Mini curso

Nivel educativo: Formacién y actualizacion docente

Palabras clave: Estrategia. Estrategia de ensefianza. Concepciones. Formacion de profesores.

Tareas matematicas.
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Resumen

Este mini curso aborda las concepciones de los profesores utilizadas en la implementacion
de estrategias de ensefianza a través de tareas matematicas mediante plataformas virtuales.
Inicialmente, se realizara un diagnostico identificando estrategias de ensefianza por ellos
utilizadas, evidenciando sus concepciones a priori. Luego se presentard una
conceptualizacion de estrategias de ensefianza, iniciando con el concepto de estrategia, para
llegar a la relacion que existe entre las estrategia de ensefianza y las tareas matematicas.
Posteriormente se implementard una tarea matematica, de las construidas por el grupo
colaborativo “Observatorio de Educa¢do Matemdtica” (OEM), con la finalidad de que los
participantes la exploren. En seguida, se presentaran algunos estudios visualizando la
implementacion de estrategias de ensefianza a través de tareas matematicas mediante
plataformas virtuales, resaltando cambios significativos en la practica pedagogica.
Finalmente, después de haber experimentado la tedrica y la practica de las estrategias de
ensefianza, se realizara nuevamente el diagnostico inicial con el proposito de evidenciar
cambios en las concepciones de los participantes, intentando visualizar las reflexiones que
se generaron después del taller, en aras de retroalimentar sus practicas pedagdgicas

Introduccion

Las estrategias de ensefianza en el campo de las Matematicas constituyen uno de las temas
més debatidos a nivel cientifico. Partiendo de la premisa que la integracion de los resultados
efectivos en el salon de clase debe pasar por una reflexion consciente de lo planeado por el
profesor, es esa una concepcion que, con el tiempo, le llevard a cuestionar su practica
pedagdgica.
En un estudio de caso, Thompson (1992)indica que una de las grandes armonias entre las
concepciones de las estrategias de ensefianza y la practica pedagdgica estd ligada a la
capacidad de reflexion del profesor. Asi, la reflexion favorece la practica pedagdgica del
profesor y por ende la coherencia entre sus concepciones y las estrategias de ensefianza,
permitiéndole alcanzar resultados Utiles para fortalecer la calidad de la ensefianza de la
Matematica en el salén de clases.
En este sentido, las concepciones y las estrategias de ensefianza son elementos que estan
presentes en la practica pedagdgica del profesor, aunque en el momento en que se utiliza
determinada estrategia en el salén de clase, eso no sea visualizado por los estudiantes
directamente (Moreano, Asmad, Cruz, & Cuglievan, 2008). Es decir, el profesor tiene un
conjunto de concepciones que no las evidencia directamente al momento de implementar
diferentes estrategias de ensefianza.
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Si las estrategias de ensefianza constituyen una de las grandes herramientas que tienen los
profesores para fortalecer la consecucion de los objetivos trazados dentro de cualquier tarea
propuesta al estudiante (Kohler, 2005); entonces, ellas dependeran en gran medida de la
reflexion, indagacion y cuestionamiento de la utilizacion que el profesor hace de ellas,
generando asi elementos clave para la construccion de sus concepciones. Partiendo de estas
consideraciones, se puede decir que es sobre la reflexion, investigacion y cuestionamiento de
dichas estrategias, que se construyen las concepciones de las mismas.

Dado lo anterior, este mini curso iniciara con la implementacion de un diagnéstico que tiene
como finalidad conocer la concepciones iniciales que tienen los profesores sobre las
estrategias de ensefianza. En seguida, se mostrara un marco tedrico concerniente a las
estrategias de ensefianza, que contiene: conceptualizacion, tipos de estrategia de ensefianza e
implementacién de las mismas en el salon de clases. En seguida, se implementara una tarea
matematica, con el propdsito de que los participantes, a través sus concepciones y las
tematicas tratadas, la exploren. Posteriormente, se mostraran algunos estudios relacionadas
con las estrategias de ensefianza y tareas, y, finalmente se realizara nuevamente el diagndstico
a los participantes.

A continuacion, en la siguiente seccion, se presentara de manera detallada la
conceptualizacion de diferentes términos que fortalecen este mini curso.
Conceptualizacion de estrategia

El concepto de estrategia aparece inicialmente ligado al ambito militar y tuvo un desarrollo
practico desde Alejandro Magno (356-323 a.c.), pasando por Anibal (249-183 a.c.), Escipion
el Africano (236-184 a.c.), Julio César (100-44 a.c.), incluso Federico el Grande (1717.1786)
y Napoledn (1769-1821), hasta que Carlos von Clausewitz (1780-1813) lo establece
tedricamente en su obra “De la guerra”, que consta de 8 libros, definiéndola como “el arte de
los generales”.

En los siglos XIX y XX este concepto tiene un desarrollo tardio como herramienta cientifica
0 metodoldgica para resolver los problemas que presentaba la politica frente a los intereses
nacionales o de grupos nacionales que compartian intereses comunes frente a grupos
antagoénicos que no compartian intereses (Santos Pico, 2004).

Para comienzos del siglo XXI, en este &mbito militar, la estrategia se entiende como un

recurso metodologico que facilita esta tarea, especialmente en época de crisis, por lo que se
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puede concluir que el concepto de estrategia, desde esta perspectiva, no es otra cosa que el

arte de vencer al contrario.

En el ambito educativo, y particularmente en lo cognitivo, el desarrollo del concepto de

estrategia ha permite avances en la investigacion educativa, al distinguir dos tipos de sujetos:

el epistémico y el psicoldgico. Por sujeto epistémico se entiende segun Inhelder (1978), “todo
lo que hay de comin a las estructuras intelectuales de los sujetos de un mismo nivel de
desarrollo™, y por sujeto psicologico, “lo que es propio del individuo™, como por ejemplo la
necesidad de una organizacion general que debe operarse entre el objetivo a alcanzar y los

medios disponibles (p. 5).

Teniendo en cuenta que la descripcion de las estrategias (sujeto psicoldgico) permite plantear

situaciones de ensefianza (sujeto epistémico), se puede definir el concepto de estrategia

como: “todo sistema y toda secuencia de procedimientos, susceptibles de ser repetidos y

tranferidos a otras situaciones, y que constituyen los medios para alcanzar el fin al que

tiende el sujeto” (Inhelder, 1978, p. 7). Una apliacion de estas definiciones se puede
evidenciar en un trabajo sobre estrategias de aprendizaje de estudiantes de nivel basica (Ruiz

& Riascos, 2014).

Aunque tiende a confundirse con técnica, de ésta podemos decir que es entendida como el

como hacer algo. Pozo y Pdstigo (2000), propone que la adquisicién de técnicas ya sean

motoras o0 cognitivas, se basa en un aprendizaje asociativo, reproductivo, identificando tres
fases en la adquisicion de una técnica:

a. La presentacion de unas instrucciones verbales a través de un modelo: puede ser un
listado de instrucciones o la representacion de un modelo grafico o la combinacion de
ambos y, de manera ideal, se debe desglosar la técnica en sus componentes minimos, lo
cual requiere un analisis de la tarea.

b. La practica o ejercicio de las técnicas presentadas por parte del aprendiz hasta su
automatizacion: la funcion de esta fase es condensar y automatizar la secuencia de
acciones en una técnica o rutina sobreaprendida.

c. El perfeccionamiento y transferencia de las técnicas aprendidas a nuevas tareas: se basa
en procesos de ajuste de la técnica a las nuevas condiciones de aplicacion, que implicara
tanto procesos de generalizacion como de especializacion.

Diaz Barriga y Hernandez (2002) identifican cuatro tipos de estrategias:
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1. Autorreguladoras: estrategias de alto nivel que permiten regular procesos de aprendizaje
y de solucion de problemas.

2. De Apoyo: estrategias de administracion de recursos que pueden ubicarse también en el
plano motivacional y cuya funcién es mantener un estado mental y un contexto de
aprendizaje adecuados para la aplicacion de operaciones de aprendizaje. Mantienen la
concentracion, reducen la ansiedad, administran el tiempo de estudio, mantienen la
atencion, etc.

3. De Aprendizaje: procedimientos que el alumno usa en forma deliberada, flexible y
adaptativa para mejorar sus procesos de aprendizaje significativo de la informacion.

4. De Ensefanza. procedimientos que los agentes de ensefianza usan en forma reflexiva y
flexible para promover el logro de aprendizajes significativos en los alumnos (Mayer
1984; Schuell, 1988; West, Farmer y Wolf, 1991, citados en Diaz Barriga y Hernandez,
2002, p. 141). Las estrategias de ensefianza son medios o recursos para prestar ayuda

pedagobgica.

Conceptualizacion sobre estrategias de ensefianza

Actualmente, existen sin duda diferentes herramientas que el profesor utiliza en su préactica
pedagogica en aras de fortalecer el aprendizaje del estudiante, entre ellas, por ejemplo,
tenemos las estrategias de ensefianza. Es decir, las estrategias de ensefianza, son elementos
importantes, las cuales, son implementadas diariamente por el profesor durante el desarrollo
de diferentes tareas® propuestas a los estudiantes, con el propésito de que el alcance la
conceptualizacion de las distintas tematicas abordados en aquellas tareas.

En este sentido se pueden entender las estrategias de ensefianza como el conjunto de decisiones que el

profesor toma para abordar un determinado tema, partiendo de un objetivo previo, es decir, son las

orientaciones planeadas y generadas por el profesor en el momento de realizar una determinada tarea®.

8 a tarea matematica es considerada como aquel segmento de actividades abordadas en el salén de clases en
donde los estudiantes son invitados a resolver problemas, desenvolver conceptos matematicos utilizando ideas
y estrategias para realizar procedimientos y asi ofrecer oportunidades para el aprendizaje de la Matematica.
(MARGOLINAS, 2013; BURKHARDT; SWAN, 2013)
9 “Tarefas” é abordado como uma determinada situa¢do de aprendizagem proporcionada pelo
professor; ou seja, € uma situacdo no qual o professor propde um tipo de tarefa (exercicio,
problema, exploracéo, investigacdo e etc.) para estudantes, convidando-os a desenvolvé-la,
usando diferentes estratégias no dito desenvolvimento Villota (2016).
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En este mini curso definiremos las estrategias de ensefianza como aquellas orientaciones que
el profesor da a los estudiantes con el fin de promover el aprendizaje; es decir, se trata de las
orientaciones que el profesor proporciona a sus estudiantes con el propdsito de desarrollar en
ellos distintas capacidades para la interpretacion de la informacion relacionada con una
determinada tarea. En este caso particularmente, las estrategias de ensefianza se refieren al
conjunto de orientaciones que el profesor da a sus estudiantes con el fin de promover el
desenvolvimiento de la tarea matematica (Villota, 2016).

Es importante resaltar, que las tareas matematicas que se presentaran en este estudio son realizadas por el
grupo colaborativo “Observatério de Educagio Matematica” (OEM-Brasil)'°, donde los integrantes construyen
materiales curriculares, particularmente tareas matematicas. Este grupo, tiene como objetivo delinear
propuestas de tareas para la ensefianza de tdpicos previstos en el programa de la disciplina Matematica, con
la finalidad de inspirar a cambios en la practica pedagdgica del profesor.

Asi, en el anexo (1) encontramos el cuadro sobre la estructura que el OEM para construir las
diferentes tareas matematicas. Cabe resaltar que el OEM, tiene como enfoque construir
aquellas tareas exploratorias con el propdsito de utilizar diferentes estrategias de ensefianza
como, por ejemplo, la interaccion entre estudiantes.

Las estrategias de ensefianza sirven de puente entre los contenidos curriculares y la forma de
abordarlos, tal como lo argumenta Camilloni (1998, p. 186), citada por (Anijovich & Mora,
2010):

[...] es indispensable, para el docente, poner atencion no sélo en los temas que han de
integrar los programas y que deben ser tratados en clase sino también v,
simultaneamente, en la manera en que se puede considerar mas conveniente que dichos
temas sean trabajados por los alumnos. La relacion entre temas y forma de abordarlos
es tan fuerte que se puede sostener que ambos, temas y estrategias de tratamiento
didactico, son inescindibles.

Es decir, que las estrategias implementadas por el profesor inciden directamente en el
desarrollo de los contenidos curriculares, exploracién y comprension de los mismos en el
momento de ser experimentados por el estudiante. Por lo que, la preparacion de las estrategias

de ensefianza juegan un papel trascendental en el aprendizaje del estudiante, puesto que, ellas

10 Sitio oficial del grupo colaborativo OEM. Se encuentra diferente material curricular para

ser utilizado por diferentes profesores que ensefian Matematicas.
http://www.educacaomatematica.ufba.br/
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intentan ser mediadoras entre los contenidos curriculares y la forma de abordarlos y no por
el contrario obstaculos para el proceso de aprendizaje.

De este modo, la exploracién de las diferentes tareas matematicas puede manipularse mediante las
plataformas virtuales educativas®?, entre ellas; tenemos la Sofia XT, Educaplay entre otras; las cuales, nos
facilitan elementos virtuales como: Sopa de letras, wikes, etc., en aras de fortalecer el proceso de aprendizaje
del estudiante. En otras palabras, las tareas matematicas pueden ser desarrolladas mediante distintas
plataformas virtuales educativas.

En consecuencia, las estrategias utilizadas por el profesor pueden ser clasificadas segun el
momento de implementacion, tal como lo hacen Diaz y Hernandez (2002); quienes las
categorizan en tres grandes grupos: Pre-instruccionales, co-instruccionales y pos-

instruccionales, como se muestra a continuacion:

[ A

Estrategias Pre-
instruccionales

Estrategias Co-
instruccionales

< 4

Figura 1. Tipos de estrategias de ensefianza, segun el momento de su presentacion en una

secuencia de ensefianza. Fuente: Villota, Riascos (2017)
De este modo, para Diaz Barriga y Hernandez (2002) citado por Villota (2016, p. 55), aborda
estas tres categorias argumentando que las estrategias pre-instruccionales “son aquellas que

11Segln Fernandez (2009) argumenta que una plataforma e-learning, plataforma educativa
web o Entorno Virtual de Ensefianza y Aprendizaje es una aplicacién web que integra un
conjunto de herramientas para la ensefianza-aprendizaje en linea, permitiendo una ensefianza
no presencial (e-learning) y/o una ensefianza mixta (b-learning), donde se combina la
ensefianza en Internet con experiencias en la clase presencial (PLS Ramboll 2004; Jenkins,
Browne y Walker, 2005).
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dan apertura a una determinada tarea, teniendo como fin preparar y alertar al estudiante en
relacion a qué y como aprender”; es decir, estas estrategias tienen como proposito dar
apertura al desarrollo de una determinada situacion de ensefianza propuesta por el profesor.
Seguidamente, las estrategias co-instruccionales fortalecen el desarrollo de los contenidos
curriculares durante el desenvolvimiento de una determinada situacién de ensefianza
propuesta por el profesor; es decir, estas estrategias se utilizan durante el desarrollo de dicha
situacion en aras de propiciar la exploracion por el estudiante.

Posteriormente, las estrategias pos-instruccionales se presentan después que el estudiante ha
realizado el desarrollo de la determinada situacion de ensefianza propuesta por el profesor,
permitiéndole socializar y dar encerramiento a la misma. Estas estrategias, ayudan a integrar
todo el proceso de exploracion antes, durante y después de que el estudiante a desarrollo la
determinada situacion de ensefianza.

Consecuentemente, la categorizacién de las estrategias de ensefianza antes mencionadas y
tratadas por Diaz Barriga y Hernandez (2002) ayuda a fortalecer su utilidad, ya que, el
profesor pueda darle uso teniendo en cuenta el momento a ser implementada, tal como lo
afirma Villota (2016, p. 56):

La clasificacion de las estrategias de ensefianza, mas alla de brindar un esquema de
organizacion, intenta darle al profesor una visualizacién méas amplia sobre su uso, con el
proposito de que pueda implementarlas en las distintas actividades, como por ejemplo, las
tareas matematicas

De esta manera, indudablemente las estrategias utilizadas por el profesor y su utilidad estan
estrechamente relacionadas con su practica pedagdgica y por ende con el proceso de

aprendizaje del estudiante.
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