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RESUMEN: En los dltimos afos se ha ratificado el derecho a una educacién de calidad e inclusiva, especialmente de personas
en situacién de discapacidad, y se ha puesto énfasis en una ensefianza que involucre a los estudiantes en experiencias matemdticas
significativas de alta calidad. Sin embargo, son escasas las investigaciones respecto de cudles son las oportunidades de aprendizaje
(ODA) matemdtico que se proporcionan a estudiantes que presentan algin tipo de discapacidad intelectual. En este escenario, y
con el propésito de caracterizar este tipo de oportunidades que se entregan en escuelas especiales, se realizé un estudio de casos
miltiple de ocho cursos de primer ciclo bdsico de distintas escuelas chilenas. Para ello, se recogieron datos por medio del registro y
andlisis de contenido de las tareas matemdticas en soportes como cuadernos, fichas de trabajos y evaluaciones de cuatro estudiantes
de cada uno de los ocho cursos de ensefianza bdsica que conforman este estudio. El andlisis se centré en la categorizacién por
¢jes de contenidos, objetivos curriculares, habilidades matemdticas y demanda cognitiva implicadas en las tareas. Los resultados
indican que las ODA se focalizan en el desarrollo de aprendizajes de primero y segundo bdsico, casi exclusivamente en Nameros y
Operaciones, donde las tareas promueven el desarrollo de habilidades de mediana complejidad, y con fuerte cardcter procedimental.
Se concluye que los estudiantes de escuelas especiales tienen escasas oportunidades en acceder a nociones matemdticas variadas y
desarrollar habilidades complejas a través de tareas ricas y desafiantes, limitando asf su participacién y desarrollo personal.

PALABRAS-CLAVE: Oportunidades de aprendizaje, discapacidad intelectual, educacién matemdtica, educacién especial.

ABSTRACT: In recent years, the right to quality and inclusive education, especially for people with disabilities, has been ratified
and the emphasis has been placed on teaching that involves students in meaningful and high-quality mathematical experiences.
However, there is little research on what are the mathematical learning opportunities that are provided to students who have some
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2 Este estudio se pudo realizar gracias al apoyo del Fondo Nacional de Investigacion en Educacién del Ministerio de Educacién
de Chile, a través del proyecto de investigacién “Oportunidades de aprendizaje en matemdticas para estudiantes con discapacidad
intelectual en escuelas especiales” (FONIDE 170001).
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type of intellectual disability. In this scenario and in order to characterize this type of opportunity offered in special schools, a
multiple case study of eight courses in the first basic cycle of different Chilean schools was carried out. For this, data were collected
through the registration and analysis of the content of the mathematical tasks in supports such as notebooks, worksheets and
evaluations of four students from each of the eight basic education courses that make up this study. The analysis focused on the
categorization by content axes, curricular objectives, mathematical skills and cognitive demand involved in the tasks. The results
indicate that the mathematical learning opportunities are focused on the development of the first and second basic learning, almost
exclusively in the Numbers and operations topics, whose tasks promote the development of medium complexity skills and with a
strong procedural nature. It is concluded that students from special schools have few opportunities to access varied mathematical
notions and develop complex skills through rich and challenging tasks, thus limiting their participation and personal development.

KEYWORDS: Opportunities to learn. Intellectual disability. Mathematics Education. Special Education.

1 INTRODUCCION

A partir de la Declaracién de Salamanca (Organizacién de las Naciones Unidas para
la Educacién, la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 1994), distintos paises han realizado es-
fuerzos por promover un sistema educativo inclusivo que garantice el acceso a oportunidades
de aprendizaje (ODA) de calidad para todos y todas las estudiantes (Marchesi, 2019). En este
contexto, Chile ha desarrollado cambios relevantes en la politica ptblica con la promulgacién
de la ley sobre Igualdad de Oportunidades e Inclusién Social (Ley 20.422 del afio 2010), para
favorecer el desarrollo integral de todos los ciudadanos, en particular de aquellos que presentan
necesidades educativas especiales (NEE) y de apoyo asociadas a discapacidad intelectual (DI).

La discapacidad en la actualidad se entiende como la resultante de la interaccién en-
tre la persona y las variables ambientales que incluyen el ambiente fisico, las situaciones sociales
y los recursos, incluyendo las deficiencias, las limitaciones en la actividad y las restricciones en
la participacién (Organizacién Mundial de la Salud [OMS], 2001). En este sentido, la discapa-
cidad intelectual es considerada como fruto de la relacién entre las patologias, las deficiencias
y el propio ambiente, reconociendo las discrepancias existentes entre las capacidades y habili-
dades de una persona y los requerimientos y demandas del ambiente (Luckasson et al., 2002).
En consecuencia, desde una perspectiva pedagdgica, Chile ha impulsado que en las escuelas
de educacion especial se implemente el curriculum nacional como referente para la ensefianza
(Garcia & Lépez, 2019), complementado con procesos de diversificacion curricular y diseno
de adecuaciones curriculares pertinentes para todo el alumnado (Ministerio de Educacién

[MINEDUC], 2015), lo que supone un desafio para la docencia (San Martin, et al., 2017).

Este desafio implica repensar las oportunidades de aprendizaje (ODA) que se or-
questan en las escuelas especiales desde una perspectiva educativa y pedagdgica, entendiéndolas
como un medio para el estudio del acceso que los/as estudiantes tienen al aprendizaje. Las
ODA, como constructo, se definieron en sus inicios como una medida de la posibilidad y del
tiempo que tiene el alumnado para estudiar y aprender un tema particular o para resolver un
tipo determinado de problema planteado en una evaluacion, es decir, de aprender lo que se
evalta (Liu, 2009; McDonnell, 1995). Posteriormente, en los afos 90, las ODA como concep-
to llegd a ser considerada como la base para el andlisis de la calidad de las précticas, recursos y
condiciones educativas para que todos/as los/as estudiantes accedan a los objetivos curriculares
(Walkowiak, et al., 2017). Asi, el concepto de ODA se ha ampliado y se ha asociado con el de
equidad, por cuanto se entiende como la provisién de oportunidades adecuadas y coherentes
para todos/as los/as estudiantes, incluyendo en su medida el andlisis de las condiciones de la
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escuela, el andlisis de los recursos y de las experiencias de ensenanza (Banicky, 2000), por medio
de las cuales se trabajan con los/as estudiantes los objetivos curriculares y se potencia el desar-
rollo de habilidades y procesos cognitivos. De este modo, el concepto de ODA es uno de los
indicadores que relaciona la ensefianza y el aprendizaje (Hiebert & Grouws, 2007; McDonnell,
1995; Walkowiak, et al., 2017), por lo que su andlisis permite conocer, analizar e informar la
distancia entre el curriculum prescrito y el efectivamente implementado, asi como las variables
que se asocian con la calidad de la ODA (Walkowiak, et al., 2017). En esta investigacion la
conceptualizacion de las ODA incluye tanto la cantidad como la calidad de las oportunida-
des para aprender matemdticas en la escuela. De este modo, entendemos las ODA como las
circunstancias que permiten a los estudiantes participar en tareas académicas (Nachlieli &
Tabach, 2019), es decir, las caracteristicas en cuanto al contenido y calidad de las experiencias
de aprendizaje por medio de las cuales se genera la oportunidad o exposicién del estudiante
a los objetivos curriculares y al desarrollo de habilidades y procesos cognitivos (Elliott, et al.,
2018; Kurz, 2011).

Entre las técnicas utilizadas para el estudio de las ODA se encuentran cuestionarios
para docentes, revisién y andlisis de distintos tipos de materiales de aula como planificacio-
nes y evaluaciones, materiales diddcticos, y cuadernos del alumnado (Boscardin, et al., 2005;
Cervini, 2011; Cogan & Schmidt, 2015; Contreras, 2014). El andlisis de estos tltimos ha de-
mostrado ser Gtil para indagar los contenidos efectivamente ensenados, pues muestran un regis-
tro de lo desarrollado por los docentes (Gvirtz, 1997; Ruiz-Primo et al., 2001). En este sentido,
el estudio y caracterizaciéon de las ODA se ha desarrollado por medio de la identificacién de:
i) contenidos (p.e. ejes de contenidos curriculares), ii) objetivos de aprendizaje, iii) habilidades
involucradas y iv) demanda cognitiva de las tareas (Smith & Stein, 1998), entre otros aspectos.
En la presente investigacién adoptamos la aproximacién al estudio de las ODA a través de estas
cuatro dimensiones mds la identificacién del curso o nivel al cual corresponden, de acuerdo al
curriculum nacional, los contenidos y objetivos de aprendizaje que se identifican.

La evidencia respecto a las ODA que tienen los estudiantes con DI en escuelas es-
peciales es escasa particularmente en matemadticas (Costa et al., 2016). Por un lado, encontra-
mos estudios que indican que histéricamente se ha pensado que estas personas tienen un bajo
potencial de aprendizaje matemdtico (Gervasoni & Sullivan, 2007) y que el estudiantado con
DI es excluido de las oportunidades para aprender matemadtica porque se considera un campo
inadecuado para ellos (Faragher et al., 2008). Incluso, para los que han tenido experiencias de
ensefianza de las matemdticas, la calidad de la ensenanza y las ODA proporcionadas no les han
permitido prosperar en el aprendizaje (Gervasoni & Sullivan, 2007).

Por otra parte, la literatura muestra investigaciones que consideran que los estudian-
tes con DI tienen el derecho y pueden desarrollar habilidades matemadticas alineadas con estdn-
dares del curriculum nacional, incluso sin modificaciones curriculares significativas (Browder
et al., 2012; Jiménez & Staples, 2015). En este sentido, las matemdticas deberian brindarles
herramientas para interpretar, describir, analizar, hacer predicciones y solucionar problemas en
la vida, permitiendo su participacién en una amplia gama de experiencias y relaciones matems4-
ticas, y no solo la superacién de dificultades en el desarrollo de tareas cotidianas que requieren
habilidades aritméticas bésicas como ver la hora y comprar (Cheong, 2014).
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Pese a lo anterior, se carece de antecedentes respecto a las ODA de matemdticas que
se brindan a estos estudiantes en el sistema escolar no solo en Chile, sino que en el contexto
sudamericano. Existe entonces la necesidad de caracterizarlas, tanto desde su cobertura cur-
ricular (ejes de contenido y objetivos de aprendizajes curriculares) como desde los niveles de
complejidad cognitiva (habilidades y nivel de demanda cognitiva), y de este modo comprender
los procesos de ensefianza por medio de los cuales se genera la oportunidad para aprender con-
ceptos y desarrollar habilidades matemiticas.

El curriculo nacional chileno, en el 4rea de matemdtica, se organiza en ejes de conte-
nido, habilidades y actitudes claves para el aprendizaje de la disciplina (MINEDUC, 2012). En
educacion primaria (6 a 12 anos) se definen cinco ejes de contenido: Ndimeros y operaciones,
Geometria, Medida, Patrones y dlgebra y Datos y probabilidad. Estos se organizan por obje-
tivos de aprendizaje y nivel educativo. Distintos estudios muestran que la mayor parte de las
ODA que se ofrecen al estudiantado, tanto en el curriculo escolar como en formacién docente,
se centran en el eje de Numeros y operaciones (Cueto et al., 2008; Rojas et al., 2014). Por otra
parte, en este curriculum se establece el desarrollo explicito de habilidades matemdticas (resol-
ver problemas, modelar, argumentar y comunicar, representar) que, unido a los conceptos y
procedimientos que se espera aprendan los estudiantes, les otorguen una capacidad disciplinar
para interpretar su contexto.

En sintonia con la tendencia internacional, esta definicién de habilidades coinci-
de con la de diversos curriculos oficiales, asi como con las competencias matemdticas que
promueve el programa PISA (Organizacién para la Cooperacién Econémica y el Desarrollo
[OECD], 2016) e instrumentos internacionales de medicién educativa en matemdticas, tales
como TIMSS (Grenmo et al., 2013). En este tltimo, se incorporan niveles de dominio cogni-
tivo para medir la capacidad de los estudiantes de resolver problemas matemdticos, en distintos
niveles de complejidad (Conocer, Aplicar, Razonar), los cuales son jerdrquicos al igual que las
taxonomias de clasificacién de objetivos de aprendizaje (Anderson et al., 2001). En base a es-
tos referentes, en esta investigacion se caracterizaron y analizaron las ODA que se generan en
escuelas especiales en base a la definicién de cinco niveles de habilidad, los cuales se presentan
en detalle en la tabla 1 del apartado referido a metodologia.

Stein et al. (1996) plantean que la complejidad de las actividades de aprendizaje ma-
temdtico se puede clasificar seglin su demanda cognitiva. Las tareas de baja demanda promue-
ven que los estudiantes ofrezcan informacién por memorizacién, habitualmente de datos fic-
ticos (definiciones, propiedades, férmulas, etc.) o la ejecucion de procedimientos algoritmicos
que para su resolucién no requiera de una comprensién de conceptos subyacentes. En cambio,
las tareas de alta demanda se enfocan en resolver procedimientos o problemas que implican la
comprensién profunda de un concepto matemadtico. Por lo anterior, se ha de brindar oportu-
nidades para que el estudiantado desarrolle tareas centradas en el razonamiento y resolucién
de problemas, en las cuales asuman la responsabilidad de dar sentido a lo realizado argumen-
tando sus soluciones, y utilizando multiples recursos y representaciones (Consejo Nacional de

Profesores de Matemitica [NCTM], 2015).

Dados estos antecedentes, las ODA se constituyen como una forma de acercarse a lo
que sucede en el aula en términos de aprendizaje de los estudiantes, y es por ello que el presente
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estudio busca caracterizar las oportunidades de aprendizaje matemadtico para estudiantes con
DI de escuelas especiales, distinguiendo ejes de contenido, objetivos de aprendizaje y cursos en
base al curriculum chileno, asi como habilidades matemadticas y demanda cognitiva implicadas
en las tareas propuestas en estos contextos educativos.

2 METODOLOGIA

La investigacion se desarrollé desde un enfoque cualitativo con diseno de casos mul-
tiples (Yin, 2009). El estudio contemplé ocho cursos de primer ciclo bésico de escuelas especia-
les de la zona urbana de las ciudades de Santiago, Valparaiso y Vina del Mar que reciben finan-
ciamiento publico. Las escuelas fueron seleccionadas segtin el Indice de Vulnerabilidad Escolar
(IVE) comunal, definido por el Ministerio de Educacién. Cabe destacar que la conformacién
de los cursos de escuelas especiales en Chile al momento de realizar la investigacién se regia
por el Decreto Exento 87, el cual define planes y programas de estudio para estudiantes con
discapacidad intelectual. De este modo, el primer ciclo bésico se conformaba por tres cursos
(denominados como: bdsico 5, bdsico 6 y bésico 7) en los cuales podian ser alumnos personas
de entre 8 y 11 anos. Sin embargo, en los cursos que conforman los estudios de caso de esta
investigacién, estaban presentes estudiantes de entre los 8 y 14 anos.

En cada caso, las unidades de observacién fueron los instrumentos curriculares o
artefactos implementados en las clases de matemdticas como registros de tareas propuestas a los
estudiantes en cuadernos, gufas o fichas de trabajo y evaluaciones.

2.1 PROCEDIMIENTO

Al inicio de estudio, se realizé el contacto con las ocho escuelas y la aplicacién de los
consentimientos informados previamente aprobados por el comité de ética de la universidad
ejecutora del estudio (San Martin et al., 2019). Posteriormente, en el segundo semestre del
afio 2017, se desarroll6 el registro fotografico de material de aula de cada caso, en los meses de
octubre, noviembre y diciembre. Los artefactos analizados son evidencia escrita del curriculum
implementado, por ello se registraron: cuadernos de estudiantes, evaluaciones escritas guias o
fichas de trabajo y textos escolares.

Se seleccionaron los materiales de cuatro estudiantes por curso (32 estudiantes en to-
tal) velando por la paridad de género, y de acuerdo con los avances curriculares segtin la infor-
macién declarada por la docente de aula. De este modo, la seleccién de los cuatro estudiantes
por curso -cuyo material de aula fue analizado- se realizé de modo intencionado. De acuerdo
con la informacién del profesor/a de aula, se seleccionaron a los/as estudiantes segtn su avance
en términos curriculares. Asi, de cada curso se escogi6 un estudiante con desempeno avanzado,
dos con desempeno intermedio y uno de menor desempeno en matemdticas. Esta decision me-
todoldgica se fundamenta en que la diversidad es una caracteristica de toda aula, mds atn en la
realidad de los cursos de escuelas especiales donde, en ocasiones, los/as profesores/as planifican
dividiendo al curso en grupos de estudiantes o en algunos casos, con adecuaciones y planes
curriculares individuales. Considerar esta diversidad permitié tener una visién mds amplia de
las ODA que se proporcionan en cada caso de estudio.
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En total, se recopilaron 1122 imdgenes que contienen solo una tarea matemadtica,
para lo cual previamente se llevé a cabo un proceso de edicién y/o segmentacién (Figura 1).
Estas unidades de andlisis fueron catalogadas por caso de estudio (ver tablas en seccién de resul-
tados) y tipo de fuente (52% cuadernos de estudiantes, 10% evaluaciones, 18% guias o fichas
de trabajo, 20% texto escolar).

Figura 1
Proceso de segmentacion de imdgenes previo a proceso de codificacion

Para analizar las tareas matemdticas y de este modo caracterizar las ODA se defi-
nieron cinco dimensiones: el contenido (¢je curricular), nivel educativo (curso), objetivos de
aprendizaje, y nivel de complejidad en cuanto a habilidades y demanda cognitiva. Estas dimen-
siones de andlisis fueron establecidas y definidas en funcién de la estructura del curriculum
nacional de matemadticas y la revision de la literatura. Las tres primeras dimensiones (ver Tabla
1) permiten describir la relacién entre el material de aula (tareas matemdticas) y el curriculum
nacional; las dos dltimas persiguen identificar el nivel de complejidad a través de la demanda
cognitiva de la tarea (Stein et al., 1996) y el nivel de habilidad involucrado (Grenmo et al.,
2013; MINEDUC, 2012; OCDE, 2016).

En base a estas dimensiones y categorias, y siguiendo los procedimientos utilizados
por Cueto et al. (2008) y San Martin y Howard (2016), se realizé un andlisis de contenido de
las tareas matemdticas presentes en las imdgenes recogidas (N=1122). Este proceso se llevé a
cabo por cuatro profesionales expertos en educacién matemadtica y curriculum de esta asigna-
tura y una coordinadora de codificacién. Para esto, se realizé una primera sesién de formacién
con los codificadores respecto de los objetivos del estudio y los criterios de codificacién de las
tareas/imdgenes (Tabla 1).
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Tabla 1

Dimensiones y Categorias de Andlisis

Relato de Pesquisa

Dimensiones

Categorias

Definicién

Curso

1° a 6° bésico

Identifica el curso dentro del curriculum nacional al que
pertenece el contenido del material de aula.

Eje

Ntmeros y operaciones,
Patrones y dlgebra, Geome-
trfa, Medici6n, y Datos y
probabilidades

Identifica al eje de contenido al que pertenece el contenido
del material del aula segin el curriculum nacional.

Objetivo de Aprendizaje

Listado de objetivos de
aprendizaje (OA) segtin eje
de contenido y curso

Identifica el objetivo de aprendizaje al que refiere el conteni-
do del material de aula segin el curriculum nacional.

Habilidad

Repeticion

Se relaciona con la capacidad del estudiante de realizar tareas
de repeticién, donde debe recordar sin estar implicadas
elaboraciones o conexiones.

Decodificacién/interpre-
tacién

Se relaciona con la capacidad del estudiante de decodificar e
interpretar la informacién, por lo tanto, reconocer, clasificar,
recuperar y recordar informacién, permitiendo comprender
la situacién matemdtica a la que estd expuesto.

Representacién con lenguaje
pictérico/concreto

Se relaciona con [a capacidad del estudiante de representar
por medio de lenguaje pictérico o concreto, situaciones
matemdticas, matematizando o generando abstracciones. De
esta forma, se espera que utilice representaciones concretas,
y pictdricas asociadas, en algunos casos a lenguaje formal y
técnico

Representacién con lenguaje
simbdlico

Se relaciona con la capacidad del estudiante de representar
por medio de lenguaje simbélico situaciones matemdticas,
matematizando o generando abstracciones. De esta forma, se
espera que utilice representaciones simbdlicas asociadas a un
lenguaje formal y técnico.

Andlisis, evaluacién y justi-
ficacién

Se relaciona con la capacidad del estudiante de analizar, eva-
luar y justificar procedimientos matemdticos o situaciones
matemdticas especificas. En este caso, los estudiantes podrdn
argumentar y concluir respecto de sus puntos de vista,
estableciendo relaciones entre conocimientos matemdticos
adquiridos anteriormente

Demanda Cognitiva

Bajo nivel de demanda —
memorizaciéon

Tareas que implican reproducir aprendizajes previos y me-
morizar hechos, reglas, férmulas o definiciones

Bajo nivel de deman-
da — procedimientos sin
conexiones

Tareas que corresponden a algoritmos, en donde el uso del
procedimiento esta especificamente intencionado o bien es
evidente segin la ensefianza anterior, las experiencias o el
planteamiento de la tarea.

Alto nivel de demanda — pro-
cedimientos con conexiones

Tareas que implican que la atencién de los estudiantes se
centra en el uso de procedimientos con el propésito de de-
sarrollar niveles profundos de comprensién de los conceptos
¢ ideas matemdticas.

Alto nivel de demanda —
“hacer matemdticas”

Tareas que requieren un pensamiento complejo y no
algoritmico, por lo que un acercamiento predecible o bien
conocido no es sugerido explicitamente por la tarea, las
instrucciones o un ejemplo.
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En funcién de estas categorias de andlisis (ver Tabla 1) se procedi a codificar los dis-
tintos materiales, lo cual se realizd en cuatro fases sucesivas, con distintas cantidades de tareas
para analizar. Esto permitié ir ajustando los criterios de codificacién y nivel de acuerdo entre
codificadores.

Se calculé el indice de Kappa de Fleiss y de Light para las variables de tipo categérico
(Curso, Eje y Objetivo de Aprendizaje), ademds de la prueba Inter Class Correlation (ICC) para
variables ordinales (Habilidad y Demanda Cognitiva). Una vez interpretado el nivel de acuerdo
entre codificadores se realizé un andlisis en base a la moda en cada variable para identificar cudles
eran los casos donde habia disenso, en los que la coordinadora de codificacién emitié un juicio
experto y definié la codificacién final en base a las dimensiones y categorias previamente definidas
y expuestas en la tabla 1. Los andlisis permiten concluir que en las cuatro fases de codificacion se
observa un nivel de acuerdo que varia entre bueno y excelente (Kappa > 0,6), segtin los intervalos
de acuerdo entre codificadores (Cicchetti, 1994; Landis & Koch,1977). Finalmente, se realizaron
andlisis descriptivos sobre todas las dimensiones expuestas en la tabla 1.

3 RESULTADOS

A continuacién, se presentan los resultados del andlisis de contenido por medio del
sistema de codificacién de las 1122 imdgenes de tareas propuestas durante un semestre aca-
démico a los estudiantes de los ocho casos de estudio, tanto desde una perspectiva curricular
como de la habilidad y demanda cognitiva de las tareas matematicas involucradas. Cabe desta-
car que casi un 20% (N=222) del total de imdgenes corresponde a tareas de desarrollo motriz
(p-e. Figura 2) y de percepcién/discriminacién visual, y no a tareas que impliquen que el estu-
diante aplique conocimiento matemidtico procedimental o conceptual.

Figura 2
Ejemplo de tareas de desarrollo motriz

- 1o11S1IwIIT =
Wlﬂlﬂ!’_’_’___}

3.1 OPORTUNIDADES DE APRENDIZAJE DESDE UNA PERSPECTIVA CURRICULAR

Los hallazgos evidencian que la mayoria de las imdgenes analizadas corresponden
en un 80% a tareas de 1° y 2° bdsico (56,9% y 23,8%, respectivamente), siendo las de 3° a
5¢ basico solo un 10%, las cuales corresponden a materiales del Caso 1. Cabe destacar que un
9% del total de las tareas analizadas fue codificado en la categoria “no aplica”, debido a que los
contenidos implicados en esas tareas corresponden a cursos anteriores a primero bdsico o no
se ajustan a un contenido/objetivo de aprendizaje del curriculum de matemdtica (ver Tabla 2).
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Tabla 2

Material de aula segiin caso de estudio y nivel escolar (curso)

Curso

“No aplica” 1° bdsico 2° bdsico  3° bdsico  4° bdsico 5° basico Total
Caso 1 4 10 12 17 38 14 95
Caso 2 41 103 97 2 1 0 244
Caso 3 3 70 1 0 0 0 74
Caso 4 4 179 29 1 0 0 213
Caso 5 7 95 27 28 2 0 159
Caso 6 3 100 96 0 0 0 199
Caso 7 7 28 4 0 0 0 39
Caso 8 33 53 1 10 2 0 99
Total 102 638 267 58 43 14 1122

Respecto a las ODA que se proporcionan a estudiantes de los casos de estudio en
funcién del eje de contenidos, el 79% corresponde al ¢je de Numeros y Operaciones, y solo
el 11,9% del total se reparte entre los otros cuatro ejes de esta asignatura. De forma similar a
la variable curso, un 9,1% (N=102) de las imdgenes no se pudieron clasificar en ningtin eje de

contenido (Tabla 3).

Tabla 3
Material de aula segiin caso de estudio y eje de contenido

Eje de contenido

“No aplica” i‘:;::;zs Algebra  Geometria Medicién Iz:;:;lsifi’ 5;_ Total
Caso 1 4 83 0 4 0 4 95
Caso 2 41 150 1 3 49 0 244
Caso 3 3 71 0 0 0 0 74
Caso 4 4 185 6 5 12 1 213
Caso 5 7 138 10 4 0 0 159
Caso 6 3 182 14 0 0 0 199
Caso 7 7 29 1 2 0 0 39
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Eje de contenido

« - Numeros y . , .., Datos y pro-
No aplica operaciones Algebra  Geometria Medicién babilidades Total
Caso 8 33 48 14 4 0 0 99
Total 102 886 46 22 61 5 1122

Para comprender la variabilidad de contenidos trabajados en los distintos casos, se
calculé la tasa de imdgenes distintas al eje Nimeros y operaciones respecto del total de imé-
genes. Como se observa en la Tabla 4, los datos dan cuenta de una variedad entre los casos de
estudio, destacdndose los casos 2, 7 y 8 en los cuales se presentarian ODA a los estudiantes con
mayor variedad de temas matemadticos, definidos segin ejes de contenido.

Tabla 4

Variabilidad de ejes de contenido segiin caso de estudio
Caso Tasa de Variabilidad
Caso 1 0,13
Caso 2 0,38
Caso 3 0,04
Caso 4 0,13
Caso 5 0,13
Caso 6 0,08
Caso 7 0,26
Caso 8 0,52

Dado que las tareas se concentran en 1° y 2° basico (80,6%) en el eje Ntimeros y
operaciones (79%), se procedié a hacer un andlisis especifico de los objetivos de aprendizaje
definidos curricularmente involucrados en estas y cuyo detalle se puede observar en el anexo.
En la Tabla 5 se muestra esta distribucién, que permite conocer y profundizar en aquellos ele-
mentos que se estdn generando como ODA y cudles no.

Tabla 5
Frecuencia de objetivos de aprendizaje (OA) del eje niimeros y operaciones en 1°y 2° Bdsico
Primero Basico Frecuencia % Segundo Bdsico Frecuencia %
OAl 61 11,1% OA1 8 3,5%
OA2 5 0,9% OA2 31 13,7%
OA3 220 40% OA3 39 17,3%
OA4 44 8% OA4 0 0
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OA5 0 0 OA5 46 20,4%
OAG 56 10,6% OAG6 0 0
OA7 4 0,7% OA7 43 19%
OA8 17 3,1% OA8 0 0
OA9 140 25,5% OA9 57 25,2%

OA10 0 0
OA10 3 0,5%

OAll 2 0,9%
Total 550 100% Total 226 100%

La Tabla 5 muestra, en primer lugar, aquellos contenidos que son mds trabajados en
los materiales de aula. En primero bdsico destaca el OA3, centrado en lectura y representaci-
6n de nimeros de 0 - 20, seguido del OA9, de comprension de la adicién y sustraccién en el
mismo dmbito numérico con diferentes formas de representacion y resolucién de problemas.
Luego, se trabajan los OA1 y OAG6, que abordan el conteo y la composicién y descomposicion,
respectivamente. Por su parte, en segundo bédsico no se observan objetivos de aprendizaje so-
brerrepresentados, aunque destacan los OA9 y OA5, que abordan la comprensién de la adicién
y sustraccién y la composicién y descomposicién de niimeros, respectivamente. Con pesos
muy similares, se trabajan los OA7 y OA3, abordando la identificacién de valores posicionales
y la comparacién y orden de niimeros naturales, respectivamente. De esta manera, se releva que
las oportunidades de aprendizaje estin concentradas en operaciones de adicién y sustraccién,
asi como en la estructura de niimeros naturales, por medio de la lectura, valor posicional, y
composicién y descomposicion aditivas.

En segundo lugar, la Tabla 5 expone los contenidos menos abordados en los mate-
riales de aula, ya sea por ausencia o por dificultad de registro adecuado. En este tltimo caso,
son los OA5 y OA7 de 1° basico y los OA4 y OAG de segundo bdsico que no son registrables
en formato ldpiz y papel, al tratarse de cdlculo mental y estimacién. Sin embargo, los OA8 y
OA10 de 1° basico y los OA8, OA10 y OA11 de 2° bésico, presentan bajas o nulas tasas de
presencia en los materiales de aula, por tratarse de conceptos complejos, en el desarrollo del eje
de Niumeros y operaciones. Por ejemplo, tanto el OA10 de 1° bdsico y el OA10 de 2° bdsico,
buscan que los estudiantes demuestren comprensién sobre la relacién inversa entre adicién y
sustraccion, lo cual es altamente desafiante para el estudiantado de estos niveles.

3.2 OPORTUNIDADES DE APRENDIZAJE SEGUN HABILIDAD Y DEMANDA COGNITIVA

Gran parte de las habilidades desarrolladas a través de los materiales de aula ana-
lizados (ver tabla 6), corresponden a un nivel de decodificacién y/o interpretacién (70,8%).
Desde los niveles definidos, esto implica que los estudiantes se encuentran en mayor grado
enfrentados a actividades en las que solo deben recordar y reconocer la situacién matemdtica.
Por otro lado, la proporcién de materiales que refieren a habilidades de mayor complejidad
corresponden al 8,7% del total, considerando ambos niveles de representacién. Asimismo, se
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encuentran ausentes materiales que refieran a habilidades de andlisis, evaluacién y justificacidn,
que corresponde al nivel mds alto de la escala (Nivel 5), motivo por el cual esta informacién se
omite en la Tabla 6

Tabla 6
Niveles de habilidad de tareas matemdticas segiin caso de estudio
Niveles de habilidad
Repeticid Decodificacién/ Representacién Representacién
“No aplica” (;II,;:; 110)11 inter[{retacién lenguaje pictlérico/ lenguaje.simb()li— Total
(Nivel 2) concreto (Nivel 3) co (Nivel 4)

Caso 1 4 0 73 14 4 95
Caso 2 45 10 162 26 1 244
Caso 3 9 20 41 4 0 74
Caso 4 7 10 167 28 1 213
Caso 5 24 6 127 2 0 159
Caso 6 7 32 151 7 2 199
Caso 7 7 5 22 4 1 39
Caso 8 40 4 51 4 0 99
Total 143 87 794 89 9 1122

Respecto de la demanda cognitiva de las tareas analizadas (ver Tabla 7), se constata
que casi la mitad de las tareas corresponden al desarrollo de procedimientos con conexiones
(48,4%). Casos donde especialmente se observan mayores niveles de demanda cognitiva son
4y 1, donde mds del 60% de actividades revisadas corresponden a este nivel. No obstante, en
otros casos esta proporcién disminuye para dar pie a tareas donde el nivel de demanda es bajo,
ya sea de memorizacién o procedimientos sin conexién. Es necesario destacar que ninguna
actividad fue clasificada en un nivel que implique “hacer matemdtica”, el mds alto de esta eva-
luacién, motivo por el cual esta informacién se omite en la Tabla 7.

Tabla 7

Demanda cognitiva de tareas matemdticas segiin caso de estudio

Niveles de demanda cognitiva

Bajo nivel de Bajo nivel de deman- Alto nivel de demanda
“No aplica” demanda -me-  da-procedimientos sin — procedimientos con Total
morizacién conexiones conexiones
Caso 1 5 4 22 64 95
Caso 2 43 20 53 128 244
Caso 3 5 29 3 37 74
Caso 4 8 17 46 142 213
Caso 5 22 16 69 52 159
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Niveles de demanda cognitiva

Bajo nivel de Bajo nivel de deman- Alto nivel de demanda
“No aplica” demanda -me-  da-procedimientos sin — procedimientos con Total
morizacién conexiones conexiones
Caso 6 8 54 61 76 199
Caso 7 8 4 10 17 39
Caso 8 43 11 18 27 99
Total 142 155 282 543 1122

4 DISCUSION Y CONCLUSIONES

El presente estudio buscé caracterizar las oportunidades de aprendizaje (ODA) en
matemdticas de estudiantes con DI en cursos de primer ciclo bdsico de escuelas especiales chi-
lenas. Los resultados evidencian que las ODA generadas en estos contextos corresponden en su
mayoria a objetivos de aprendizaje de primero y segundo ano de educacién bdsica, concentra-
dos en el eje de Nimeros y operaciones. Gran cantidad de las tareas analizadas consisten en la
escritura reiterada de ndmeros, con o sin guia visual o en la correspondencia nimero-cantidad.
Estos resultados reafirman lo que ocurre en la educacién infantil en escuelas regulares chilenas.
Por una parte, Ponce y Strasser (2019) sehalan que la ensehanza se enfoca en aspectos numé-
ricos, tales como el conteo, la cardinalidad y las operaciones basicas. Por otra parte, Bautista
et al. (2018), constatan un predominio de tareas que favorecen el reconocimiento y escritura
de nimeros mds que su uso. Estos antecedentes dan cuenta del desafio que existe en la educa-
cién matemdtica infantil, ya que diversos autores sefialan que la comprensién del concepto de
namero requiere no solo el reconocimiento de los simbolos, sino que el desarrollo de procesos
de conteo, estimaciones, comprensién de magnitudes, relaciones, etc. (Ginsburg et al., 2008;
Lee & Md-Yunus, 2015; Mazzoco et al., 2011;). En este sentido, nuestro estudio ratifica dicha
necesidad al no encontrar este tipo de usos en las actividades y materiales utilizados en los casos
analizados.

Respecto a las habilidades, se constata que la mayoria de las tareas matemdticas ana-
lizadas promueven la repeticién y el desarrollo de la capacidad de decodificar e interpretar la
informacidn, por lo tanto, de reconocer, clasificar, recuperar y recordar informacién, permi-
tiendo comprender la situacién matemdtica a la que estd expuesto el estudiante. Asi, al igual
que en estudios en educacién inicial “no especial”, son escasas las oportunidades que tienen los
estudiantes para desarrollar habilidades de mayor complejidad, como la generacién de abstrac-
ciones, la utilizacién de representaciones simbdlicas asociadas a un lenguaje formal y técnico,
y el establecimiento de relaciones entre conocimientos matemdticos (Alvarez, 2013; Engel et
al., 2013).

En cuanto a la demanda cognitiva implicada en las tareas propuestas a los estudian-
tes, se concluye que en todos los casos estudiados se evidencian tareas coherentes con los tres
niveles iniciales. De este modo, aun cuando multiples tareas estimulan bajos niveles referidos
a memorizacién o procedimientos sin conexiones, en general predominan tareas con un nivel
de demanda de procedimientos con conexiones, lo que es coincidente con estudios que han

Rev. Bras. Ed. Esp., Bauru, v.27, 0122, p.53-72, Jan.-Dez., 2021 65



SATELER, F.R. et al.

analizado el nivel de demanda de tareas de textos escolares (Wijaya et al., 2015). Cabe destacar
que no fue posible identificar tareas propuestas a los estudiantes con un alto nivel de demanda
cognitiva que implique “hacer matemadtica” (Smith & Stein, 1998).

Estos hallazgos permiten afirmar que se evidencia una limitacién de las ODA de
matemadticas que se generan en cursos de escuelas especiales. La escasa variedad de ejes de con-
tenidos matemdticos abordados con los estudiantes durante un semestre académico, asi como
un predominio de tareas que implican la repeticién y la memorizacién, indican tal como se
senala a nivel internacional, que los nifios y ninas que presentan discapacidad experimentan
una exclusion de las ODA disponibles para la mayoria de los estudiantes (Florian, 2019; OMS
& Banco Mundial, 2011). Por lo tanto, los estudiantes con DI cuentan con escasas oportu-
nidades para desarrollar habilidades matemdticas mds complejas que implican abstraccién y
razonamiento matemdtico, limitando con esto sus oportunidades participacién y desarrollo en
distintos contextos.

Al respecto, investigaciones en el dmbito educativo dan cuenta de dos posibles fac-
tores que podrian ayudar a comprender estos resultados. Por una parte, un factor estd asociado
a las creencias de profesores de escuelas especiales quienes conciben que el aprendizaje de los
nameros y de las operaciones bdsicas son elementos clave para el uso del dinero en la comuni-
dad, lo cual constituiria, desde su perspectiva uno de los propésitos funcionales del aprendizaje
matemadtico para estudiantes con DI (Howard et al., 2018). Por otra parte, el segundo factor
dice relacién con una carente formacién de profesores de educacion especial en diddcticas es-
pecificas, particularmente en matemdtica, asi como en el conocimiento de las bases curriculares
oficiales (San Martin et al., 2017). De hecho, la formacién de los docentes participantes en la
investigacién se ha sustentado principalmente en un enfoque médico con especialidades por
tipo de discapacidad, enfoque habitual en la formacién de estos profesionales (Tenorio, 2011),
cuyas herramientas curriculares no comparten la estructura ni légica de las bases curriculares
nacionales (San Martin et al., 2017).

Para comprender los resultados en su contexto, es necesario considerar que en las
escuelas participantes no solo se realizan actividades de aprendizaje por medio de soporte grd-
fico, sino que durante el trabajo de campo se observé que se suelen desarrollar por medio de la
manipulacién de material concreto y/o actividades que implican el “uso” de la matemadtica en
situaciones lddicas y/o de simulacién de intercambios comerciales cotidianos. Por este motivo,
los resultados de este estudio, el cual es parte de una investigacién mayor, deben ser considera-
dos con cautela, puesto que se obtuvieron por medio del andlisis de tareas en soporte grafico.
Del mismo modo, aun cuando los ocho casos de estudio corresponden a tres ciudades y de
distintos niveles socioeconémicos, sus resultados no son generalizables a todas las escuelas espe-
ciales chilenas o de otros contextos similares. No obstante, los datos contribuyen con evidencia
valiosa respecto a las caracteristicas comunes de las ODA de matemdticas por cuanto se observa
una alta homogeneidad entre los casos estudiados.

Finalmente, es necesario considerar que para la generacién de ODA es importante
conocer el modo en que los docentes realizan elecciones pedagdgicas, como responden a las
diferencias de sus estudiantes y cémo utilizan su conocimiento tanto diddctico como discipli-
nar para que todos los estudiantes tengan la oportunidad de participar, aprender y sentir que
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son capaces (Florian, 2019). En este sentido, se abren desafios y necesidades de investigacién
de las oportunidades de aprendizaje matemdtico para estudiantes que presentan discapacidad
tanto en escuelas especiales como en escuelas regulares. El avance en este conocimiento puede
contribuir a la comprensién de los procesos de ensenanza y aprendizaje en el dmbito de las
matemdticas y, de este modo contar con mayores evidencias que permitan disefiar futuras inter-
venciones pedagdgicas pertinentes, tanto en la formacién de los profesores, como en el dmbito
de la diddctica y el aprendizaje de los estudiantes con DI. Con todo ello, se espera avanzar hacia
un acceso equitativo a ODA en matemdticas desafiantes y pertinentes para todos y todas las
estudiantes.
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ANEXO. Objetivos de Aprendizaje (OA) de 1° y 2° bdsico de Nimeros y Operaciones
(Mineduc, 2012).

OA Primero Bdsico OA Segundo Bisico

OA2. Identificar el orden de los elementos de una serie, uti-  OA2. Leer ntmeros del 0 al 100 y representarlos en forma
lizando nimeros ordinales del primero (1°) al décimo (10°). concreta, pictdrica y simbdlica.

OA4. Comparar y ordenar nimeros del 0 al 20 de menor a
mayor y/o viceversa, utilizando material concreto y/o usando
software educativo.

OA4. Estimar cantidades hasta 100 en situaciones concre-
tas, usando un referente.

OAG. Describir y aplicar estrategias de cdlculo mental para
OAG6. Componer y descomponer ntimeros del 0 a 20 de mane-  adiciones y sustracciones hasta 20: completar 10 usar dobles
ra aditiva, en forma concreta, pictdrica y simbélica. y mitades “uno mds uno menos” “dos mds dos menos” usar
la reversibilidad de las operaciones

OA8. Determinar las unidades y decenas en nimeros del 0 al
20, agrupando de a 10, de manera concreta, pictérica y sim-
bolica.

OA8. Demostrar y explicar de manera concreta, pictérica y
simbdlica el efecto de sumar y restar 0 a un niimero.

0OA10. Demostrar que comprende la relacién entre la adi-
cién y la sustraccién al usar la “familia de operaciones” en
célculos aritméticos y la resolucién de problemas

OA10. Demostrar que la adicién y la sustraccién son operacio-
nes inversas, de manera concreta, pictdrica y simbélica.
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