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CONCEPCIONES DE PROFESORES DE EDUCACION BASICA EN ACTIVO SOBRE LA

MATEMATICA EN CONTEXTO

José Hernan Parra Fica, Danilo Diaz-Levicoy, Audy Salcedo y Ramén Garrido Véasquez

RESUMEN

En este trabajo se reportan los resultados del estudio que
tuvo como objetivo conocer las concepciones que tienen los pro-
fesores de Educacion Basica en activo referidas a la ensenianza
de la matematica en contexto. Para ello, se siguio una metodo-
logia de tipo cuantitativa, de nivel exploratorio y de tipo trans-
versal no experimental. Para la recogida de datos se utilizo un
cuestionario con escala tipo Likert, compuesto por 25 afirmacio-
nes, todas ellas relacionadas con la enseiianza y el aprendizaje
de la matemdtica en contexto, a través de cinco dimensiones:

procesos matemdaticos, habilidades matematicas, contextualiza-
cion matemdatica, curriculo nacional de matemdtica y condicio-
nes para el trabajo en contexto. Los principales hallazgos dan
cuenta de que los profesores estan mayoritariamente de acuerdo
o muy de acuerdo con cada una de las afirmaciones formuladas,
en las cinco dimensiones consideradas. Estos resultados permi-
ten concluir que los profesores en activo valoran y reconocen
la enseiianza de la matemdtica en contexto como una estrategia
que podria facilitar el aprendizaje de todos los estudiantes.

Introduccion problemas en diferentes situa-
ciones de la vida cotidiana
(Organizacion para la
Cooperacion y el Desarrollo
Economicos [OCDE], 2005). La
descripcion anterior corresponde
a la idea de competencia, con-

cepto polisémico, complejo y

En la actualidad, la sociedad
demanda ciudadanos capaces de
identificar y entender la funcion
que desempefia la matematica
en el mundo, aplicando sus ele-
mentos en la resolucion de

dinamico (D’Amore, 2008;
Garcia et al., 2011), que estd en
permanente modificacion de
acuerdo con la incorporacion de
nuevos conocimientos y expe-
riencias. Por su parte, Bogoya
(2000) define competencia
como una: “actuacién idéonea

que emerge en una tarea con-
creta (...), donde hay un cono-
cimiento asimilado con propie-
dad y el cual actlia para ser
aplicado en una situacion de-
terminada, de manera suficien-
temente flexible como para
proporcionar soluciones
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IN-SERVICE PRIMARY EDUCATION TEACHERS' CONCEPTIONS OF MATHEMATICS IN CONTEXT
José Hernan Parra Fica, Danilo Diaz-Levicoy, Audy Salcedo and Ramén Garrido Vasquez

SUMMARY

This paper reports the results of a study aimed at identify-
ing the conceptions that working teachers have about teach-
ing mathematics in context. For this purpose, a quantitative,
exploratory and non-experimental cross-sectional methodology
was used. A questionnaire with a Likert-type scale was used
for data collection, composed of 25 statements, all of them re-
lated to the teaching and learning of mathematics in context,
through five dimensions: mathematical processes, mathemat-

ical skills, mathematical contextualization, national mathe-
matics curriculum and conditions for working in context. The
main findings show that teachers mostly agree or strongly
agree with each of the statements formulated in the five di-
mensions considered. These results allow us to conclude that
active teachers value and recognize the teaching of mathemat-
ics in context as a strategy that could facilitate the learning of
all students.

CONCEPCOES DE PROFESORES DE EDUCACAO BASICA EM SERVICO SOBRE MATEMATICA EM CONTEXTO
José Hernan Parra Fica, Danilo Diaz-Levicoy, Audy Salcedo ¢ Ramoén Garrido Vasquez

RESUMO

Este documento relata os resultados do estudo que visava
identificar as concepgbes que os professores em servi¢o tém
sobre o ensino da matemadtica no contexto. Para este efeito,
foi utilizada uma metodologia transversal quantitativa, ex-
ploratoria e ndo experimental. Para a recolha de dados, foi
utilizado um questionario do tipo Likert, constituido por 25
afirmagoes, todas elas relacionadas com o ensino e aprendi-
zagem da matemdtica em contexto, através de cinco dimen-
soes: processos matemdticos, competéncias matematicas, con-

textualiza¢cdo matematica, curriculo matemdtico nacional e
condi¢des para trabalhar em contexto. As principais conclu-
soes mostram que os professores concordam na sua maioria
ou concordam fortemente com cada uma das afirmagées for-
muladas nas cinco dimensoes consideradas. Estes resultados
permitem-nos concluir que os professores em servigo valori-
zam e reconhecem o ensino da matemdtica em contexto como
uma estratégia que poderia facilitar a aprendizagem de todos
os estudantes.

variadas y pertinentes” (p. 11).
De modo similar, Niss (2003)
la define como la habilidad
para usar la matematica en
variados contextos, ya sean
intra o extra matematicos, asi
como en las situaciones en que
sean necesarias.

En la Educacion Matematica,
la ensefianza mediante la reso-
lucion de problemas es una de
las alternativas que se manejan
para el desarrollo de la compe-
tencia matematica. Parti-
cularmente, en el contexto de
la resolucion de problemas,
una técnica privilegiada es la
modelacion matematica, por
cuanto involucra de manera
importante los diversos tipos
de razonamiento matematico, y
requiere establecer relaciones
que caractericen los procesos
variacionales presentes en los
problemas de la vida real. De
esta manera, la modelacion
matematica se ha convertido
en una de las areas que mayor
desarrollo ha tenido en las dos

ultimas décadas (Lesh vy
Doerr, 2003; Socas, 2016;
Villa-Ochoa et al., 2009). La
modelizacion matematica es un
proceso de investigacidon co-
munmente usado por matema-
ticos aplicados y especialistas
de diferentes areas del conoci-
miento para describir fenome-
nos y procesos dinamicos con
el objeto de lograr una mejor
comprension de estos y prede-
cir comportamientos futuros.
El desarrollo de competen-
cias, releva la actividad por
sobre los conocimientos y pone
de manifiesto la importancia
de las concepciones que tienen
los profesores sobre los temas
0 conocimientos que ensefian.
En lo que se refiere al domi-
nio afectivo y su importancia
para lograr aprendizajes de
calidad, Gamboa (2014) desta-
ca las concepciones del profe-
sorado, particularmente en la
asignatura de matematica,
como un punto de gran interés
para la investigacion, dado
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que estas pueden explicar ele-
mentos tan importantes como,
el rendimiento académico de
los estudiantes.

Para Polly et al. (2014) las
concepciones de los maestros
son juicios subjetivos y perso-
nales que los anima a disefiar
e implementar variadas prac-
ticas en su ensefnanza. El po-
seer estas practicas basadas
en sus concepciones, permite
dilucidar, resolver y proceder
en consecuencia (Rodrigo et
al., 1993). Lo anterior permite
que el profesor, al momento
de disefiar la ensefianza, pue-
da adoptar estrategias, elegir
libros de texto, recursos de
aprendizaje (materiales) y tipo
e instrumentos de evaluacion
alineados a sus concepciones
o creencias. Con todo ello
pretende impactar, influenciar,
mediante la promocién de
determinados estilos y objeti-
vos de aprendizaje en multi-
ples sentidos, siendo aquellos
los que permiten direccionar

la ensefianza hacia aprendiza-
jes memoristicos y, en otras
ocasiones a aprendizajes ana-
liticos. El primero de ellos
con una alta presencia en la
escuela clasica, lo que a lo
lago de la historia nos ha lle-
vado a la practica de una ma-
tematica algoritmica, de repe-
ticion y aplicacion de procedi-
mientos y técnicas memoriza-
das, que generalmente carecen
de significado para los estu-
diantes. Mientras que el se-
gundo, busca desarrollar habi-
lidades superiores necesarias
para la resolucion eficiente de
situaciones-problema en dife-
rentes contextos.

Por su parte, Mora vy
Barrantes (2008) consideran
que el profesor transmite a sus
estudiantes su particular vision,
generando la promocion de
esta forma de acometer el estu-
dio de la disciplina, lo que se
traduce en aprendizajes genera-
dos desde una particular forma
de ver los objetos matematicos
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estudiados. En Chile, al igual
que en diversos paises, es im-
portante promover en los pro-
fesores la reflexion pedagogica,
habilidad relacionada con la
idoneidad de las practicas do-
centes y que esta presente en
el Marco para la Buena
Ensefianza (MINEDUC, 2021).
Este documento establece que
el profesor debe demostrar
compromiso con su aprendizaje
continuo, modificar sus practi-
cas, buscando mejorar el apren-
dizaje de todos sus estudiantes,
asi como evidenciar el conoci-
miento de técnicas, que permi-
tan indagar y reflexionar sobre
su practica.

Lo expuesto anteriormente,
viene a justificar la tendencia
en investigaciones que buscan
caracterizar las concepciones
de profesores tanto en forma-
cién como en activo (Seckel et
al., 2019). Otros autores, como
Leikin y Zazkis (2010), consi-
deran que el conocer las con-
cepciones de los maestros per-
miten el analisis del impacto
de los cambios cuando se rea-
liza una intervencion, o rela-
cion de estos con una ensefian-
za eficaz.

Distintos investigadores (e.g.,
Bonotto, 2005, 2007; Van Den
Heuvel-Panhuizen, 2005) plan-
tean la necesidad de acercar la
matematica hacia los problemas
del mundo real, argumentando
su importancia y relevando su
aspecto vinculante con el cono-
cimiento matematico y su apro-
vechamiento como recurso en
la ensefianza y el aprendizaje
de la matematica (Villa-Ochoa,
2009). Como fruto de estos
esfuerzos, se ha consolidado,
en el ambito internacional, el
area de investigacion denomi-
nada Modelling and
Applications in Mathematics
Education (Blum et al., 2007).

Por su parte, Samuel et al.
(2021) valoran la importancia
de la matematica en contexto,
como una manera de involucrar
de modo mas efectivo a los
estudiantes, y reconocen la
importancia de poseer mas in-
formacion respecto de las con-
cepciones de profesores en ac-
tivo, dado que son responsables
de implementar el curriculo de
matematica. Con ello se obten-
drda una visidon mas precisa
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sobre la comprension e imple-
mentacion del trabajo en las
aulas (Benken y Brown, 2002).

Para Posada y Villa-Ochoa
(2006) muchos profesores de-
sarrollan situaciones y teorias
con respecto a la modelacion
en las aulas de clase, no obs-
tante, en estas situaciones en-
fatizan algunos procesos por
sobre otros, tal es el caso del
proceso de representacion por
sobre procesos de experimen-
tacion, relevantes en la mode-
lacion. Esta situacion proble-
matica es urgente abordar, ya
que en esta realidad dificil-
mente se lograrian los objeti-
vos propuestos, por ejemplo,
en el curriculum chileno don-
de la modelacion adquiere un
rol fundamental para la com-
prension del contexto por par-
te del estudiante.

De acuerdo con lo anterior-
mente expuesto, esta investi-
gacion tiene por objetivo co-
nocer las concepciones que
tienen los profesores de
Educacién Basica en activo
referidas a la enseflanza de la
matematica en contexto.

Método

En esta investigacion se si-
gue una metodologia con un
enfoque cuantitativo, sustenta-
do en el paradigma positivista-

Ademas, es de nivel explorato-
rio (Hernandez et al., 2014) y
de tipo transversal no experi-
mental (Monje, 2011).

Se utiliza la técnica de la
encuesta, aplicando un cuestio-
nario cerrado (Lopez-Tejeda y
Pérez-Guarachi, 2011) con es-
cala tipo Likert, que va de 1
(totalmente en desacuerdo) has-
ta 5 (totalmente de acuerdo). El
cuestionario estaba formado
por un total de 25 afirmacio-
nes, las que se relacionan con
la matematica en contexto y
fue validado por juicio de ex-
pertos (Samuel et al., 2021). En
la Tabla I, se detallan las di-
mensiones, su descripcion y los
items relacionados.

La muestra de este estudio
fue de tipo intencional, for-
mada por 50 profesores de
Educacion Basica que impar-
ten docencia en Matematica
en escuelas de la provincia
de Talca (Chile) y que parti-
ciparon en un curso de per-
feccionamiento. Previa solici-
tud al encargado del progra-
ma, se explico a los partici-
pantes, en horario y lugar de
clases, el objetivo del estudio
y su rol en la investigacion.
La aplicacion se realizd pre-
via firma de un consenti-
miento informado, donde se
menciona que podrian retirar-
se en cualquier momento de

Los datos recogidos fueron
ingresados al IBM SPSS
Statistics V21.0, con licencia
institucional, para su trata-
miento descriptivo. En particu-
lar, se hizo uso de la media,
desviacion estdndar, moda,
coeficiente de asimetria y re-
presentacion grafica mediante
un histograma.

Resultados

En el siguiente apartado se
presentan los resultados obteni-
dos, dispuestos de acuerdo con
cada una de las dimensiones
consideradas en el cuestionario:
1) procesos matematicos, 2)
habilidades matematicas, 3)
contextualizacidon matematica,
4) curriculo nacional de mate-
matica, 5) condiciones para el
trabajo en contexto.

En la Tabla II se presenta la
media (X), desviacion estandar
(DE), moda (Mo) y coeficiente
de asimetria (CA) de cada afir-
macion, dichos valores fueron
obtenidos a partir de las res-
puestas de los profesores de
Educacion Basica en activo
encuestados.

En la primera dimensién,
procesos matematicos y segun
lo mostrado en la Tabla II, en
cuatro de las cinco aseveracio-
nes la media es mayor a 4, to-
das acompafiadas con 5 como

logico (Corbetta, 2007). esta investigacion. moda y una baja desviacion
TABLA I
DESCRIPCION DEL INSTRUMENTO DE RECOGIDA DE DATOS
Dimension Descripcion ftems
Formas de adquirir y aplicar los conocimientos matemati-
P rocesos cos, donde la resolucion de problemas, razonamiento y de- 1, 6,10, 18 y 25
matematicos mostracidén, comunicacion, representacion y conexiones.
Buscan desarrollar el pensamiento matematico y la aplica-
. cién de conocimientos para resolver problemas propios de
Habilidades la matematica y de otros dmbitos del conocimiento, a tra- 5,9y20
matematicas vés de resolucion de problemas, representar, modelar y ar-
gumentar y comunicar.
C lizacis Idea, opinidon, manera o circunstancias que permiten la
ontextualizacion  comprension o sirven para explicar una situacion (matemé- 7.11.16 v 19
matematica > 1l y

tica, no matematica).

Conocimiento del marco curricular y contextos de aprendi-

Curriculo nacional de zaje como: evaluacion, organizacion del ambiente, estrate-
gias metodolégicas, estrategias de mediacion y conforma-

matematica

cion de grupos.

2,3, 4,13, 14, 15,
17y 24

Condiciones favora-
bles/ desfavorables
para el trabajo en
contexto

Factores o circunstancias que permiten el desarrollo o no,
de actividades o experiencias.

8,12,21,22y23

Fuente: Samuel ef al. (2021: 128-129).
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TABLA II
RESULTADOS APLICACION INSTRUMENTO

Dimension Ne°

Afirmacion

kol

DE

CA

La planificacion e implementacion de actividades en contexto promueven el
desarrollo de procesos matematicos

4,56

0,88

5

-2,86

El uso de conexiones facilita la comprension y entendimiento acerca de las
matematicas, permitiendo a los estudiantes crear y usar sus propias
representaciones.

4,44

0,9

-2,38

10

Es fundamental la conexion entre la matematica escolar y los problemas del
mundo real o cotidiano.

4,62

0,87

3,11

18

Procesos matematicos

Los procesos de “modelizacion matematica” en el aula de clase permiten com-
prender el papel que los contextos propios de los estudiantes juegan en las
matematicas escolares.

4,24

0,97

-1,59

25

Los procesos deductivos son los unicos importantes para el aprendizaje de la
matematica escolar.

2,24

1,34

0,95

Las habilidades matematicas se desarrollan de mejor manera en un contexto
cotidiano para los estudiantes

4,48

1,02

225

Los estudiantes desarrollan mejor sus habilidades cuando los problemas mate-
maticos se presentan en un contexto real.

4,62

0,87

3,11

Habilidades
matematicas
Ne)

20

Durante el proceso de modelizacién matematica los estudiantes pueden usar
distintas representaciones para resolver problemas del contexto.

4,52

0,96

2,34

La aplicacion de ideas matematicas en contextos y situaciones extra matemati-
cas favorece el aprendizaje de los estudiantes.

448

0,96

-2,36

11

La comprension del estudiante se facilita si los problemas son construidos
desde contextos que les resulten familiar/ cercano.

4,68

0,86

-3,42

16

La utilizacion de contextos variados como: contextos cotidianos, culturales,
tecnologicos, promueve la implicacion y la motivacion del estudiante en el
aprendizaje de la matematica.

4,48

0,92

-2,39

Contextualizacion
matematica

19

Los contextos historico-culturales son adecuados para disefiar tareas que per-
mitan generar en el alumnado un pensamiento critico y conocimiento
matematico.

1,02

-1,73

Los aprendizajes matematicos debiesen evaluarse solo a través de pruebas
escritas.

0,88

2,54

En su programacion anual tiene siempre consideradas actividades que involu-
cren trabajo de la matematica en contextos cotidianos, de juego, culturales.

0,95

-1,87

Los ejemplos, problemas y actividades propuestas para la ensefianza y apren-
dizaje de la matematica en el aula no debiesen considerar lo cultural, historico
y patrimonial.

0,94

2,55

13

Los estudiantes logran una mejor comprension del contenido matematico
cuando se enfrentan a situaciones que les permite problematizar, descubrir va-
riables y sus relaciones, argumentar y usar distintas expresiones matematicas.

4,52

0,9

2,61

14

Para que los estudiantes le den sentido a la matematica, en la fase inicial del
aprendizaje, esta debe estar vinculada a su vida, tanto en el ambito personal
como social.

4,6

0,89

2,91

15

La comprension del estudiante puede ser facilitada si éste encuentra el conte-
nido matematico nuevo en un contexto familiar.

4,44

0,92

-2,28

Curriculum nacional de matematica

17

En la ensefianza de la matematica resulta trascendental conocer a los alumnos
y sus intereses, de manera que se logre hacer una vinculacion pertinente entre
el contenido matematico y su realidad

4,64

0,87

-3,21

24

Los problemas matematicos en contextos reales permiten que los estudiantes
construyan interpretaciones personales de situaciones concretas y las formulan
como problemas matematicos significativos.

4,56

0,8

-2,58

Los problemas en que los datos y las incognitas estan claramente especifica-
dos y los caminos de solucion son facilmente deducibles, permiten de mejor
forma que los estudiantes desarrollen sus propias estrategias de resolucion, fa-
voreciendo la construcciéon de ideas matematicas.

3,58

1,30

-0,35

12

El aprendizaje de conocimientos matematicos en contextos familiares favorece
la transferencia y aplicacion a distintos contextos.

4,48

0,92

2,39

contexto

21

La presentacion de problemas en contextos reales, promueven un mejor desa-
rrollo de habilidades de pensamiento matematico en los estudiantes.

4,62

0,89

-2,99

22

Los problemas que presentan articuladamente situaciones de contextualizacion,
permiten conectar las matematicas escolares con el mundo real

4,54

0,88

-2,79

23

Condiciones para el trabajo en

Los problemas planteados en contextos reales amplian el pensamiento intuitivo
y forman el deductivo y logico.

442

0,98

-2,12

Fuente: elaboracion propia.

INERDJENDIA MAY 2023 « VOL. 48 N° 5

265



estandar, lo cual significa que
estan de acuerdo o muy de
acuerdo con ellas. En esas cua-
tro aseveraciones se vinculan
los procesos matematicos en el
aula con el contexto y la mo-
delizacién, de acuerdo con las
respuestas de los participantes
esa asociacion es un medio
para facilitar la comprension
de la matematica. En contraste,
el profesorado se mostré en
desacuerdo con la afirmacion
25 que da un rol preponderante
al razonamiento deductivo para
la ensefanza de la matematica
escolar. En las respuestas a esa
afirmacion, se observa una
leve asimetria negativa lo cual
indica que hay un mayor cu-
mulo de datos hacia los valores
menores (1 y 2). Eso es ratifi-
cado con una moda de 1 y una
media de 2,24, aunque la des-
viacion estandar de 1,34 sugie-
re una moderada dispersion
alrededor de la media.

Los items 5, 9 y 20 inquie-
ren sobre el desarrollo de las
habilidades matematicas y su
relacion con los problemas de
contexto real cercano al estu-
diante. En todos, la media es
superior a 4,4 con desviacion
estandar cercana a 1, lo que
sugiere una alta concentracion
de datos alrededor del prome-
dio. Los tres reactivos tienen
moda 5, con asimetria negativa
superior a 2,2, lo cual indica
que la mayor parte de las re-
puestas estan en los valores
superiores que representan las
posiciones de acuerdo y muy
de acuerdo. Por tanto, el grupo
encuestado se muestra favora-
ble a que el desarrollo de las
habilidades matematicas se
puede facilitar si se hace me-
diante la resolucion de proble-
mas y modelizacidon de situa-
ciones en contextos significati-
vos para el estudiante.

En la tercera dimension,
contextualizacidon matematica,
referida a la incorporacion de
contextos historico-culturales
en la ensefianza, los profesores
participantes mostraron su
acuerdo en las cuatro proposi-
ciones que examinan esta di-
mension, todas tienen medias
superiores a 4, acompafadas
de una dispersion alrededor de
1, con moda 5 y pronunciadas
asimetrias negativas. La

266

afirmacion 19 es la Unica don-
de la asimetria es menos fuer-
te, pero ademds presenta los
mayores valores de media y
desviacion tipica. Pareciera
que este grupo tiene un cierto
margen de duda en cuanto al
uso de contextos histdrico-
culturales para desarrollar el
conocimiento matematico y el
pensamiento critico. No obs-
tante, de manera global, se
podria decir entonces que este
grupo entiende que la ense-
fanza de la matematica debe
situarse en la experiencia so-
cial del estudiante que forma
parte de un colectivo.

La cuarta dimension, curri-
culo nacional de matematica,
se refiere al conocimiento del
marco curricular y contextos
de aprendizaje como la evalua-
cién, la organizacion del am-
biente, las estrategias metodo-
logicas y de mediacion, ade-
mas de la conformacion de
grupos. Los participantes mos-
traron su acuerdo en seis de
las ocho afirmaciones de esta
dimension. En ellas la media
es superior a 4, con desviacio-
nes estandar menores a 1, lo
cual indica un grupo homogé-
neo en cada una de esas afir-
maciones. El grupo se muestra
en desacuerdo con las afirma-
ciones 2 y 4, donde la primera
se refiere a evaluar s6lo con
pruebas escritas y la segunda,
a no considerar lo cultural,
histérico y patrimonial en la
enseflanza. Esas dos afirmacio-
nes son contrarias a lo que in-
dica el curriculo, por lo que es
logico que el grupo se muestre
en desacuerdo con ellas. Estos
resultados sugieren que tienen
una actitud positiva hacia los
planteamientos del curriculo de
matematicas de Chile.

Finalmente, en la ultima di-
mension, condiciones para el
trabajo en contexto, se conside-
ran los factores que permiten
el desarrollo o no de activida-
des o experiencias. El grupo se
mostré levemente de acuerdo
con la afirmacion 8, donde se
indica “Los problemas en que
los datos y las incognitas estan
claramente especificados y los
caminos de solucion son facil-
mente deducibles, permiten de
mejor forma que los estudian-
tes desarrollen sus propias

estrategias de resolucion, favo-
reciendo la construccion de
ideas matematicas”. Esta afir-
macion tiene la menor media
de esta dimensidn, asi como la
mayor dispersion y su coefi-
ciente de asimetria es cercano
a cero. Pareciera entonces que
el grupo tiene duda sobre la
vinculacion del desarrollo de
las ideas matematicas y las si-
tuaciones donde los datos y las
incégnitas estan claramente
especificados. En el resto de
las afirmaciones la media es
superior a 4, con desviacion
estandar menor a 1, todas con
asimetria negativa y moda cin-
co. Entonces, se puede inferir
que el grupo tiene una actitud
favorable sobre las posibilida-
des de desarrollar actividades
de ensefanza de la matematica
en contexto.

Por otro lado, la escala
Likert puede examinarse como
una escala aditiva, eso signifi-
ca que la suma algebraica de
las puntuaciones de las res-
puestas de un participante a
todos los items ofrece su pun-
tuacion total, que se entiende
como representativa de su po-
sicion (desacuerdo — acuerdo)
con respecto al constructo so-
bre el cudl se le consulta. En
este caso, el rango de las pun-
tuaciones de un encuestado
varia entre 25 (Totalmente des-
acuerdo) y 125 (Totalmente de
acuerdo). La Figura 1 muestra
las puntuaciones alcanzadas
por los encuestados. Como se
observa, 38 de los 50 encuesta-
dos reunen 100 o mas puntos
en las 25 afirmaciones. Eso
significa que el 76% del
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profesorado participante se
muestra al menos de acuerdo
con las aseveraciones del cues-
tionario. En la posicion ni de
acuerdo ni desacuerdo se ubi-
can 10 personas. Parece enton-
ces, que el grupo consultado
estd a favor de hacer una ense-
fnanza de la matematica vincu-
lada al contexto y la modeliza-
cion de situaciones reales. Eso
es ratificado por una media de
103,06 y una desviacion estan-
dar de 15,47. Esas medidas es-
tan afectadas por los dos parti-
cipantes que se ubican en una
posicion de desacuerdo (entre
30 y 40 puntos) respecto a que
los problemas vinculados a la
realidad puedan ser un medio
que ayude a facilitar la com-
prension de la matematica.

Conclusiones

De acuerdo con el objetivo
propuesto, conocer las concep-
ciones que tienen los profeso-
res de Educacion Basica en
activo referidas a la ensefianza
de la matematica en contexto,
se utilizé un cuestionario que
disgregaba las concepciones en
cinco dimensiones: procesos
matematicos, habilidades mate-
maticas, contextualizacion ma-
tematica, curriculum nacional
de matematica y condiciones
para el trabajo en contexto.

En cuanto a la primera di-
mension, procesos matemati-
cos, los profesores manifiestan
estar en acuerdo o total acuer-
do en que la resolucién de pro-
blemas, razonamiento y demos-
tracion, comunicacion, repre-
sentacion y conexiones son

! 0
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[90 - 100) [100 - 110) [110 - 120)

Puntuacién total

Figura 1. Puntuaciones obtenidas por los encuestados. Fuente: elabora-

cion propia.
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formas adecuadas de adquirir y
aplicar los conocimientos mate-
maticos. De acuerdo con Sala
et al. (2013), existe consenso
en que este tipo de tareas, fa-
vorecen la motivacion y cone-
xion de la matematica con la
realidad del estudiante, ademas
de desarrollar la indagacion
como proceso para la resolu-
cion de los problemas, su justi-
ficacion y argumentacion.

En la segunda dimension,
habilidades matematicas, las
respuestas de los profesores
indican que estan de acuerdo
con que, para resolver proble-
mas, en el area de la matema-
tica y otros ambitos, se busca
que los estudiantes desarrollen
el pensamiento matematico y
las habilidades declaradas en el
curriculo chileno: resolver pro-
blemas, representar, modelar y
argumentar y comunicar
(MINEDUC, 2012). Lo ante-
rior, se corresponde con lo de-
clarado por De Lange (1996),
Barbosa (2006) y Bonotto
(2005), quienes valoran la in-
corporacion de habilidades ta-
les como la modelizacion en la
tarea de resolver problemas, lo
que permite al estudiante se-
leccionar métodos apropiados
para la aplicacion de la mate-
matica en diferentes areas de
la vida y con ello favorecer el
pensamiento matematico.

En la tercera dimensién se
consulta a los profesores sobre
su acuerdo o no respecto a
ideas, opiniones y circunstan-
cias que facilitan la compren-
sién de una determinada situa-
cion, que puede ser matematica
0 no matematica. Mayori-
tariamente manifiestan estar de
acuerdo o muy de acuerdo con
que el aprendizaje de los estu-
diantes se puede favorecer me-
diante el uso de contextos y
situaciones matematicas y extra
matematicas, que les resulten
cercanos o familiares y donde
consideren aspectos historicos-
culturales y tecnologicos. Todo
ello coadyuva al desarrollo del
pensamiento critico y una me-
jor comprension de la matema-
tica. Ese resultado coincide
con lo reportado por Samuel
et al. (2021), quienes valoran
la matematica en contexto,
como una manera de involu-
crar de modo mas efectivo a

los estudiantes. De manera
similar, Font (2006) destaca la
vinculacion de los contextos al
desarrollo de habilidades ma-
tematicas como la modeliza-
cion, permitiendo relacionar la
matematica con situaciones
reales o contextualizadas, ade-
mas de promover competen-
cias que permitan aplicar la
matematica escolar a contextos
extra matematicos.

En cuanto a la cuarta dimen-
sion, el curriculo nacional de
matematica, considera averi-
guar sobre la importancia del
conocimiento que poseen los
profesores del marco curricular
vigente, ademas de la evalua-
cion, la organizacion del am-
biente, las metodologias, la
mediacion y conformacion de
grupos como contextos de
aprendizaje. Al consultar sobre
sus concepciones referidas al
tema, manifiestan mayoritaria-
mente estar de acuerdo o total-
mente de acuerdo. Este resulta-
do, de la actitud positiva de los
profesores hacia los plantea-
mientos del curriculo de mate-
matica de Chile, es similar al
de Samuel et al. (2021). En
este sentido, English vy
Gaingsburg (2016) sostienen
que la importancia de los cu-
rriculos de matematica radica
en que ayudan a formar ciuda-
danos que sean capaces de
aplicar la disciplina en situa-
ciones cotidianas y contextua-
lizadas a su entorno. Desde
ahi se desprende la importan-
cia de que el curriculo sea
conocido y valorado, cuestion
en la que estdn de acuerdo los
profesores consultados.

La quinta y altima dimen-
sion, se refiere a las condicio-
nes para el trabajo en contexto,
que busca determinar las con-
cepciones que tienen los maes-
tros sobre la importancia de
los factores o circunstancias
que permiten el desarrollo o no
de actividades disefiadas para
el aprendizaje de todos sus es-
tudiantes. Los profesores mani-
fiestan de manera mayoritaria
estar de acuerdo o muy de
acuerdo sobre las posibilidades
de llevar a sus aulas la resolu-
cion de problemas y activida-
des de ensefianza en contexto
que conecten la matematica
escolar con el mundo real. Ello
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con miras a ayudar a sus estu-
diantes a una mejor compren-
sion la matematica y el desa-
rrollo del pensamiento matema-
tico. Las respuestas del grupo
se ajustan a lo presentado por
Wijaya et al. (2015) quienes
indican que los maestros deben
analizar criticamente su propio
desempeio en la implementa-
cion del curriculo y ser los
encargados de ofrecer oportu-
nidades que permita un apren-
dizaje de calidad. De igual
modo, los profesores consulta-
dos reconocen como un ele-
mento favorecedor de la cons-
truccion del conocimiento ma-
tematico el plantear problemas
en contextos familiares y rea-
les, relacionando de esta mane-
ra la matematica aprendida con
el mundo en que vive, dandole
sentido y utilidad.

En resumen, y de acuerdo
con los resultados obtenidos,
es posible indicar que los pro-
fesores participes de este estu-
dio valoran positivamente el
contexto, lo reconocen como
un recurso de ensenanza perti-
nente, que permite desarrollar
habilidades matematicas supe-
riores, lo que estd en concor-
dancia con lo propuesto en las
directrices curriculares
(MINEDUC, 2012). Ademas,
estan de acuerdo con facilitar
la construccion de ideas, dife-
rentes significados y conceptos
propios de la matemaética esco-
lar, posibilitando la resolucion
de problemas. Otro elemento
importante destacado por los
profesores es el rol activo asu-
mido por los estudiantes en su
aprendizaje, con un fuerte im-
pacto en la mejora de la acti-
tud hacia la matematica.

Lo manifestado por los pro-
fesores en este estudio, da la
idea de que estan inclinados a
la ensefianza de la matematica
apoyada en la resolucion de
problemas y la modelizacion
aplicada en situaciones dentro
o fuera de ella, posiblemente
esa inclinacion los lleva a des-
defar la enseflanza mediante
practicas algoritmicas, basada
en la repeticion de ejercicios y
aplicacion de procedimientos
sin contextos que no favorecen
la comprensién de la matema-
tica. Eso lleva a un estudio a
futuro donde se indague sobre

las estrategias aplicadas por
este grupo de docentes, de ma-
nera de analizar si se corres-
ponde con lo expresado en sus
respuestas al cuestionario de
esta investigacion.

Finalmente, a modo de pro-
yecciones del estudio, resulta
interesante poder profundizar
en la validacién de una mode-
lo de ensefianza de la matema-
tica que considere la estrecha
relacion que debe existir, de
acuerdo con lo declarado por
los profesores, entre lo pro-
puesto por el curriculo escolar
de matematica y el contexto
donde vive.
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