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RESUMEN

La ensefianza de la matematica es un tema de constante interés en el &mbito educativo debido a
su importancia en el desarrollo cognitivo y la formacion integral de los estudiantes. A pesar de
los avances en dotacidn de recursos, actualizacién curricular, en los enfoques pedagdgicos y
metodoldgicos de ensefianza, aln existen desafios significativos en la implementacion efectiva
de estrategias que promuevan aprendizajes significativos. Uno de los principales desafios esta
relacionado con el docente que gestiona el proceso de ensefianza aprendizaje, cuyas ideas,
principios, creencias y conocimientos pueden influir en la practica pedagogica, constituyéndose
en un factor de éxito o fracaso para los aprendizajes y en el logro de competencias de los
estudiantes. En este contexto, se realizé una investigacion sobre el nivel de congruencia entre
concepciones sobre el proceso ensefianza aprendizaje y la practica pedagdgica de matematica
en docente de secundaria con el objetivo de analizar el nivel de congruencia entre las
concepciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y la préactica pedagdgica de matematica
en docentes de nivel secundario en la regional 14 de Nagua. Se trata de un estudio cuantitativo
con una muestra de 137 docentes que imparten Matematica en secundaria. La técnica utilizada
fue la encuesta, y se emple6 un instrumento de dilema compuesto por 24 items sobre el proceso
de ensefianza aprendizaje y la practica pedagdgica, estructurado tomando como referencia las
teorias de dominio segun Pozo (2006), Pacheco (2019) y la POEMat.ES. Se concluye que la
mayoria de los docentes evaluados mostraron una tendencia hacia el constructivismo en sus
practicas pedagogicas. Sin embargo, sus concepciones tedricas sobre el proceso de ensefianza
aprendizaje son menos homogéneas, presentando una combinacion de enfoques
constructivistas, interpretativos y, en menor medida, directos. Esta incongruencia sugiere que
los docentes no siempre aplican en la practica los conocimientos teéricos adquiridos durante su
formacion, sino que se ven mas influenciados por las capacitaciones especificas proporcionadas
por el sistema educativo, las cuales promueven un enfoque constructivista.

Palabras claves: Concepciones, ensefianza de Matematica, practica pedagdgica, proceso ensefianza
aprendizaje.
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ABSTRACT

The teaching of mathematics is a topic of ongoing interest in the educational field due to its
importance in the cognitive development and holistic formation of students. Despite advances
in resource provision, curricular updates, and pedagogical and methodological approaches to
teaching, significant challenges remain in effectively implementing strategies that promote
meaningful learning. One of the main challenges is related to the teacher managing the teaching-
learning process, whose ideas, principles, beliefs, and knowledge can influence pedagogical
practice, becoming a key factor in the success or failure of students' learning and the
achievement of their competencies. In this context, a research study was conducted to analyze
the level of congruence between conceptions of the teaching-learning process and the
pedagogical practice of mathematics in secondary school teachers in the 14th Regional
Education Office of Nagua. This is a quantitative study with a sample of 137 secondary
mathematics teachers. The survey technique was used, and a dilemma-based instrument
composed of 24 items on the teaching-learning process and pedagogical practice was employed,
structured based on the domain theories according to Pozo (2006), Pacheco (2019), and
POEMat.ES. The study concluded that the majority of the evaluated teachers showed a tendency
towards constructivism in their pedagogical practices. However, their theoretical conceptions
of the teaching-learning process were less homogeneous, presenting a combination of
constructivist, interpretative, and, to a lesser extent, direct approaches. This inconsistency
suggests that teachers do not always apply the theoretical knowledge acquired during their
training in practice, but are more influenced by specific training provided by the educational
system, which promotes a constructivist approach.

Keywords: Conceptions, Mathematics Teaching, Pedagogical Practice, Teaching-Learning
Process.
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CAPITULO I:
INTRODUCCION

La ensefianza de la Matematica ha sido un tema de interés constante en el ambito educativo,
dada su relevancia en el desarrollo cognitivo y la formacion integral de los estudiantes. Sin
embargo, a pesar de los avances en la pedagogia y las metodologias de ensefianza, aun persisten
desafios significativos en la implementacion efectiva de estas estrategias en el aula. Uno de estos
desafios es la congruencia entre las concepciones del docente sobre el proceso de ensefianza

aprendizaje de matematica y su practica pedagogica.

En ese sentido, la situacion de cambios contantes en la dinamica mundial traido nuevos
desafios y profundizado los existentes, obligando a la educacion a adaptarse a una realidad
educativa muy dindmica, evolucionando hacia un entorno educativo hibrido. Este cambio ha tenido
un impacto significativo no solo en las instituciones educativas y su personal, sino también en las
familias, quienes ahora tienen la oportunidad de mantenerse cerca del proceso educativo que
beneficia sus hijos. Se hace evidente la necesidad de reformar el proceso de ensefianza aprendizaje
para atender de manera oportuna los diferentes desafios de los nuevos tiempos, en especial en la
practica pedagogica de la matematica. Esto implica una transformacion de los métodos
tradicionales de ensefianza, arraigados en sistemas de creencias y practicas pedagdgicas forjadas
por la experiencia docente centrada en contenidos estaticos, hacia enfoques mas flexibles y

centrados en el desarrollo de competencias.

Por otro lado, el Consejo Nacional de Maestros de Matematicas (NCTM, 2014) enfatiza la
importancia de que los educadores adopten un enfoque mas equitativo y planifiquen
meticulosamente las lecciones de Matematica. Este enfoque implica reconocer las diferencias
sociales, emocionales y académicas entre los estudiantes, ya que estas diferencias pueden influir
en su proceso de aprendizaje. A pesar de la incertidumbre sobre el futuro, es esencial que los
educadores comiencen a planificar teniendo en cuenta estos aspectos, identificando las areas que
requieren mayor atencion y tomando decisiones que no agraven las desigualdades existentes.
Tambien, es importante entender que los estudiantes aprenden a ritmos y momentos diferentes.
Por lo tanto, los docentes deben ser flexibles y ajustar el ritmo de ensefianza para satisfacer las

necesidades individuales de cada estudiante.



Las reflexiones de las instituciones dedicada a la mejora de la ensefianza de la matematica,
citadas mas arriba, también son compartidas por Nortes y Nortes (2022), los cuales aseguran que
la ensefianza y el aprendizaje han experimentado varios impactos producto de situaciones de estos
tiempos, al igual que otras actividades humanas. Ha sido necesario el distanciamiento social, lo
que motivé la adopcion de metodologias basadas en videoconferencias y la evaluacién en linea
han contribuido a la disminucion de la competencia matematica. A pesar de esta disminucién en
los resultados, los docentes han otorgado calificaciones altas a los estudiantes, posiblemente como
resultado de la adaptacion del curriculo para hacerlo més relevante en el contexto de la demanda

mundial en materia educativa.

En el caso particular de la Republica Dominicana, existe una preocupacion generalizada
debido al bajo rendimiento académico de los estudiantes en las asignaturas evaluadas a nivel
nacional e internacional, especialmente en Matematica (PISA 2015, 2018, 2023, TERCE 2016,
ERCE 2019, diagnoéstica 2019 y de fin de nivel 2024). A pesar de los esfuerzos realizados en
diversas areas, como el redisefio curricular, la actualizacién del modelo pedagdgico y la provision
de materiales orientadores para la practica pedagdgica, los niveles de aprendizaje estudiantil,
medidos en pruebas estandarizadas, ain no han mejorado significativamente. Esta situacion motiva
la basqueda constante de las soluciones mas adecuadas, por parte de investigadores, los cuales han
identificado que una gran parte de la responsabilidad, de alcanzar los niveles de competencia
previstos en el disefio curricular, recae en los docentes (IDEICE-MINERD, 2018; Ministerio de
Educacion de la Republica Dominicana [MINERD], 2017; MINERD Y IDEICE, 2019; UNESCO,
2021).

Las investigaciones educativas subrayan el papel crucial que desempefian los docentes para
que los estudiantes logren aprendizajes significativos, que perduren y les permitan resolver
situaciones problematicas en su vida cotidiana, que puedan identificar en la escuela las soluciones
a las diferentes problematicas a las que estaran expuestas durante dure la existencia. De aqui se
desprende que el desempefio docente, guiado por un sistema de creencias constructivista que le
permite asumir concepciones sobre como se ensefia y como se aprende, es fundamental para dirigir
una préactica pedagogica de calidad. Por lo tanto, es necesario investigar sobre el sistema de
creencias de los docentes facilitadores del conocimiento para alcanzar la calidad educativa que el

pais anhela y para la cual se dedica una parte importante del presupuesto nacional.



A medida que las investigaciones en educacion centran su atencion en el docente, se ha
comprendido cada vez més que la practica pedagdgica esta condicionada por teorias personales,
sistemas de creencias o concepciones. En el marco de la revision de los documentos disponibles
sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y la practica pedagdgica, se identificaron diversas
teorias que intentan explicar la actuacion del docente, tomando como referencia teorias
psicopedagdgicas. Para esta investigacion, resultaron de interés y relevancia las teorias de dominio
que caracterizan la practica pedagdgica del docente en congruencia con sus concepciones directas,
interpretativas y constructivistas. También se consideraron las teorias implicitas que conciben las
concepciones en referencia a representaciones de naturaleza declarativa, tedrica y consistente
(explicitas), y otras de naturaleza préactica, facilmente accesibles de manera consciente y que

establecen los fundamentos de la préctica pedagdgica del docente (implicitas) (Pozo et al., 2006).

Dada la importancia de los temas discutidos, es esencial dirigir esfuerzos hacia la reflexion
sobre los desafios que enfrentan los docentes de Matematica para guiar procesos de ensefianza que
resulten en aprendizajes significativos. Por lo tanto, esta investigacion propone la necesidad de
indagar sobre las concepciones de los docentes respecto al proceso de ensefianza aprendizaje de la
matematica y el sistema de creencias que sustenta su préctica pedagogica. Ademas, busca
establecer el grado de congruencia entre las concepciones de los docentes del Nivel Secundario en
la Direccién Regional 14 de Nagua sobre el proceso de ensefianza aprendizaje de Matematica y

las practicas pedagdgicas que implementan.

Para clasificar los resultados sobre la congruencia entre las concepciones docentes y su
practica pedagogica, se utilizan los niveles propuestos por Pozo y colaboradores: alta, moderada,
baja e incongruente. Con respecto a la alta congruencia: es cuando se refleja una alineacién

completa entre las concepciones tedricas y la practica docente, con valores entre el 75% y el 100%.

Moderada congruencia cuando se indica una correspondencia parcial, con valores entre el
50% vy el 74%, aunque persisten algunas discrepancias. Sobre la baja congruencia es cuando se
muestra una alineacién minima, con valores entre el 25% y el 49%, evidenciando una disparidad
considerable entre lo declarado y lo aplicado. Incongruencia: Refleja una contradiccion
significativa, con valores entre el 0% y el 24%, donde las creencias docentes estan desvinculadas

de las metodologias aplicadas en el aula.



Esta tesis doctoral se estructura en cinco capitulos esenciales. El primer capitulo introduce
el estudio, presentando los antecedentes de la investigacion, el planteamiento y la formulacién del
problema, asi como su sistematizacion. También se establecen el objetivo general y los objetivos
especificos, la justificacion, la delimitacion y, finalmente, las limitaciones del estudio. En lo que
concierne al segundo capitulo, en este se presenta el marco contextual y conceptual, poniendo
énfasis en las concepciones de la matematica, el proceso de ensefianza-aprendizaje y la practica
pedagogica del docente de matematica. Se abordan las teorias de dominio: directa, representativa
y constructivista, siguiendo las orientaciones de Pozo et al. (2006). Ademaés, se exploran las
concepciones segun las teorias implicitas y explicitas para construir el fundamento teérico de la

investigacion.

El tercer capitulo presenta el marco metodoldgico, que incluye el disefio, el tipo de
investigacion y el método utilizado. También se describen las técnicas e instrumentos empleados,
la poblacion y muestra seleccionadas, el procedimiento para la recoleccion y el analisis de datos.
Finalmente, se discute la validez y confiabilidad de los instrumentos aplicados. El cuarto capitulo
presenta los resultados obtenidos, organizados por variables. Finalmente, el quinto capitulo
contiene la discusiéon y andlisis de los resultados, asi como las principales conclusiones y

recomendaciones que se derivan de los hallazgos del estudio.

1.1. Estado del arte

Los sistemas educativos estan comenzando a implementar cambios estructurales
significativos con el objetivo de mejorar la calidad del aprendizaje. Estos cambios buscan orientar
la educacion hacia un enfoque basado en competencias, que permita al ciudadano actuar de manera
eficaz y autobnoma en diversos contextos, integrando conceptos, procedimientos, actitudes y
valores (MINERD, 2016b). Segun el autor, estos sistemas muestran un gran interés en la validacion
internacional de sus politicas y practicas, lo que en cierta medida se ha convertido en un objetivo
en si mismo. De hecho, se estan invirtiendo recursos significativos para mejorar la ensefianza,
reconociendo que el éxito del aprendizaje depende en gran medida de los procesos de ensefianza

promovidos por los docentes.



En la Republica Dominicana, se reconoce claramente el papel crucial que desempefian los
docentes en la mejora del aprendizaje. Se invierten considerables recursos en su formacion y
capacitacion a través de instituciones como el Instituto Nacional de Formacién y Capacitacion
Magisterial INAFOCAM) y el Instituto de Formacion Docente Salomé Urefia (ISFODOSU). Sin
embargo, a pesar de estos esfuerzos, los resultados de las pruebas estandarizadas, tanto a nivel
internacional (PISA 2015 y 2018) como regional (TERCE 2013, ERCE 2019) y local
(evaluaciones diagnosticas, censales y Pruebas Nacionales), indican que ain no se ha logrado

alcanzar el nivel de competencia estudiantil que establece el curriculo dominicano.

Estos resultados, en coherencia con las evaluaciones de la UNESCO vy las evaluaciones
estandarizadas locales, sugieren que, a pesar de la clara comprension del rol docente y la inversion
en su formacion y capacitacion, aun existen desafios significativos para lograr estudiantes
competentes en matematica. Esta situacion subraya la necesidad de continuar reflexionando y

trabajando en la mejora de las estrategias de ensefianza y aprendizaje en Matematica.

A pesar de los esfuerzos realizados en la formacion docente, parece evidente la necesidad
de reconsiderar los procesos relacionados con la escuela, especialmente aquellos que involucran
al docente, quien es el responsable directo del proceso de ensefianza aprendizaje. Segun el autor,
para que este proceso esté en sintonia con los avances de la sociedad, es crucial establecer un
programa de formacidn continua. Este programa debe ser guiado por una planificacion estratégica
conjunta, elaborada por todos los actores involucrados, y debe considerar el sistema de creencias
sobre el proceso ensefianza aprendizaje constructivista que orienta la préactica pedagogica. En la
ejecucion del plan general, es esencial determinar y analizar las concepciones del docente sobre la
ensefianza y el aprendizaje, con el objetivo de orientarlo hacia précticas constructivistas que

promuevan aprendizajes significativos en los estudiantes (UNESCO, 2023).

Las afirmaciones previas estan respaldadas por estudios académicos realizados en los
altimos cinco afios, los cuales se centran en las concepciones del docente sobre el proceso de
ensefianza-aprendizaje y su impacto en la practica pedagdgica. Este documento presenta un
andlisis del estado actual de estas investigaciones, con un enfoque particular en el proceso de
ensefianza-aprendizaje de la matematica. Para obtener una vision general, se ha elaborado una lista

de 15 tesis doctorales publicadas entre 2018 y 2023, indexadas en bases de datos como Web of



Science, Scopus, Scyelo, La Referencia, Teseo y Latindex. El analisis de estas tesis doctorales ha
permitido identificar las caracteristicas principales del tema de interés y las propuestas en
educacion medidtica para los docentes, con un enfoque especial en la practica pedagdgica en el

area de matematica.

A continuacién, se presentan las investigaciones tipo tesis a las que se tuvo acceso,
ordenadas cronolégicamente desde 2018 hasta 2023. Sin embargo, también se incluyen algunas
investigaciones fuera de este periodo que siguen siendo relevantes y actuales. En este apartado, se
incluyen datos sobre el autor, el afio, el lugar de realizacion, la metodologia empleada y los
principales resultados. Estas investigaciones se llevaron a cabo en Latinoamérica, el Caribe y
Espafia, y estan relacionadas con los siguientes ejes tematicos: concepciones sobre el proceso de
ensefianza-aprendizaje de Matematica, concepciones del proceso de ensefianza-aprendizaje y

practica pedagdgica, y concepciones y creencias del docente.

Vilanova et al. (2011). se investigaron las concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje
entre los docentes universitarios de ciencias. Este estudio ofrece un analisis del contenido y la
naturaleza de las concepciones de estos docentes en la Universidad Nacional del Mar del Plata,
Argentina. Para la recoleccidon de datos, se adaptd y valido un cuestionario de dilemas, consultando
a 100 individuos. Se empled un disefio ex post facto. En cuanto a los resultados, los autores afirman
que los docentes tienen concepciones dominadas por la teoria constructivista del aprendizaje en
los aspectos de "qué es aprender” y "qué y cdmo se aprende". Sin embargo, en lo relativo a "qué y

como se evalta", predomina la teoria interpretativa.

Respecto a la naturaleza de estas concepciones, los valores obtenidos para el indice de
consistencia sugieren que, aunque las concepciones de los docentes pueden considerarse
consistentes, el nivel de consistencia encontrado no es comparable al que se asociaria con la
adquisicion de una teoria cientifica. Esta investigacion guarda relacion con la presente porque
toma como marco tedrico las teorias implicitas, estructuran el instrumento de recoleccion de datos
en dilemas y es de interés las concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje en docentes de

ciencias.



Por su parte, Friz et al. (2018), investigan sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje de
la Matematica. Concepciones de los futuros profesores del sur de Chile. Los investigadores
tuvieron como objetivo analizar las concepciones que poseen estudiantes de pedagogias del primer
y Gltimo afio de titulacion hacia la ensefianza de Matematica a partir de tres dimensiones: a) la
matematica como objeto de estudio, b) utilidad de la matematica y c) ensefianza y aprendizaje de
la matematica. La metodologia utilizada es de corte cuantitativa de disefio descriptivo y
comparativo, se tomo una muestra de 50 personas. Los investigadores concluyen asegurando que
en los futuros docentes menos experimentados predomina una concepcién de la matemética como

una disciplina instrumental asistida principalmente por el uso de libros de textos.

Asimismo, aseguran que este sistema de creencias se va modificando conforme
profundizan en el aprendizaje de elementos culturales y comunicativos de Matematica, asi como
un caracter interdisciplinario. Sin embargo, respecto a las concepciones sobre el proceso de
ensefianza aprendizaje de matematica no encontraron diferencias entre los grupos observado,
significando esto que, la formacion de enfatiza en el sistema de creencias que tienen los docentes

sobre el aprendizaje y la ensefianza de Matematica.

Otro estudio relevante es el de Ramos y Casas (2018), que aborda las concepciones y
creencias de los docentes de Honduras sobre la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion de
matematica. Esta investigacion se orienta a identificar las principales creencias de los profesores
gue imparten Matematica en torno a estos tres aspectos clave. Con una metodologia cuantitativa y
descriptiva de enfoque exploratorio, se trabajé con una muestra de 471 docentes de nivel

secundario. Se utilizé un instrumento de 39 items en una escala Likert de seis categorias.

Los resultados revelan que la formacion académica influye significativamente en el sistema
de creencias de los docentes sobre el aprendizaje y la ensefianza de matematica. Los investigadores
destacan que los profesores con formacion especializada tienden a creer que los estudiantes
aprenden siguiendo las instrucciones del docente, lo que refleja una inclinacion hacia enfoques
directivos o conductistas, donde el docente es la principal fuente de informacion. Ante esta
realidad, los autores subrayan la necesidad de mejorar la formacién de los profesores en el uso de
técnicas y recursos didacticos que promuevan una mayor participacion estudiantil, favoreciendo

asi una ensefianza de la matematica de corte constructivista.



Vesga y De Losada (2018) realizaron una investigacion sobre las creencias epistemologicas
de docentes de Matematica, tanto en formacién como en ejercicio, respecto a la matematica, su
ensefianza y su aprendizaje. Esta investigacion adoptd un enfoque metodoldgico cualitativo,
utilizando estudios de caso. En cuanto a las técnicas empleadas, los investigadores utilizaron
cuestionarios cerrados y entrevistas semiestructuradas. Los resultados del estudio indican que la
experiencia docente intensiva es fundamental para la creacién y consolidacion de creencias
epistemoldgicas. Asimismo, se identificd que el periodo de pregrado es una etapa en la que las
creencias epistemologicas, previamente formadas en la escuela, se ajustan constantemente, y que
la formacion recibida, tanto implicita como explicita, es de dificil y lenta asimilacion. Ademas, se
establecio que las creencias epistemologicas de los docentes en formacidn y en ejercicio estan en
continua confrontacién, lo que sugiere que los programas de formacion, tanto inicial como
continua, pueden influir de manera mas efectiva y explicita en la construccion o transformacién
de estas creencias. Finalmente, se proponen elementos a considerar en los programas de formacion

para alinear las creencias con los objetivos de la educacion matematica.

Sobre la practica pedagdgica en matematica los investigadores Nifio et al. (2018) investigan
la practica pedagogica, dominio afectivo y procesos matematicos de los docentes de Matematica
en el nivel de educacion basica del sector publico, con el objetivo de analizar las practicas
pedagogicas y el dominio afectivo sobre la ensefianza de la matematica en docentes de educacion
basica y en particular indagar sobre la presencia de los procesos matematicos propuesto por el
ministerio de educacién de Colombia. Se trata de una investigacion con un enfoque cualitativo de
tipo hermenéutica, se aplicé la técnica de entrevista semiestructurada, es importante resaltar que

en un primer momento se tomaron en cuenta 53 participantes, los que luego se redujeron a 6.

Los autores concluyen indicando que las creencias, actitudes y manejo de los procesos
matematicos que tienen los docentes influyen en la manera en la que los estudiantes perciben la
matematica. Agregan que las creencias que pueden ser positivas 0 negativas provocando
limitaciones en el aprendizaje de la asignatura por la motefobia que se desarrolla. Asimismo,
aseguran que se corresponde la propuesta del ministerio rector con la practica pedagogica de los
docentes. que los docentes de matematica objeto de investigacion emplean ciertas

documentaciones de lo propuesto por el ministerio de Colombia, pero que esto no le permite



imprimir novedad a sus practicas, por lo que entienden deben mejorar sus practicas innovando a

partir de la propuesta ministerial.

Por su parte, Cuberos et al. (2019) en Espafa investigan sobre las concepciones del
aprendizaje de estudiantes en proceso de formacion como docentes en diferentes areas. Es un
estudio de tipo cuantitativo donde se investigan 267 futuros profesionales de la docencia, a los
cuales se les aplicd un cuestionario con items vinculados al aprendizaje, tales como: personas
implicadas, papel del estudiante, funcionalidad y dimension. Se concluy6 que el 88.8% de los
encuestados entiende que solo el aprendiz tiene participacion en el proceso de aprendizaje y un
11.2% entienden que otros. Asimismo, 74.8% de los consultados entienden que el estudiantado
tiene un papel pasivo en el aprendizaje y un 25.2% entiende que activo-constructivo. También, el
24.5% se refieren explicitamente a la funcionalidad del aprendizaje y solo el 9.1% hacen referencia
a la dimension transformacional del aprendizaje. Los investigadores aseguran que estos resultados
se corresponden con otras investigaciones de este tipo, lo que haria imperativo la reflexion de la
formacion docente en las instituciones que habilitan a los docentes para que estos superen las

concepciones cuantitativas, realistas y reproductivas del aprendizaje.

Otra investigacion que puede ser citada vinculada con la practica pedagdgica es la realizada
por Zorro (2019) titulada Préctica pedagogica para la ensefianza de la matematica en la escuela
rural multigrado. La investigacidn tuvo como objetivo analizar de manera estructurada la practica
pedagdgica dentro del aula de Matematica, determinando aprendizajes de los docentes a partir de
la resignificacion de sus practicas después de participar en el programa de formacién docente. Se
trata de un estudio cualitativo con una perspectiva fenomenoldgica, como informantes claves
participan tres docentes, se utilizan como técnicas la observacion participante, la entrevista
semiestructurada y el grupo focal. El investigador indica como conclusion que el docente que es
participe de la reflexion critica de manera permanente tiene mayores posibilidades de cambiar su
practica tradicional, consolidada o adquirida por las vivencias y creencias a lo largo de su
experiencia docente, a concepciones mas constructivista que le permite gestionar practicas

pedagdgicas constructivistas.

Lima (2019) en Argentina trabaja el desarrollo profesional del profesor de Matemaética:

estudio de caso en el Nivel Medio de Secundaria. Es una investigacion con enfoque cualitativo, en



el marco del estudio de caso. El investigador concluye indicando que las concepciones del docente
sobre la matematica escolar se relacionan con el conocimiento del tema (propiedades que se
necesitan para establecer definiciones), de las préacticas Matematica (como se razona al establecer
al trabajar con el tema), de la ensefianza de la matemaética (situaciones que proporcionan visiones
dinamicas del planteamiento y soluciones del tema, recursos didacticos que acerquen a los
estudiantes a la solucion del tema, entre otras) y de las caracteristicas del aprendizaje de la
matematica (dificultades que presentan los alumnos cuando tratan de trabajar con el tema. Tareas
y actividades que promueven el aprendizaje en planteamiento y solucién con el tema.). También,
conocimiento sobre los estandares de aprendizaje de la matematica (qué contenidos se requieren
ensefar relacionados con el tema de interés). Por Gltimo, conocimientos sobre las précticas

matematica (como se razona al establecer y resolver con el tema situaciones problematicas).

En su investigacion de 2019, Miranda. explora la praxis educativa constructivista en
Colombia, destacando su capacidad para generar Aprendizaje Significativo en el area de
Matemaética. Este estudio cualitativo se lleva a cabo mediante un analisis descriptivo documental,
examinando documentos cientificos para identificar y analizar aspectos relacionados con el tema,

adaptados a las nuevas demandas de una sociedad que requiere ciudadanos bien formados.

La autora Miranda concluye que un docente con un enfoque constructivista se involucra
continuamente en practicas investigadoras, adoptando una perspectiva metodoldgica representada
por la Investigacion-Accion. Este enfoque permite al docente actuar como un investigador
indeterminista, superando el determinismo y abriendo nuevas vias para la adquisicion de
conocimientos, sin pretender alcanzar verdades absolutas. Ademas, es fundamental resaltar la
coherencia entre la metodologia de Investigacion-Accién y la préctica de mediacion educativa.
Esto implica que la ejecucion del acto educativo se caracteriza por un ciclo continuo de
planificacién, accién, observacion, reflexion y transformacion, con el objetivo de mejorar la

calidad de la educacion y fomentar aprendizajes significativos.

Asimismo, la investigadora Miranda indica que el docente constructivista emplea la
transposicion didactica como un elemento clave para operacionalizar su accion educativa,
facilitando la interiorizacion de aprendizajes y la formacion de conceptos a traves de la zona de

desarrollo proximo. Asimismo, se promueve el desarrollo del potencial creativo y el pensamiento
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innovador mediante métodos creativos, lo que subraya la importancia de un constructivismo

creativo en la practica educativa.

Pacheco (2019) investigé en Colombia las representaciones explicitas e implicitas de los
docentes sobre el aprendizaje y la ensefianza. El objetivo del estudio fue caracterizar los perfiles
representacionales explicitos e implicitos de los docentes en estos &mbitos. Los docentes fueron
clasificados segun sus perfiles, comparando los perfiles explicitos e implicitos de aprendizaje y
ensefianza entre los grupos, y evaluando la coherencia entre estos perfiles y su relacién con
variables demograficas. La investigacion empleé una metodologia cuantitativa, descriptiva y no
experimental, con una muestra por conveniencia de 214 docentes. Se utiliz6 un instrumento
compuesto por items de cinco pruebas diferentes, lo que proporcion6 un instrumento validado para
abordar conjuntamente las representaciones explicitas e implicitas de aprendizaje y ensefianza.
Con la técnica del Arbol de Probabilidades, se determinaron criterios para clasificar los perfiles

docentes segun las teorias.

Los resultados presentados por el investigador Pacheco revelaron que los docentes tendian
a adherirse mas a los perfiles constructivistas, tanto C- como C+. No se encontraron diferencias
significativas entre las concepciones de licenciados y PNL. Al examinar la consistencia entre las
representaciones explicitas e implicitas, se observo una transicion hacia perfiles mas avanzados
como I+, C- y C+, asociados con las teorias interpretativa y constructivista. Se encontraron
diferencias en el predominio de perfiles al cruzar las representaciones explicitas e implicitas de
aprendizaje en comparacion con el cruce de las representaciones explicitas e implicitas de
ensefianza. Los clUsteres identificaron tres grupos de perfiles: Constructivista C+, Constructivista
C-, e Interpretativo + y -. No se encontraron diferencias significativas entre los perfiles

representacionales y las variables demogréaficas del contexto.

Esta investigacion se vincula con este estudio en el sentido de que aborda las concepciones
del docente sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje. Ademas, de ser un marco referencial
sobre las teorias de dominio psicopedagdgicas expuestas por Pozo et al. (2006) y asi como el

enfoque cuantitativo para el analisis de las concepciones de los docentes.
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Garcia et al. (2020) investigan las creencias de los futuros maestros sobre la ensefianza y
aprendizaje de la matematica. Se trata de una investigacion con metodologia cuantitativa y
correlacional, también, se tomé una muestra conformada por 143 personas a las que se le aplicaron
dos cuestionarios elaborados por Godino y colaboradores en el afio 2003 y Baroody y Coslick
elaborado en el afio 1998. Con relacion a los resultados estos investigadores aseguran que la
ensefianza-aprendizaje de Matematica debe fomentar la comprension de dicha asignatura por
medio de la participacion del alumnado, facilitando su descubrimiento. Presentan creencias

mayoritariamente Euclidianas, seguidas de creencias mixtas.

Alves y Pozo (2020) en Brasil investigan las teorias implicitas de profesores universitarios
brasilefios acerca de la motivacion de sus alumnos para aprender. Se trata de un estudio cualitativo
gue tuvo como objetivo analizar las teorias implicadas de profesores universitarios de cursos de
formacion de profesorado acerca de la motivacién de sus alumnos para aprender. En lo que
concierne a la metodologia, se realizaron entrevistas semiestructuradas en profundidad, las que
fueron grabadas, transcritas y sometidas a un analisis de contenido tomando como referencia las
teorias implicitas sobre ensefianza y aprendizaje. Los autores concluyen asegurando que la mayoria
de los profesores objeto de investigacion adoptan la teoria interpretativa. También, concluyen
indicando que los profesores cuyas respuestas son tipificadas como teoria directa tienden a
responsabilizar las caracteristicas de los estudiantes, en cambio los docentes con respuestas
interpretativa tienden a incluir el contexto de aprendizaje como factor concluyente en la
motivacion. para estos autores las conclusiones a las que se llegan en esta investigacion estan de
acuerdo con estudios anteriores, por lo que sugieren la necesidad de construir concepciones mas

elaboradas sobre la motivacion.

El estudio de Leon et al. (2020) en Espafia, de enfoque cuantitativo, examiné el dominio
afectivo y las practicas docentes en la educacion matematica, utilizando una muestra de 166
maestros de primaria y un cuestionario en linea. Los hallazgos indican que la mayoria de los
maestros tienen una concepcion euclidiana o cuasi-empirista de la matematica, y solo una minoria
tiene una concepcion constructivista. Los maestros con una vision cuasi-empirista tienden a tener
menos ansiedad hacia la matematica. En sus practicas docentes, los procesos de razonamiento,
prueba y resolucion de problemas son los mas utilizados, mientras que las conexiones son las

menos utilizadas. No se encontro una correlacion significativa entre las creencias de los maestros
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sobre la matematica, su ansiedad hacia ellas y la presencia de ciertos procesos matematicos en su
practica docente. Por lo tanto, no se puede afirmar que la concepcion de los maestros sobre la

matematica o su ansiedad hacia ellas influyan en su practica docente.

Bertoglio (2020) examind las concepciones y creencias de los estudiantes de la carrera de
educacidn parvularia en Chile sobre las competencias profesionales, utilizando un enfoque mixto.
La investigacion revela que las educadoras en formacion consideran al nifio como el nucleo del
proceso de ensefianza-aprendizaje, y valoran altamente las competencias relacionadas con las
practicas pedagogicas y las interacciones en el aula. Ademas, el juego es visto como la estrategia

didactica principal para fomentar el aprendizaje y el desarrollo integral del nifio.

La investigadora Bertoglio destaca que tanto las educadoras guias como las estudiantes de
altimo afio valoran mucho las experiencias de formacion practica, considerandolas esenciales para
su formacion profesional. Sin embargo, se identificaron tensiones respecto a la creciente tendencia
hacia la escolarizacion de la educacion parvularia y la baja valoracion externa del rol de la
educadora y su trabajo. Se recomienda fortalecer la profesién mediante una mayor profundizacion
en conocimientos disciplinares, la adquisicion de competencias investigativas y habilidades en

gestion educativa.

Solis (2021), investigd el sistema de creencias sobre la matematica en estudiantes de
educacion superior en la region de Junin, utilizando un enfoque cuantitativo descriptivo. La
investigacién aplico la escala de creencias sobre la matematica (MRBQ) desarrollada por Inés
Gobmez Chacdn en 2007, para analizar el sistema de creencias de una muestra internacional de
1852 estudiantes universitarios. Con métodos deductivos, fichaje, encuestas y observacion, la
investigacion concluyé que las creencias sobre la matematica de los estudiantes son en su mayoria
positivas. Se encontraron diferencias significativas en las creencias segun la institucion educativa,
la carrera profesional y el semestre de estudio, mientras que no se observaron diferencias

significativas relacionadas con la modalidad de estudios ni el sexo.
Conclusiones:

De acuerdo con este estado del arte se lleg6 a las siguientes conclusiones:
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a) El analisis de las investigaciones revela que, a nivel internacional, las concepciones de
los docentes sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y la practica pedagdgica en Matematica
son una preocupacion constante para las instituciones educativas en todos los niveles. Esto subraya
la relevancia del tema en la actualidad y la necesidad de continuar con la profundizacion y
exploracion en este campo. Las investigaciones coinciden en que el sistema de creencias de los
docentes es un elemento clave para mejorar la calidad educativa, especialmente en Matematica.
Se considera que las concepciones constructivistas contribuyen a procesos pedagogicos de alta
calidad, los cuales son esenciales para que los estudiantes adquieran competencias cruciales para

su desarrollo personal y profesional.

Es relevante sefialar que los autores mencionados emplearon diferentes enfoques en sus
investigaciones: cuantitativo, cualitativo y mixto. De estos, el 53% (8 autores) opt6 por el enfoque
cuantitativo, mientras que el 40% (6 autores) prefirié el cualitativo, y el 7% restante (1 autor)

utilizé un enfoque mixto.

También, fue posible identificar que cada vez mas el desarrollo de un proceso de ensefianza
aprendizaje depende de las concepciones que adquiere el docente en su formacidn, experiencia
como estudiantes y como docente. Por otro lado, fue posible identificar que existen diferencias
entre algunas investigaciones, concluyen asegurando que el sistema de creencia que poseen los
docentes influye en la practica pedagdgica, la que podria ser de excelencia o deficiente en funcion
de los modelos idealista que poseen los docentes. Asimismo, que las ideas sobre como ensefiar y
cémo se aprende muchas veces el docente la adquiere de los docentes en la formacion inicial que

son tomados como modelos por estos.

b) Los estudios revisados presentan deficiencias y limitaciones notables, especialmente en
lo que respecta a la influencia del sistema de creencias de los docentes sobre el proceso de
ensefianza aprendizaje en la préctica pedagadgica de la matematica en el Nivel Secundario. Ademas,
se observa una falta de investigaciones sobre los procesos de innovacion implementados por los
docentes de Matematica, asi como escasez de estudios centrados en enfoques especificos para la
ensefianza de la matematica. Es crucial destacar que las concepciones que los educadores tienen

sobre el proceso de ensefianza aprendizaje pueden ser determinantes para el desarrollo de practicas
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pedagdgicas efectivas que faciliten el logro de las competencias esenciales estipuladas en el disefio

curricular.

c) Sobre los aspectos del tema que no estan aun suficientemente resueltos por otros equipos
investigadores y que, en consecuencia, necesitan ser investigados, lo concerniente a las
concepciones del docente de matematica sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y su influencia
en la préactica pedag6gica de la matemética en el nivel secundario. También, avanzar en
investigaciones locales, en la Republica Dominicana que ayuden a conducir procesos de mejora
educativa en el area de matematica en todo el pais en los Distritos y Regionales Educativas, en

especial la de la Regional 14 de Nagua.

d) En coherencia con lo anterior es imperativo la elaboracion de una tesis doctoral, como
la que se esta desarrollando en este estudio, que permita la concrecion de una propuesta teorica
para la mejora de la practica pedagdgica del docente en el &rea de matematica por medio de
concepciones claras, precisas y actualizadas del proceso de ensefianza aprendizaje del area de
matematica, a fin de establecer la relacion de estas creencias docentes con el sistema de creencias

sobre la préctica pedagdgica del docente de matematica.

e) Tomando como referencia lo presentado mas arriba, la tesis doctoral se enmarca en el
enfoque cuantitativo, descriptivo, de corte transversal, ya que se trata de establecer el nivel de
congruencia entre las concepciones del docente sobre el proceso de ensefianza aprendizaje de la
matematica y la practica pedagogica en el Nivel Secundario de la Direccion Regional 14 de Nagua,

a fin de proponer alternativas para la mejora de los procesos aulicos en las escuelas dominicanas.
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1.2. Planteamiento del problema

En la dltima década, la Republica Dominicana ha participado en diversas evaluaciones
internacionales y nacionales con el objetivo de identificar tanto los aspectos cuantitativos como
cualitativos del sistema educativo, para asi formular soluciones adecuadas. Resultados de
evaluaciones como PISA (2015, 2018), TERCE (2016), y las pruebas estandarizadas nacionales
(diagnostica y de fin de nivel) han revelado datos alarmantes, generando una profunda
preocupacion a nivel nacional. Las conclusiones de estos estudios fortalecen la tesis de que existe
un deterioro progresivo en la calidad de la educacion en el pais, sugiriendo que el perfil estudiantil
deseado se aleja significativamente de la realidad. Las evaluaciones también indican que el
rendimiento promedio de los estudiantes no alcanza los niveles minimos en lo que concierne al
logro en las competencias fundamentales y especificas en todas las asignaturas evaluadas
(MINERD, 2019).

En el caso particular de la matematica, los resultados son atin méas alarmantes, posiblemente
debido a la naturaleza de la asignatura o a las ideas y conocimientos que poseen los docentes. Los
estudios evaluativos muestran que un alto porcentaje de los nifios, nifias y adolescentes que reciben
servicios en las escuelas dominicanas no alcanzan los niveles minimos de competencias
especificas en esta area. Esto sugiere que no adquieren los conocimientos matematicos necesarios
y que no han completado su alfabetizacion matematica funcional elemental, crucial para
desenvolverse en la vida cotidiana actual y futura. Esta alfabetizacion matematica es esencial para
desarrollar la habilidad de matematizar y resolver situaciones problematicas (MINERD-UNICEF,
2021).

La situacién descrita puede tener consecuencias insalvables en el proyecto de vida del
estudiantado. Es muy probable que, para aspirar a niveles cada vez mas altos de aprendizaje, que
les permitan a los estudiantes resolver situaciones complejas presentes en cada actividad humana
y que perfilan la sociedad, sea necesario motivar el logro, inicialmente, de al menos los niveles
elementales de dominio de las competencias en Matematica, con mira a escalar paulatinamente a
niveles mas complejos. Estos niveles proporcionan un bagaje solido de conocimientos
matematicos fundamentales, por lo tanto, en este contexto, es crucial que los educadores adopten
el papel de expertos en la ensefianza de la Matematica, basandose en un enfoque constructivista

(historico cultural y socio-critico) y de competencia. Esto fomentaria la comprension de los
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simbolos y la naturaleza de la matematica, lo cual es esencial para situarlas en contextos practicos

relacionados con la vida cotidiana y las interacciones sociales (MINERD, 2016).

En ese mismo orden de ideas, cuando la escuela no logra motivar a los estudiantes para el
logro de las competencias especificas en Matematica, esto puede ser parte del fracaso de la escuela
y sus actores, la comunidad, el pais y con este, el proyecto de vida del ciudadano. Este fracaso
escolar resulta en ciudadanos que no logran el perfil deseado una vez egresen del nivel educativo,
por lo que no desarrollaran la capacidad para actuar de manera eficaz y autbnoma en contextos
diversos limitando la posibilidad del ciudadano de insertarse exitosamente en el mundo laboral.
Como consecuencia, se incrementa la desigualdad social, aumenta la pobreza y se extienden los
cordones de miseria, negandose asi el derecho fundamental que permite el acceso a otros derechos

humanos, el derecho a una educacién equitativa, inclusiva y de calidad (MINERD, 2016).

En relacion con el fracaso escolar en el &rea de matematicas, numerosos autores, como De
Faria (2008), han sefialado la importancia de considerar las concepciones que los docentes tienen
sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y como estas influencian la organizacion de la practica
pedagodgica en Matematica efectiva que promueva el logro de aprendizajes significativos en los
estudiantes. En ese sentido, los docentes dominicanos tienen el compromiso de mejorar sus
practicas de ensefianza, incorporando metodologia activa que ponga a los estudiantes en la
posicion de aprender de manera autébnoma. A pesar de esta realidad, un estudio realizado por el
Instituto Nacional de Formacion y Capacitacion Magisterial (INAFOCAM) en el afio 2012
concluy6 que los docentes del area de Matematica en la Republica Dominicana presentan un
conocimiento limitado de los contenidos y enfrentan dificultades significativas en la resolucion de

problemas.

En respuesta a esta realidad preocupante, que refleja una deficiencia en el sistema educativo
y su contribucion limitada a la formacion de ciudadanos competentes, en el afio 2012 se inici6 un
proceso complejo de transformaciones. En el marco de estos cambios, se asigné el 4% del PIB a
la educacion, y se disefiaron diez politicas educativas que regulan el accionar de las escuelas, con
el objetivo central de elevar los indicadores de eficiencia interna de los centros educativos,
fortalecer los lazos con la comunidad y establecer controles a los procesos escolares. Ademas, se
elaboraron planes estratégicos, un plan decenal, planes operativos y programas co-curriculares

para apoyar la gestion de los aprendizajes (MINERD, 2016a).
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Ademas, se implementd un nuevo disefio curricular que integra los enfoques historico-
cultural, sociocritico y de competencias como orientaciones psicopedagdgicas, con el objetivo de
promover aprendizajes constructivistas y alinearse con los estandares educativos internacionales.
Este esfuerzo incluyd la reorganizacion de asignaturas y grados (seis por cada nivel), la definicion
de perfiles de egreso y docentes, asi como la incorporacion de nuevas estrategias de ensefianza,
aprendizaje y evaluacion. También se implementd la articulacion de las areas curriculares, el
desglose de indicadores de competencia segin niveles de complejidad, la identificacion de
competencias especificas por area curricular, indicadores de logro, y la inclusion de contenidos
conceptuales, procedimentales y actitudinales, considerados herramientas esenciales para alcanzar
dichas competencias. Esta reforma fue consolidada mediante la firma de un pacto por la educacion,
lo que representa una transformacion integral del sistema educativo dominicano (MINERD,
2016a).

En cuanto a la formacion en Matematica en las escuelas dominicanas, como parte de los
ajustes realizados en el sistema educativo, se han implementado una serie de medidas. Estas
incluyen la formulacion de planes y programas como "La Matematica Me Fascina", la expansion
de las olimpiadas en Matematica, la introduccién de evaluaciones diagnésticas anuales y salidas
educativas centradas en la matematica. Ademas, se ha promovido la integracion de tecnologias de
la informacion y la comunicacion (TIC) en las aulas, asi como el desarrollo de software especifico
para la ensefianza de la Matematica. Se ha trabajado en el disefio de nuevos materiales educativos
gratuitos y en la produccion de recursos de apoyo adicionales. También se ha ampliado la oferta
de programas de formacién continua, incluyendo becas para la capacitacion docente a nivel de
doctorado. Se ha revisado y ajustado el contenido de los planes de clases en las instituciones de
educacion superior para proporcionar a los docentes los elementos tedricos y metodoldgicos
necesarios para fomentar una practica pedagdgica constructivista que motive el logro de
competencias en los estudiantes (MINERD, 2016c¢, 2017, 2019).

Mas de una década desde el inicio de la reforma en el sector educativo, cuyo proposito era
superar los desafios que motivaron las acciones mencionadas anteriormente, existen escasas
pruebas de que los docentes hayan internalizado un enfoque de ensefianza aprendizaje con
orientacion constructivista en sus enfoques histérico cultural y socio-critico, asi como del enfoque

de competencia y en ese mismo sentido, las modificaciones en sus concepciones sobre el proceso
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de como ensefiar y como se aprende la matematica en particular. Los informes de seguimiento
realizados por técnicos en diferentes niveles educativos indican que los docentes han aceptado los
cambios y muestran afinidad con un enfoque constructivista y de competencia en la ensefianza de
matematica. Sin embargo, desde la perspectiva del investigador, quien también se desempefia
como técnico regional de Matematica, estos cambios se implementan de manera fragmentada en
la practica pedagdgica. Parece ser que la practica pedagogica gestionada por los docentes en este
nivel tiene un impacto limitado en el logro de competencias y aprendizajes de los estudiantes en
el &rea de Matematica (D’ Angelo, 2021).

Por otro lado, es evidente que la formacion continua desempefia un papel fundamental en
el avance de la educacidn, especialmente en un contexto de rapidos cambios sociales. El Instituto
Nacional de Formacion y Capacitacion del Magisterio (INAFOCAM) se erige como una
institucion clave en este proceso, liderando iniciativas de capacitacion a gran escala. Sin embargo,
resulta preocupante la escasez de ofertas formativas en el area de Matematica, o su programacion
en instituciones de educacidn superior situadas en zonas geograficamente distantes de la realidad
vivida por los docentes en la region 14 de Nagua (INAFOCAM, 2023).

Otro aspecto por considerar es que la mayoria de los docentes del area de Matematica optan
por especializarse en gestion de centros educativos o en la ensefianza superior, con el fin de obtener
incentivos econdémicos y puestos administrativo por su formacion académica. Esta tendencia ha
Ilevado a descuidar el fortalecimiento de sus conocimientos en Matematica, que seria fundamental
para mejorar las practicas pedagdgicas en beneficio de los estudiantes. Ademas, una parte de los
docentes mas experimentados en el area de Matematica ha perdido interés en la formacion
continua, ya que consideran que ya dominan los contenidos y las estrategias para ensefiar. Algunos
incluso expresan que "tienen su librito", que les falta poco para la jubilacién. Por otro lado, segun
la opinion de muchos docentes del area, los cursos de actualizacion y capacitacion ofrecidos por
instituciones de educacion superior y organismos del MINERD rara vez estan relacionados con la
realidad que experimentan en sus aulas y se vinculan muy poco con sus practicas pedagogicas. V.

Nufiez (comunicacion personal, 10 de marzo, 2022)...

Asimismo, es relevante resaltar las condiciones en las que los docentes de las escuelas de
la direccidn regional 14 de Nagua llevan a cabo sus practicas pedagogicas. Es importante sefialar

gue, como punto de partida, los docentes del Nivel Primario tienen la responsabilidad de ensefiar
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todas las asignaturas. En el nivel secundario, especialmente en las zonas rurales y marginadas,
también tienen la tarea de impartir asignaturas adicionales, conocidas como "rellenos", para

completar la carga horaria semanal de 40 horas de docencia (MINERD, 2023).

Segun la experiencia de los acomparfiantes de los procesos pedagdgicos, se evidencia que,
dadas las condiciones presentes en las escuelas de la Regional 14 en el &rea de Matematica, no
disponen de un tiempo formal para dedicar a la socializacion con colegas, analizar sus practicas
pedagdgicas para innovar, establecer vinculos solidos con las familias, planificar de manera mas
efectiva sus tareas, revisar y actualizar enfoques de ensefianza, cumplir con acuerdos y
compromisos derivados de los acompafiamientos recibidos, y revisar los planes y programas que
respaldan la gestion pedagogica e institucional. V. Nafiez (comunicacion personal, 10 de marzo,
2022)...

En consonancia con lo anterior, es importante resaltar que, en general, los docentes se
enfrentan a la realizacion de una serie de tareas adicionales durante su jornada laboral, tal como se
menciond anteriormente. Esto a menudo los lleva a descuidar su funcion principal de estimular el
logro de competencias por parte de los estudiantes. Parece que no se estdn considerando
plenamente las implicaciones que esto tiene en el proceso de aprendizaje y en el desarrollo del
disefio curricular. A este respecto, se agrega la situacion de las escuelas de modalidad de Educacion
Multigrado e Intercultural (EMI), donde un solo docente debe atender a grupos totalmente
heterogéneos, con diferentes grados y edades en la misma aula, lo que también implica variados
intereses psicoldgicos (MINERD, 2016; Miranda, 2021).

Los datos previamente expuestos son indispensables para la elaboracion de soluciones
adaptadas al contexto y coherentes con la realidad de la Republica Dominicana. Ademas, es crucial
reconocer que la situacién descrita no solo incide en la mejora educativa a través del sistema de
creencias del profesor, que tiene incidencia en las concepciones sobre el proceso de ensefianza
aprendizaje y hasta la practica pedagdgica que emplea para motivar a los estudiantes a alcanzar
competencias especificas y fundamentales necesarias para el éxito como ciudadano. También, es
esencial considerar el origen mismo de las concepciones, creencias y actitudes de los docentes con

relacion al proceso de ensefianza y el aprendizaje de la matematica.
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En este contexto, se reconoce que la transformacion de las practicas pedagogicas en el area
de Matematica por parte de los docentes no se limita exclusivamente a cambios en sus
concepciones. Mas bien, esta estrechamente vinculada a las condiciones escolares que facilitan la
implementacion del disefio curricular establecido. Sin embargo, es crucial considerar y fortalecer
la investigacion sobre las concepciones de los docentes acerca del proceso de ensefianza
aprendizaje de la matematica y su impacto en las practicas pedagogicas, tomando en cuenta que
estas concepciones actiian como intermediarias entre el disefio curricular formal y su aplicacion

en el aula de Matematica (Valero, 2022).

Como se menciond en parrafos anteriores, se ha dedicado un tiempo considerable y
cuantioso recursos en la implementacion de un disefio curricular basado en competencias, un
nuevo modelo pedagdgico y cambios estructurales significativos. No obstante, tomando como
referencia el estado del arte de esta investigacion se deduce que existen pocas investigaciones que
documenten el cambio o la transformacion en el conocimiento pedagdgico del docente de
Matematica en relacién con la ensefianza de esta disciplina, y, sobre todo, en su préactica
(MINERD, 2016a).

En primera instancia, se cuenta con escasas evidencias sobre las concepciones que los
docentes poseen en la actualidad con respecto al proceso de ensefianza aprendizaje de la
matematica en las escuelas dominicanas, como resultado de los cambios implementados en la
estructura de la educacién preuniversitaria en la Republica Dominicana. Tomando como parametro
los resultados de los aprendizajes, parece ser que los movimientos de innovacion curricular en la
educacion matematica no son suficientes para generar cambios permanentes, ya que los docentes
tienden a filtrar el disefio curricular a través de sus esquemas mentales, influenciados por enfoques
de ensefianza, nivel de conocimientos matematicos, concepciones, creencias e ideales sobre la
matematica como asignatura fundamental, asi como otros aspectos relacionados con el rol del

docente en los procesos de ensefianza aprendizaje (Mallado et al., 2002).

En concordancia con investigaciones previas y con un entendimiento profundo del tema,
las concepciones, habilidades, actitudes y creencias que los docentes tienen acerca de la naturaleza
de la matematica y del proceso de ensefianza aprendizaje de esta disciplina ejercen una influencia
determinante en la manera en que llevan a cabo sus practicas pedagogicas en el aula. Estos aspectos

se convierten en categorias esenciales que deben ser consideradas en los programas de
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actualizacion y capacitacion destinados a los docentes de Matematica. En este sentido, como sefiala
Martinez y Gorgorié 2004 (citado en Pacheco, 2019), las ideas, actitudes, preferencias y creencias
del docente acerca de la matematica impactan directamente en el proceso educativo. Por lo tanto,
resulta fundamental abordar de cerca las concepciones que los docentes tienen sobre la ensefianza
y el aprendizaje de la matematica, especialmente en el contexto de los centros de educacion

secundaria.

A partir de lo expuesto, resulta crucial considerar el andlisis y la modificacion de las
concepciones, actitudes y creencias de los docentes de Matemaética que trabajan en escuelas de
nivel secundario, en relacion con el proceso de ensefianza aprendizaje de esta disciplina. Este
aspecto desempefia un papel fundamental para mejorar la practica pedagogica en el aula de
Matematica. En este sentido, la evaluacién de estas concepciones permite examinar la
correspondencia entre las inversiones realizadas para mejorar los procesos educativos y la practica
pedagogica experimentada por los docentes. Si se observa una falta de correlacién positiva, es
necesario cuestionarse acerca de las razones subyacentes y reflexionar sobre el hecho de que los
docentes tienden a ensefiar de la misma manera en que ellos aprendieron, a menudo siguiendo una

perspectiva tradicional, puesto que bajo este enfoque aprendieron.

Al analizar las concepciones de los docentes, es posible caracterizarlas para integrarlas
como parte de la linea base en futuras intervenciones docentes dentro de programas de formacion
continua, sirviendo, asi como un recurso para mejorar de manera constante la préactica pedagdgica
en el area de Matematica. Ademas, dentro de la reforma del MINERD (2021) se puede deducir
que uno de los principales objetivos y desafios del proceso de ensefianza aprendizaje de la
matematica es garantizar que lo ensefiado y aprendido tenga un significado y relevancia
motivadora para el estudiante, de modo que la matematica le permitan resolver situaciones de la
vida real. Asimismo, Brousseau (citado en Pacheco, 2019) sostiene que es responsabilidad del
docente disefiar o emplear situaciones contextualizadas que generen motivacion en los estudiantes,

fomentando asi su interés en el proceso de aprendizaje.

Es crucial resaltar que, de acuerdo con la experiencia y las investigaciones, muchas de las
dificultades en el proceso de ensefianza aprendizaje surgen cuando los docentes emplean practicas
pedagdgicas que no integran contextos relevantes, familiares y realistas como parte del proceso de

aprendizaje, pues dejan de lado la humanizacion de la educacién por completar un programa
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basado en contenidos. Esta carencia de conexion con la realidad conduce a una escasa motivacion
por parte del estudiante, quien no logra encontrar significado en lo que esta aprendiendo. Ademas,
en los centros educativos, suelen arraigarse en los estudiantes creencias y temores respecto a la
matematica que contradicen el enfoque actual de ensefianza de esta disciplina, la cual se concibe
como una de las areas que mas contribuyen al desarrollo de competencias fundamentales

relacionadas con el razonamiento l6gico, critico y creativo (MINERD, 2021).

Siguiendo la linea de lo expuesto anteriormente, resulta imperativo profundizar en las
concepciones de los docentes respecto al proceso de ensefianza aprendizaje y la practica
pedagogica en las aulas de educacion secundaria. Es esencial considerar la realizacion de un
estudio con un enfoque cuantitativo que permita examinar dichas concepciones docentes. Para
ello, se deben emplear técnicas e instrumentos asociados al modelo de investigacion pertinente,
con el fin de identificar la congruencia en el sistema de creencias sobre la ensefianza, el aprendizaje
y la préctica pedagdgica, lo cual resulta fundamental para comprender los procesos desarrollados

por los docentes de Matematica.

Este andlisis puede constituir un punto de inflexién crucial hacia una mejora definitiva en
la practica pedagogica. A continuacion, en la formulacion y sistematizacion de la investigacion se
presentan las preguntas que guian este proceso de investigacion (Cuberos et al., 2019; Friz et al.,
2018; Garcia et al., 2020; Pacheco, 2019; Ramos y Casas, 2018; Solis, 2021; Vilanovaetal., 2011).

23



1.3. Formulacion del problema

¢Cual es el nivel de congruencia entre las concepciones sobre el proceso de ensefianza
aprendizaje y la practica pedagdgica de matematica en docentes del nivel secundario en la regional
14 de Nagua?

1.3.1. Sistematizacion del problema
¢Cudles son las concepciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje de matematica en

los docentes del nivel secundario en la regional 14 de Nagua?

¢Cuales son las concepciones sobre la practica pedagogica de matematica en docentes en

del nivel secundario de la regional 14 de Nagua?

¢ Qué relacion existe entre las concepciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje de
la Matematica y las practicas pedagogicas en docentes del nivel secundario de la Regién 14 de

Nagua?
1.4. Objetivo General

Analizar el nivel de congruencia entre las concepciones sobre el proceso de ensefianza
aprendizaje y la practica pedagdgica de matematica en docentes del nivel secundario en la regional
14 de Nagua.

1.4.1. Objetivos especificos

Identificar las concepciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje de matematica en

docentes del nivel secundario en la regional 14 de Nagua.

Describir las concepciones sobre la practica pedagdgica de matematica en docentes del

nivel secundario en la regional 14 de Nagua.

Establecer la relacion que existe entre las concepciones sobre el proceso de ensefianza
aprendizaje y las practicas pedagogicas de matematica en docentes del nivel secundario de la

regional 14 de Nagua.
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1.4.2. Operacionalizacion de las variables

Objetivo especifico: Identificar las concepciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje de
matematica en docentes del nivel secundario en la regional 14 de Nagua.

Variable: Concepciones sobre el proceso

ensefianza aprendizaje

Definicion: Sistema de creencias que poseen
los docentes respecto de la ensefianza, el
aprendizaje, evaluacion de los aprendizajes, el
rol del docente, rol del estudiante, finalidad de
las Matematica, intereses de las Matematica.
(Adaptado de Pacheco, 2019)

Operacionalizacion

Para determinar los perfiles representacionales
de las teorias predominantes entre los
participantes de esta investigacion, se utilizé la
técnica del arbol de probabilidades. Esta
herramienta permitié crear un modelo para
clasificar y segmentar los datos, estableciendo
criterios que definieron los niveles o perfiles
representacionales y agruparon a los sujetos
segun las tendencias reflejadas en sus
respuestas a los items asociados con las tres

teorias de dominio.

El disefio del arbol de clasificacion considero
las siguientes variables: el total de items del
cuestionario (TR), junto con el total de
respuestas Directas (RD), Interpretativas (R1)

y Constructivistas (RC).

De manera inicial, se asumioé que todos los
participantes tenian la misma probabilidad de

asociarse con cualquiera de las tres teorias. Los
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valores (1), (2) y (3), correspondientes a las
teorias Directa, Interpretativa y
Constructivista, respectivamente, presentaban
una probabilidad uniforme de 1/3 (0.333 o
33.33%) de ser seleccionados de forma

aleatoria.

Este método facilitd la segmentacion de los
sujetos de acuerdo con sus patrones de
respuesta, asignandolos al perfil
representacional mas probable dentro del

marco de las tres teorias de dominio.

Dimensiones

Epistemoldgica

Indicadores

Distribucion y clasificacion por medio de
frecuencias y porcentajes de los docentes en
las representaciones sobre el proceso
ensefianza aprendizaje, de acuerdo con perfiles
y criterios arrojados por la técnica del arbol de
probabilidades (Pacheco, 2019) para las teorias
Directa, Interpretativa y Constructivista.

1. Perfil Directa (D)
Criterio de clasificacion:
% de respuestas directas > al 66,66% (% RD >
% RI + % RC)
2- Perfil Directa-Interpretativa (DI)
Criterios de clasificacion:

A) % de RD <66%y % RD>%RIly %

RD > % RC
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B) Siel% deRI<66%Yy%RI>%RDYy
% RI>%RCy (RD-RC)>0
3- Perfil Interpretativa (I)
Criterio de clasificacion:

el % de respuestas Interpretativas es > al 66%

(% RI>% RD + % RC)
4- Perfil Interpretativa — Constructivista
(1C)

Criterios de clasificacion:
A) Si% RI<66%Yy%RI>%RDy%RI
>RCy(RD-RC)<0
B) Si%ode RC<66%Yy%RC>%RDYy
% RC > % RI.
5- Perfil Constructivista (C)
Criterio de clasificacion:
Si tiene un % de RC > 66% (% RC > % RD +
% RI).

Tipo de variable

Cualitativa nominal
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Objetivo especifico: Describir las concepciones sobre la practica pedagdgica de matematica
en docentes del nivel secundario en la regional 14 de Nagua.

Variable: Concepciones sobre la practica
pedagdgica de los docentes de matematica

Sistema de creencias docentes sobre la
ensefianza de la matematica, abarcando
aspectos como: la naturaleza de la
representaciones matematica y su
transformacion, la construccién de
definiciones, la argumentacion y el
razonamiento matematico, la flexibilidad
cognitiva, las conexiones intra e
interdisciplinares, la gestion del error, el uso
de recursos didacticos, el lenguaje
matematico, la contextualizacion de los
contenidos, la promocién de la autonomia del
estudiante, la gestion del aula y el manejo de
conductas disruptivas (Adaptado de
POEMat.ES 2021).

Operacionalizacion:

Para determinar los perfiles
representacionales de las teorias
predominantes entre los participantes de esta
investigacion, se utilizo la técnica del arbol de
probabilidades. Esta herramienta permitio
crear un modelo para clasificar y segmentar
los datos, estableciendo criterios que
definieron los niveles o perfiles
representacionales y agruparon a los sujetos
segun las tendencias reflejadas en sus
respuestas a los items asociados con las tres
teorias de dominio.

El disefio del arbol de clasificacion considero
las siguientes variables: el total de items del
cuestionario (TR), junto con el total de
respuestas Directas (RD), Interpretativas (RI)
y Constructivistas (RC).

De manera inicial, se asumio que todos los
participantes tenian la misma probabilidad de
asociarse con cualquiera de las tres teorias.
Los valores (1), (2) y (3), correspondientes a
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las teorias Directa, Interpretativa y
Constructivista, respectivamente, presentaban
una probabilidad uniforme de 1/3 (0.333 0
33.33%) de ser seleccionados de forma
aleatoria.

Este método facilito la segmentacion de los
sujetos de acuerdo con sus patrones de
respuesta, asignandolos al perfil
representacional mas probable dentro del
marco de las tres teorias de dominio.

Dimensiones

Didactica

Indicadores

Distribucion y clasificacion por medio de
frecuencias y porcentajes de los docentes en
las representaciones sobre el proceso
ensefianza aprendizaje, de acuerdo con
perfiles y criterios arrojados por la técnica del
arbol de probabilidades (Pacheco, 2019) para
las teorias Directa, Interpretativa y
Constructivista.

1. Perfil Directa (D)
Criterio de clasificacion:

% de respuestas directas > al 66,66% (% RD
> % RI + % RC)

2- Perfil Directa-Interpretativa (D)
Criterios de clasificacion:

C) % de RD <66% y % RD >%RIy %
RD > % RC

D) Siél % de RI<66% Yy % RI>% RD
y % Rl >% RCy (RD-RC) >0

3- Perfil Interpretativa (1)

Criterio de clasificacion:
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el % de respuestas Interpretativas es > al
66% (% R1>% RD + % RC)

4- Perfil Interpretativa — Constructivista
(1C)

Criterios de clasificacion:

C) Si%RI<66%Yy%RI>%RDY %
RI>RCy (RD-RC) <0

D) Si% de RC <66% Yy % RC >%RD'y
% RC > % RI.

5- Perfil Constructivista (C)
Criterio de clasificacion:

Si tiene un % de RC > 66% (% RC > % RD +
% RI).

Tipo de variable

Cualitativa nominal
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Establecer la relacion que existe entre las concepciones sobre el proceso de ensefianza
aprendizaje y las practicas pedagdgicas de matematica en docentes del nivel secundario de la

regional 14 de Nagua.

Variable: Concepciones sobre el proceso
ensefianza aprendizaje y la practica
pedagogica

Sistema de creencias y conocimientos que los
docentes tienen acerca de cOmo se adquiere y
se ensefia el conocimiento. Estas
representaciones influyen directamente en su
practica pedagdgica, es decir, en las
estrategias, métodos y recursos que utilizan en
el aula (Construccion a partir de Pacheco,
2019).

Operacionalizacion:

Se examinan y contrastan las caracteristicas
asociadas a las concepciones del proceso de
ensefianza aprendizaje y a la practica
pedagogica, con el propdsito de identificar
posibles diferencias entre los grupos de
interés y determinar si las representaciones
son o0 no interdependientes.

Dimensiones

Relacion en las concepciones sobre el proceso
ensefianza aprendizaje y practica pedagdgica
en conjunto

Relacion en las concepciones sobre el proceso
ensefianza aprendizaje

Relacion en las concepciones sobre la practica
pedagogica.

Relacion en las concepciones sobre el proceso
ensefianza aprendizaje y practica pedagdgica.

Indicadores

Tablas de contingencias y pruebas de
independencia para

Representaciones de los docentes en general
Representaciones de los docentes sobre el
proceso ensefianza aprendizaje
Representaciones de los docentes sobre la
practica docente
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Grado de afinidad entre perfiles de teorias
Directa, Interpretativa y Constructivista y
variables profesionales y laborales asociadas.

Tablas de contingencia y pruebas de
independencia para:

- Edad y Representaciones sobre el proceso
ensefianza aprendizaje y practica pedagogica

- Grado académico y Representaciones sobre
el proceso ensefianza aprendizaje y practica
pedagogica

- Area en la que obtuvo licenciatura y
Representaciones sobre el proceso ensefianza
aprendizaje y practica pedagogica

Formacion continuada y representaciones
sobre el proceso ensefianza aprendizaje y
practica pedagdgica

- Experiencia laboral y representaciones sobre
el proceso ensefianza aprendizaje y practica
pedagogica.

- Situacién contractual y representaciones
sobre el proceso ensefianza aprendizaje y
practica pedagdgica

Congruencia entre las ideas del docente sobre
las ideas sobre el proceso ensefianza
aprendizaje y la préctica pedagdgica

Tipo de variable

Cualitativa nominal, medida mediante prueba
de independencia chi-cuadrado.
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1.5. Justificacion

Para reducir las desigualdades sociales, es crucial garantizar un acceso equitativo a una
educacion inclusiva y de calidad. La escuela desempefia un papel esencial en la disminucion de
las brechas sociales. En este sentido, la calidad educativa es una prioridad, tal como se establece
en el articulo 58 de la Ley General de Educacion 66-97, que considera la calidad educativa como
el referente del sistema educativo dominicano. Ademas, Reimers 2013 (citado en Pacheco, 2019)
subraya que la calidad educativa es un tema constante en las investigaciones educativas, y que el
papel del docente es clave para lograrla.

Segun Avendario et al. (2016), las practicas pedagdgicas utilizadas por los docentes en el
aula son determinantes para el rendimiento y aprendizaje de los estudiantes. Por lo tanto, se puede
concluir que el papel del docente en la calidad del aprendizaje es fundamental. Pifia (2015),
también sostiene que los docentes tienen la responsabilidad de aplicar correctamente los procesos
de innovacion metodoldgica para el éxito del proceso de ensefianza aprendizaje.

En la sociedad del conocimiento y la informacion, el compromiso de los docentes con su
practica pedagogica debe alinearse con los cambios conceptuales en la educacién a nivel global.
Muchos docentes han sido formados bajo un paradigma en el que el profesor es el Unico poseedor
del conocimiento, un modelo que debe evolucionar para dar oportunidad a quien aprende a que
construya activamente su propio conocimiento, y en esa misma dinamica quien ensefia evalle su

practica constantemente para apropiarse de metodologia que sostengan este tipo de aprendizaje.

Asimismo, es importante considerar las recomendaciones de las evaluaciones
internacionales como PISA (2015 y 2018), que han mostrado deficiencias significativas en el
rendimiento de los estudiantes dominicanos en Matematica, aunque en informes mas reciente de
esta prueba, se muestran avances importantes (PISA, 2024). Estas evaluaciones sugieren mejorar
la formacién docente, elevando su calidad para establecer un referente nacional en la formacion

de educadores.

Se recomienda que el acceso al sistema educativo sea competitivo y que se implementen
programas de formacién continua para corregir las deficiencias en la practica pedagdgica. Estos

elementos son esenciales para garantizar la presencia de docentes de alta calidad en las aulas de
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Matematica. Aunque muchas de estas sugerencias ya se han adoptado, es crucial considerar las

creencias que los docentes desarrollan durante su formacion y practica (Pozo et al., 2006).

En cuanto a la relevancia del estudio desde diferentes enfoques de conocimiento, se
considera la orientacion axiologica, que destaca la importancia de los valores y principios en la
educacion. Prado (2021) sefiala que la axiologia ayuda al analisis de la realidad de forma critica
desde el punto de vista de los valores. La investigacion reconoce la existencia de valores y
principios en el proceso de ensefianza aprendizaje y la practica pedagdgica, entendiendo que estan
presentes en las concepciones que buscan resolver los dilemas planteados, pero que son ajenos al
investigador.

Desde el enfoque epistemoldgico, se analizan los fundamentos tedricos y metodoldgicos
del proceso de ensefianza aprendizaje y su relacion con la practica pedagodgica de los docentes de
Matematica. Tamayo (2007) define este enfoque como el conocimiento que surge de la interaccion

del investigador con la naturaleza, permitiendo la concrecion de conocimientos y saberes.

El estudio se enmarca en el paradigma positivista, que se basa en la medicién numérica y
el andlisis estadistico para establecer patrones de comportamiento y probar teorias. Fernandez et
al. (2014) afirman que las investigaciones en este esquema se basan en la cuantificacion y el

analisis estadistico para identificar patrones y correlaciones significativas.

El enfoque ontoldgico en esta investigacion parte de la premisa de que existe una realidad
educativa objetiva que puede ser medida y analizada. Esta realidad incluye practicas pedagdgicas
y procesos educativos especificos, y se asume que son observables y cuantificables. La
congruencia entre lo planificado y lo implementado se evalia mediante indicadores especificos.

Para medir esta congruencia, se utilizé un instrumento estructurado con dilemas educativos
sobre las variables de interés, permitiendo recoger datos de manera sistematica y fiable. Estos datos
se analizan con técnicas estadisticas para identificar patrones y correlaciones significativas. La
objetividad y precision en la recogida y analisis de datos son esenciales para reflejar fielmente la

realidad educativa.
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Por lo tanto, el andlisis de los datos permite inferir conclusiones sobre la congruencia entre
lo planificado y lo implementado en contextos educativos especificos. Estos resultados pueden
generalizarse a otros contextos similares, proporcionando una base solida para la toma de
decisiones educativas y la mejora de la practica pedagogica. Al entender mejor la relacion entre la
planificacion y la implementacion, se pueden identificar areas de mejora y desarrollar estrategias
mas efectivas para alinear estos dos aspectos, contribuyendo asi a la mejora de la calidad educativa

en general (Alves y Pozo, 2020).

Este estudio resalta la necesidad de una reflexion critica sobre los desafios y retos que
enfrentan los docentes de Matematica para lograr una educacion de alta calidad. Investigar la
practica pedagdgica y el proceso de ensefianza aprendizaje desde las concepciones del docente es
fundamental. Clark y Peterson (1986) (citado en Pacheco, 2019) fueron pioneros en la idea de que
la accion de un profesor como sujeto reflexivo y racional, con creencias que guian su toma de
decisiones, es influenciada por el pensamiento. Proponen ademas que la planificacion, los
pensamientos y decisiones interactivas, asi como las teorias y creencias para describir los procesos
de pensamiento del profesor, desplazando el interés por la conducta del profesor hacia los
conocimientos y creencias que influyen en la ensefianza. Con estos factores en mente, es oportuno

esbozar los aspectos teoricos, practicos y metodoldgicos que justifican esta investigacion.

Esta investigacion tiene un valor tedrico y repercusiones practicas fundamentales. Se
justifica porque las representaciones subyacentes en el desempefio docente describen y explican la
practica pedagdgica. Los estudios cientificos centrados en las concepciones del proceso de
ensefianza aprendizaje ofrecen una via adecuada para analizar estas representaciones, identificar
sus relaciones y significados, y mejorar la practica docente, logrando asi mejores aprendizajes para
los estudiantes (Alves y Pozo, 2020; Pacheco, 2019 y Pozo et al., 2006).

Para Pozo y colaboradores, asi como Pacheco el sugerir modificaciones en las
concepciones de los docentes sobre el proceso de ensefianza aprendizaje, es esencial considerar
tanto los procesos formativos iniciales como los continuos, lo que facilitara un avance significativo
en la mejora de la ensefianza y el aprendizaje. Ademas de los conocimientos necesarios en
Matematica, es importante prestar atencion a los sistemas de creencias, ya sean implicitas o
explicitas, que son producto de la formacién y practica docente. Por lo tanto, es fundamental

examinar las concepciones del docente sobre la ensefianza y el aprendizaje para contribuir a
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mejorar las practicas pedagdgicas de la matematica y, en consecuencia, el perfil del egresado que

la sociedad aspira a formar.

La capacidad de identificar, describir, inferir, comparar y analizar las relaciones
correspondientes a las concepciones de los docentes sobre la ensefianza y el aprendizaje es crucial
para dar significado y sustentar la practica pedagdgica. Es importante investigar las concepciones
docentes, ya sean tradicionales o constructivistas, que guian todas sus acciones en el desarrollo del
proceso de ensefianza y aprendizaje. De esta manera, se podra conocer la influencia de estas
creencias en la calidad del aprendizaje en Matematica y la efectividad de las practicas para motivar
el logro de competencias en los estudiantes (Alves y Pozo, 2020).

Las investigaciones realizadas por Pacheco (2019) y Pozo (2006) con docentes indican que
una gran proporcion de estos profesionales se inclina hacia sistemas de creencias conductistas,
superando a aquellos con concepciones constructivistas. En este contexto, esta investigacion busca
verificar si esta tendencia también se observa entre los docentes de Matematica en los centros

educativos de nivel secundario de la Direccion Regional 14 de Nagua.

Este estudio tiene un impacto significativo en la ensefianza de matematica en los centros
educativos de nivel secundario, ya que sus conclusiones pueden contribuir a la reforma educativa
en Republica Dominicana, alinedndose con las nuevas tendencias basadas en competencias y
enfoques constructivistas. En estos enfoques, se desafia la concepcion tradicional en la que el
docente es el Unico poseedor del conocimiento, promoviendo un aprendizaje autbnomo vy
cooperativo para formar ciudadanos responsables y respetuosos con la naturaleza (Pozo et al.,
2006).

A través de la investigacion, se ofrece una base para repensar y redefinir las practicas
pedagdgicas, lo que no solo beneficia a los docentes al proporcionarles herramientas para mejorar
su labor educativa, sino que también tiene un impacto positivo en los estudiantes, quienes se veran
favorecidos con un enfoque mas dindmico y participativo en su aprendizaje. Ademas, los
resultados de este estudio pueden aportar a la mejora del sistema educativo en la Republica
Dominicana al fomentar un cambio hacia metodologias mas innovadoras y centradas en el
estudiante, contribuyendo a la formacién de una sociedad mas equitativa y capaz de adaptarse a

los retos de estos tiempos.
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A pesar de la formacion en instituciones con programas actualizados segun enfoques
constructivistas, persiste entre los docentes de nivel secundario una resistencia a ensefiar bajo este
enfoque en la préactica, debido en gran parte a la influencia de profesores con creencias
conductistas. Por lo tanto, es necesario describir, comparar y analizar estas concepciones para
establecer las bases que permitan superar la resistencia al cambio en los docentes, lo cual
beneficiara tanto a los docentes como a los estudiantes. Para los docentes, comprender sus propias
creencias pedagdgicas es clave para evolucionar en sus practicas de ensefianza, mientras que para
los estudiantes, una ensefianza alineada con el enfoque constructivista puede promover un
aprendizaje mas significativo y autonomo. Esta situacion justifica la profundizacion en las
concepciones docentes sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y su practica pedagdgica, con el
fin de identificar las ideas heredadas de sus mentores, muchas veces de corte conductista. Para
lograr una mejora real en la ensefianza de matematica, es necesario entender como las
concepciones docentes sobre las practicas de ensefianza constituyen un sistema de creencias que
operan en el subconsciente de los maestros, influenciando lo que creen que hacen y las razones

detrés de esas creencias, ya sean conscientes o0 no (Pacheco, 2019).

Las investigaciones sobre las concepciones docentes del proceso de ensefianza aprendizaje
y la practica pedagdgica son clave para el desarrollo de teorias y métodos que respalden las
reformas educativas en matematica en el pais. Integrar estos conocimientos en los programas de
formacion y capacitacion docente es esencial para transformar préacticas tradicionales en practicas
con enfoques constructivistas y de competencia, promoviendo un aprendizaje méas efectivo. Es
fundamental investigar las concepciones para superar el reduccionismo y las creencias
tradicionales que obstaculizan la aceptacion de nuevas perspectivas y acciones para la mejora

educativa en la Republica Dominicana.

En coherencia con lo anterior, este estudio se justifica tedrica y metodol6gicamente debido
a los vacios identificados. Hay poca investigacion sobre la congruencia entre las concepciones
docentes del proceso de ensefianza aprendizaje y la practica pedagdgica; faltan datos concluyentes
sobre la consistencia de las representaciones del proceso de ensefianza aprendizaje en Matematica;
pocos estudios a nivel doctoral abordan la problematica de la ensefianza de la matematica en el
nivel secundario; y hay poca exploracién de las representaciones de los maestros sobre el

aprendizaje.
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Con estas necesidades y vacios en mente, se formula el problema de investigacion: ¢Cuél
es el nivel de congruencia entre las concepciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y la

practica pedagdgica de matematica en docentes del nivel secundario en la regional 14 de Nagua?

1.6. Delimitacion

La investigacion en lo que respecta a lo temporal se delimita en el periodo 2021-2024.
Asimismo, en lo que concierne a la delimitacion espacial se desarrolla en las provincias Maria
Trinidad Sanchez y Samana. Ambos territorios estan en la jurisdiccion de la Direccion Regional
de Educacion No. 14 de Nagua. En lo que tiene que ver con la delimitacion respecto a los sujetos,
las personas objeto de investigacion corresponden a los docentes que brindan servicios en los
Centros Educativos del Nivel Secundario de la Direccidon Regional de Educacion No. 14 de Nagua.
Por ultimo, hay que destacar que la investigacion se delimita en lo tedrico, la investigacion esta
centrada en las concepciones docentes sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y la practica
pedagogica en el area de matematica. Su desarrollo se encuentra en el capitulo Il de esta tesis
doctoral.

1.7. Limitaciones del estudio

Dentro de las principales limitaciones de la investigacion se puede citar la falta de estudios
de investigacion previos sobre las concepciones del docente de matematica en la Republica
Dominicana. En este mismo tenor, para el desarrollo de la investigacion se tomé como referencia
las orientaciones de Pozo et al. (2006) autor que sigue siendo relevante para perfilar los docentes
segun sus concepciones, teorias muy vigentes en la actualidad y que representan la guia de la
mayoria de las investigaciones actuales, a las que se tuvo, acceso sobre el tema de las concepciones
docente. Otra limitacion se relaciona con los datos autoinformados, puesto que en la investigacion
se toma como referencia las respuestas dada a dilemas vinculadas a las concepciones del proceso

de ensefianza aprendizaje y la préctica pedagdgica de docentes de matematica.
Ademas de las limitaciones ya mencionadas, se pueden citar las siguientes:

« Alcance geografico: La investigacion se centrd en los docentes de Matemaética en los

centros educativos de nivel secundario pertenecientes a la jurisdiccion de la Direccion
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Regional 14 de Nagua. Por lo tanto, los resultados pueden no ser generalizables a otras

regiones de la Republica Dominicana o a otros contextos educativos.

« Sesgo de seleccidn: Dado que la participacion en la investigacion fue voluntaria, es posible
que los docentes que optaron por participar tengan caracteristicas o actitudes particulares
que los distingan de aquellos que eligieron no participar. Esto podria introducir un sesgo

en los resultados.

o Limitaciones metodoldgicas: Aunque los datos autoinformados proporcionan
informacion valiosa, también pueden estar sujetos a sesgos, como la tendencia a responder
de manera socialmente deseable o la dificultad para recordar con precision experiencias

pasadas.

o Cambios en el tiempo: Las concepciones y practicas de los docentes pueden cambiar con
el tiempo debido a factores como la formacion continua, las experiencias en el aula y los
cambios en las politicas educativas. Por lo tanto, los resultados de la investigacion pueden

no reflejar las concepciones y préacticas actuales de los docentes.

Otra limitacién que podrian haber influido en la calidad o profundidad del estudio, y que
deben ser abordadas en futuras investigaciones, estan relacionadas con la escasez de estudios en
el ambito educativo sobre la congruencia entre el proceso de ensefianza aprendizaje y la practica
pedagdgica, tanto a nivel nacional como, en cierta medida, a nivel internacional. Esta carencia
representa un desafio significativo, ya que limitdé las posibilidades de realizar contrastes,
validaciones y confirmaciones tanto tedricas como empiricas, elementos fundamentales para

fortalecer el marco conceptual y los hallazgos del presente estudio.

39



CAPITULO II:

MARCO TEORICO
2.1. Marco Contextual

La investigacion se realizo en los Centros Educativos del Nivel Secundario dentro de la
jurisdiccion de la Direccidn Regional de Educacion No. 14 de Nagua. Es importante destacar que
esta institucion es la responsable de garantizar la puesta en marcha de las politicas, planes y
programas en las provincias Maria Trinidad Sanchez y Samana.

La direccidon Regional de educacién fue creada el 29 de diciembre del afio 1995, bajo la
orden departamental 14-1995, en el 3er articulo, siendo secretario de estado Andrés Aybar y
presidente constitucional el Doctor Joaquin Balaguer Ricardo. Cuenta con 7 distritos educativos:
Distrito 14-01 de Nagua situado en el municipio cabecera de la Provincia Maria Trinidad Sanchez;
Distrito 14-02 de Cabrera; Distrito 14-03 de Rio San Juan; Distrito 14-04 de Samana, municipio
cabecero del a Provincia Samana; Distrito 14-05 de Sanchez; Distrito 14-06 de El Factor y por

Gltimo Distrito 14-07 de Las Terrenas.

En relacion con la matricula estudiantil, esta direccion regional alberga a 62,771
estudiantes, divididos en 31,151 femeninos y 31,620 masculinos. Estos estudiantes estan
distribuidos en 355 planteles y 393 centros educativos, sumando un total de 3440 secciones. En el
afio escolar 2023-2024, el nivel secundario contaba con 22,166 estudiantes, lo que representa el
35.3% de la matricula total de la regional 14 de Nagua. Segun los datos de la Oficina Nacional de
Estadistica (ONE), se estima que la cobertura del nivel secundario alcanza al 66% de la poblacion
en las dos provincias de la jurisdiccion regional. Ademas, la direccion regional cuenta con una

matricula magisterial de 4,473 docentes.

En términos generales, esta direccion regional presenta un promedio de promocion
estudiantil del 94.30%, con un 2.80% de reprobados y un 2.89% de abandono. En cuanto a los
indicadores de eficiencia interna, se observa que los estudiantes en jornada escolar extendida
tienen una tasa de promocion del 85.64%, una tasa de repeticion del 7.67% y una tasa de abandono
del 6.7%. En la jornada regular matutina, las tasas son de 96.05% de promocién, 1.45% de
reprobacion y 2.50% de abandono. En la jornada vespertina, las tasas son de 96.31% de promocion,

0% de reprobacion y 3.69% de abandono. En las escuelas nocturnas de secundaria, las tasas son
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de 66.9% de promocion, 3.93% de reprobacion y 29.48% de abandono (MINERD, sf) (Ver
apéndice A).

Es importante destacar los resultados en pruebas estandarizadas de la direccion regional de
educacion 14 de Nagua. Segun el informe de resultados de la evaluacion diagnéstica nacional de
tercer grado del nivel secundario 2019, publicado por el MINERD, participaron 820 estudiantes
de esta direccion regional, obteniendo una calificacion promedio de 239.26. De estos, el 3.81%
alcanzdé un nivel de desempefio 1V (el mas alto), el 31.5% un nivel de desempefio 11, el 38.7% un

nivel de desempefio 11 y el 25.83% un nivel de desempefio | (el més bajo) (MINERD, 2019).

En las pruebas nacionales, los estudiantes de esta direccion regional obtuvieron una
calificacion promedio de 53.63% en la modalidad académica, 55.98% en el técnico de artes y
55.22% en el técnico profesional. En cuanto al nivel de desempefio, el 23.6% tiene un nivel bajo,
el 40.72% un nivel elemental, el 26.31% un nivel aceptable y el 9.37% un nivel satisfactorio
(MINERD, 2019).

En la provincia Maria Trinidad Sanchez se ubican 4 Distritos Educativos. Esta provincia
es la nmero 20 en extension territorial en la Republica Dominicana, forma parte de la Region
Cibao Nordeste y cuenta con una superficie de 1,206.5 km2. Segun el censo Nacional de Poblacion
realizado por la Oficina Nacional de estadisticas en el 2010 se tenia 140,925 habitantes para una
densidad poblacional de 117 hab/km?, correspondiendo 72,501 a hombres y 68,424 corresponden
a mujeres, de los cuales 74,019 habitantes estan en las zonas urbanas y 66,906 habitantes en la

zona rural de la provincia. Para este afio se proyecta una poblacion de 140, 910.

Esta limitada al Norte por el Océano Atléantico, al Este por las provincias de Samana; al
Sur por las provincias Duarte y al Oeste con la provincia Espaillat. Estd constituida por 4
municipios, Nagua, Cabrera, El Factor y Rio San Juan, y contiene 6 distritos municipales, San José
de Matanza, Las Gordas, Arroyo Medio, Arroyo Salado, La Entrada y el Pozo. Esta provincia
cuenta con una diversidad de ecosistema de gran importancia para el pais por lo que podemos
encontrar unas 11 area protegida, agrupadas en 5 categoria de manejos que son las siguientes: Area
de Manejo de Habitat/Especies, Area de proteccion Estricta, Monumento Natural, Paisaje
Protegido y Parque Nacional, ocupando una superficie de 120.83km?2 lo que corresponde al 10%

del area total de la provincia que estan siendo protegidos. Segun el Estudio de Uso y Cobertura del
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Suelo 2012 la cobertura boscosa ocupa 268 kmz2 equivalente a un 21.1% de la superficie de la
provincia, donde el bosque latifoliado ocupa 264.3 km2 (20.9%). La superficie agropecuaria
compuesta por cultivos perennes 0 permanentes, cultivos intensivos anuales y pasto tiene una
extension de 959.8 km2 (ONE, 2021).

La provincia de Samané forma parte de la Regidén Nordeste y cuenta con una superficie de
844.99 kmz; es la séptima en tamafio de toda la RepUblica. Limita al Norte y al Este con el Océano
Atlantico, al Sur con la Bahia de Samana y parte de las provincias Monte Plata y Hato Mayor, y
al Oeste con las provincias Maria Trinidad Sanchez y Duarte. Segin el Censo Nacional de
Poblacién, realizado por la Oficina Nacional de Estadistica en el 2010 la cantidad de habitantes
que posee esta provincia es de 101,494, de los cuales 52,406 son hombres y 49,088 son mujeres,
ubicados en la zona urbana 44,190 y en la zona rural 57,304 habitantes, siendo la densidad
poblacional de 118 habitantes/km2. La provincia esta constituida por 3 municipios, Samana,
Sanchez, Las Terrenas, con 3 distritos municipales: El Limén, Arroyo Barril y Las Galeras (ONE,
2021).

Esta provincia cuenta con 8 areas protegidas, agrupadas en 5 categorias de manejo que son

las siguientes:

1. Area de Manejo de Habitat/Especies

2. Area de Proteccion Estricta

3. Monumento Natural

4. Paisaje Protegido

5. Parque Nacional, ocupando una superficie de 284.67 km?2 lo que corresponde aproximadamente

al 34% del 4rea total de la provincia estan dentro del Sistema Nacional de Areas Protegidas.

Para el afio 2003, segun el mapa de Uso y Cobertura de la Tierra elaborado por el Ministerio
de Medio Ambiente y Recursos Naturales, la provincia contaba con diferentes usos agropecuarios
ocupando una superficie de 333.31 km?, de los cuales el coco, cultivo intensivo, cacao, pasto y
agricultura mixta ocupan el 91% aproximadamente de su superficie agricola, mientras que el 9%

restante es ocupado principalmente por el cultivo de café y arroz.

Segun el Estudio de Uso y Cobertura del Suelo 2012 la cobertura boscosa ocupa 333.8 km?

equivalente a un 37.5% de la superficie de la provincia, donde el bosque latifoliado ocupa 257.8
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kmz2 (29%), el de mangles 70.8 km? (8%), y el bosque de drago 5.2 km2 (0.6%). La superficie
agropecuaria compuesta por cultivos perennes o permanentes, cultivos intensivos anuales y pasto
tiene una extension de 525 km2 (ONE, 2021).
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2.2. Concepciones Tedricas

El presente apartado contiene la revision tedrica que sera utilizada para discutir los
resultados. Se inicia con la presentacion de la concepcién docente sobre la Matemaética
fundamentada esencialmente en las reflexiones de Donoso et al. (2016) y otros autores de
renombre. Asimismo, se tratan las concepciones de los docentes sobre el proceso de ensefianza
aprendizaje de la matematica, se toman en cuenta para el desarrollo de este tema las reflexiones de
Pozo et al. (2006) enfatizando en las teorias de dominio, las cuales a pesar de trascender los ultimos
5 afios de su publicacion, siguen siendo relevante, puesto que se ha constituido en la base de los
fundamentos que presentan una gran cantidad de investigaciones respecto al tema de las

concepciones de los docentes sobre procesos educativos.

Es preciso indicar, ademés, que se toman en cuenta aportes de investigadores que no
pierden vigencia cuando se trata de investigaciones en el area de matematica, como es el caso de
Godino y otros que son citados en el marco teérico. También, se trata lo concerniente a la practica
pedagdgica del docente de matematica y las reflexiones de la Republica Dominicana en torno al

proceso de ensefianza aprendizaje y la practica pedagdgica en el area de matematica.

Es fundamental destacar que, dentro del ambito de esta investigacion, el proceso de
ensefianza aprendizaje y practica pedagdgica se revelan como factores cruciales. Por lo tanto, es
esencial profundizar en los elementos identificados como significativos en este estudio, los cuales
estan intrinsecamente ligados a dicha variables. En este contexto, se destacan varios aspectos clave
del proceso educativo: la aprehension del aprendizaje, la ensefianza, el rol tanto del docente como
del estudiante, la funcion de la matematica y la evaluacion del aprendizaje. Estos componentes no
solo constituyen categorias dentro del proceso, sino que también son fundamentales para garantizar

su efectividad y éxito (Pacheco, 2019).

En términos de la practica pedagdgica, se han identificado diversas categorias que
desempefian un papel esencial, como las representaciones matematicas, las conversiones entre
representaciones, las definiciones en matematica, la argumentacion, la flexibilidad en las
estrategias matematica, las interconexiones entre contenidos, el manejo de errores por parte del
profesor, el uso de materiales y la contextualizacion del contenido matematico, entre otros

aspectos. Estas categorias son cruciales para investigar las concepciones de los docentes sobre su
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practica educativa desde un enfoque constructivista, el cual guia los procesos educativos tanto en

nuestro pais como en el contexto global (Real Colegio Complutense en Harvard, 2021).
2.2.1. Teoria del Aprendizaje y la Ensefianza en la obra de Juan Ignacio Pozo Municio

La presente investigacion se fundamenta en la teoria del aprendizaje y la ensefianza
desarrollada por Juan Ignacio Pozo, méas conocido como Juan Pozo. En este apartado, se expone
su perfil académico, resaltando la importancia y los principios que sustentan su teoria sobre el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Ademas, se detallan las razones por las cuales se ha
seleccionado el enfoque de Pozo para abordar el anlisis del proceso de ensefianza-aprendizaje y

la practica pedagogica de los docentes.

En la pagina web de la Universidad Auténoma de Madrid (UAM, 2024) se indica que Juan
Ignacio Pozo Municio es psicologo, Licenciado en Filosofia y Letras por la Universidad Auténoma
de Madrid en 1980 y Doctor en Psicologia por la misma universidad en 1986. Actualmente, es
Catedratico en el Departamento de Psicologia Basica, donde ensefia materias relacionadas con la
Psicologia Cognitiva del Aprendizaje en los programas de Grado en Psicologia y Master en

Psicologia de la Educacion.

Para la UAM (2024) las investigaciones de Pozo se han centrado en el estudio del
aprendizaje de conceptos y procedimientos en diversas areas de conocimiento, como geografia,
historia, fisica, quimica, gramatica, musica, filosofia y psicologia. Ademas, ha investigado el
desarrollo de estrategias de aprendizaje en estudiantes de secundaria y educacion superior. En el
ambito teorico, ha hecho contribuciones significativas en el analisis y desarrollo de modelos
cognitivos de aprendizaje, publicando libros influyentes como: Teorias cognitivas del aprendizaje
(1989), Solucién de problemas (1994), Aprendices y maestros (2008) y Humana mente: EI mundo,

la conciencia y la carne (2001).

También ha investigado como mejorar las estrategias de aprendizaje en estudiantes de
distintos niveles educativos, reflejando sus hallazgos en publicaciones como: El aprendizaje
estratégico (1999) y La universidad ante la nueva cultura educativa: ensefiar y aprender para la
autonomia (2003), ambas en colaboracion con Carles Monereo. Asimismo, ha trabajado en la
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orientacion y asesoramiento curricular, siendo coautor de La préactica del asesoramiento educativo

a examen.

En el &mbito del aprendizaje de conocimientos especificos, Juan Ignacio Pozo ha dirigido
numerosos proyectos de investigacion y supervisado mas de diez tesis doctorales. Sus estudios
mas recientes se centran en los procesos de cambio conceptual y en el uso de sistemas externos de
representacion como herramientas para facilitar la adquisicion de conocimientos en diversas areas.
Entre sus publicaciones mas destacadas se encuentran obras recientes como Nuevas formas de
aprender para la sociedad del conocimiento (2023), Las teorias implicitas de profesores
universitarios brasilefios acerca de la motivacion de sus alumnos para aprender (2020),
Aprendiendo a interpretar musica por medio de Smartphone (2020), ¢Como se relacionan las
emociones y los procesos de ensefianza-aprendizaje? (2020) y Ensefianza aprendizaje de la

escritura como actividades intencionales en las voces de nifios de primaria (2020).

Sus contribuciones anteriores incluyen Aprendizaje de la ciencia y pensamiento causal
(1987), La ensefianza de las ciencias sociales (1989) y Aprender y ensefiar ciencia (1998).
Ademas, ha participado activamente en actividades de formacion, investigacion y asesoria en el
marco de la Catedra UNESCO de Educacion Cientifica, donde representa a la Universidad
Auténoma de Madrid (Portal bibliografico de literatura cientifica hispana, Dialnet, 2024; UAM,
2024).

A lo largo de su carrera, Pozo ha contribuido significativamente a la formacion docente
tanto a nivel universitario como en niveles educativos anteriores, no solo en Espafia, sino también
en varios paises de América Latina. En los ultimos afios, ha centrado su atencién en estudiar las
concepciones sobre el aprendizaje y la ensefianza que tienen tanto los docentes como los
estudiantes, y como estas deben ajustarse a las demandas de la nueva cultura educativa. Estas
investigaciones dieron lugar a la publicacion de “Nuevas formas de pensar la ensefianza y el
aprendizaje: Las concepciones de profesores y alumnos (2006)”, en colaboracién con Elena
Martin, Mar Mateos, Maria Puy Pérez Echeverria y otros investigadores latinoamericanos (UAM,
2024).

La teoria del aprendizaje y la ensefianza propuesta por Juan Ignacio Pozo es fundamental

en el ambito educativo, ya que se enfoca en los procesos cognitivos involucrados en el aprendizaje.
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Segun Pozo, aprender no se limita a recibir y acumular informacién; mas bien, es un proceso activo
en el que los estudiantes construyen conocimiento a partir de sus experiencias previas, alineandose
con los principios del constructivismo. Esto implica que los docentes deben fomentar un entorno
donde los estudiantes no solo absorban informacion, sino que también la analicen criticamente y

la reorganicen (Alves y Pozo, 2020; Ventura et al., 2020; Vesga y de Losada, 2018).

Ademas, Alves y Pozo (2020) sefialan que diversas investigaciones sobre las concepciones
del profesorado revelan una fuerte correlacion entre sus creencias y su practica educativa. Esto
sugiere que el pensamiento docente engloba un conjunto de teorias implicitas, representaciones,
imagenes, suposiciones, nociones, ideas, intenciones, proyectos, hipétesis, creencias, actitudes,
intereses y valores, los cuales pueden influir en la toma de decisiones y en los procesos de
ensefianza y aprendizaje. Asimismo, proponen que la practica educativa esta condicionada por las
ideas y creencias que los grupos de docentes tienen sobre la ensefianza, el aprendizaje y la
educacidn en general. Estas observaciones subrayan la necesidad de analizar estas concepciones,
ya que representan un primer paso para comprender las practicas docentes y evaluar su alineacién

con fundamentos teoricos solidos que impactan la calidad educativa en la etapa preescolar.

Segun Alves y Pozo, asi como Ventura y sus colaboradores y Vesga y de Losada, la
relevancia de la teoria de Pozo radica en que ofrece un marco tedrico que conecta el desarrollo
cognitivo con la practica pedagogica. Este enfoque permite a los docentes comprender mejor los
procesos de aprendizaje de sus estudiantes y ajustar sus métodos de ensefianza para facilitar un
aprendizaje mas profundo, significativo y duradero. Este planteamiento se alinea con el proposito
de esta investigacion, que busca identificar el grado de congruencia entre las concepciones tedricas
sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje y la préctica pedagdgica en la ensefianza de
Matematica.

Rodriguez (2022) describe las teorias implicitas sobre el aprendizaje y la ensefianza, segun
Pozo et al. (2006), como representaciones mentales que influyen en como los docentes organizan,
estructuran y perciben su préactica educativa, asi como en la forma en que expresan sus ideas sobre
el aprendizaje en el aula. Estas teorias no siempre se presentan como esquemas generales; mas
bien, emergen como modelos mentales en contextos especificos, constituyendo un elemento

esencial de la experiencia docente que se desarrolla a lo largo de su carrera profesional.
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El autor sefiala que los educadores mas experimentados tienden a adoptar un enfoque
constructivista, enfocado en estimular las competencias innatas y la creatividad de sus alumnos.
Esto se debe a que las teorias implicitas que guian su practica docente son construcciones basadas
en su experiencia personal, que se integran en el complejo proceso de ensefianza-aprendizaje para
facilitar acciones que promuevan la reestructuracion de este conocimiento implicito, de caracter

practico.

Rodriguez también indica que, de acuerdo con Pozo et al. (2006), las teorias implicitas son
un conjunto de representaciones no conscientes que los educadores utilizan al enfrentarse a
diversas situaciones educativas. La singularidad de su enfoque radica en la importancia que
atribuyen a estas creencias profundas, que operan de manera inconsciente durante el proceso de
ensefianza. Estas teorias incluyen creencias interrelacionadas que pueden diferenciarse segun sus
principios epistemoldgicos, ontoldgicos y conceptuales. Dado que estan fuertemente influenciadas
por el contexto, un mismo docente puede desarrollar distintas representaciones dependiendo de la
situacién en la que se encuentre. Por lo tanto, multiples teorias implicitas pueden coexistir en la

mente de un docente y alternarse segun el entorno y las circunstancias en las que actla.

En el trabajo de Alves y Pozo (2020), se identifican tres teorias implicitas sobre el
aprendizaje y la ensefianza: la teoria directa, la teoria interpretativa y la teoria constructivista. Se
menciona una posible cuarta teoria, denominada posmoderna, aunque esta no se considera en la
presente investigacion. La teoria directa, que es la mas basica, se centra Unicamente en los
resultados del aprendizaje, sin tener en cuenta el contexto ni los procesos que intervienen. Segun
este enfoque, basta con exponer al estudiante al contenido para que se logre una reproduccion

exacta de la informacion presentada.

La teoria interpretativa, mas avanzada, establece una relacion entre los resultados y las
condiciones del aprendizaje de manera relativamente lineal. Reconoce que las condiciones del
entorno son necesarias para que ocurra el aprendizaje, aunque no son suficientes para explicarlo

completamente.

En contraste, la teoria constructivista introduce un nivel de complejidad mayor, ya que
abarca los procesos mentales a través de los cuales las personas construyen representaciones del

mundo fisico, sociocultural y mental, ademas de autorregular su propio aprendizaje. Desde esta
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perspectiva, los resultados del aprendizaje no son simples reproducciones del contenido, sino
reinterpretaciones que transforman tanto lo aprendido como al propio aprendiz. Cada individuo
puede asignar significados diferentes a la misma informacion, el conocimiento implica cierto grado
de incertidumbre, y aprender no solo implica cambiar el contenido, sino también modificar la

comprension del estudiante.

Una de las contribuciones mas relevantes de esta teoria es el concepto de cambio
conceptual, que resalta la importancia de guiar a los estudiantes en la modificacion de sus ideas
erréneas o alternativas. Esto es especialmente crucial en areas como las ciencias, donde las ideas
preconcebidas de los alumnos a menudo obstaculizan la comprension de nuevos conceptos.
También se destaca el papel de los sistemas externos de representacion, como diagramas, mapas
conceptuales y tecnologias, que actian como herramientas para mediar el aprendizaje y facilitar la
adquisicion de conocimientos, permitiendo a los estudiantes organizar la informacién de manera

mas eficiente.

Asimismo, es fundamental el enfoque en las teorias implicitas, que examinan las creencias
no conscientes que tanto docentes como estudiantes poseen sobre la ensefianza y el aprendizaje.
Estas creencias impactan directamente en como se ensefia y se aprende, y comprenderlas y

ajustarlas hacia una cultura educativa mas reflexiva es clave para mejorar las practicas docentes.

Por ultimo, Pozo enfatiza la importancia de la ensefianza estratégica, que resalta la
necesidad de fomentar la autonomia en los estudiantes, ayudandolos a desarrollar habilidades
metacognitivas que les permitan regular su propio proceso de aprendizaje. Esto implica no solo
impartir conocimientos, sino también ensefar a los estudiantes como aprender de manera efectiva,

critica y autonoma.

Segun Vesga y de Losada (2018), mdltiples investigaciones han demostrado que las
creencias epistemologicas sobre la matematica, tanto explicitas como implicitas, estan
estrechamente relacionadas con la practica docente. Esta relacion se observa tanto en docentes en
formacion como en aquellos ya en ejercicio, y afecta su enfoque hacia los procesos de ensefianza
y aprendizaje de la matematica. En este estudio, se emplean las teorias de dominio de Pozo et al.
(2006), ya que permiten alcanzar los objetivos de la investigacién. Estas teorias proporcionan

herramientas adecuadas para explorar, mediante una metodologia cuantitativa y cuestionario
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basado en dilemas, las concepciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y las practicas
pedagdgicas en Matematica. Comprender ambas concepciones permite evaluar el nivel de

congruencia entre el sistema de creencias del docente y su practica pedagdgica.
2.2.2. Concepcidn docente sobre la Matemética

El sistema de creencias sobre la matematica varia ampliamente segun las experiencias
adquiridas durante la formacion y la aplicacion practica. No obstante, existe un consenso
generalizado en que la matematica es fundamental para el éxito académico, los negocios y diversas
actividades humanas. En el contexto dominicano, el Ministerio de Educacion (MINERD, 2019b)
enfoca la matematica desde tres perspectivas curriculares interrelacionadas: como herramienta

vital, intelectual y de integracion con otras ciencias.

Primero, la matematica es vista como una herramienta para la vida, capacitando a los
estudiantes de secundaria para resolver problemas en distintos contextos a lo largo de su vida. Esto

les permite valorar la matematica como una herramienta que facilita la toma de decisiones.

Segundo, la matematica se consideran una herramienta intelectual que capacita a los
estudiantes para construir, analizar y comunicar clara y precisamente los resultados de
investigaciones, aprovechando los avances tecnoldgicos en la gestion de informacion. Los
estudiantes deben comprender el papel cientifico de la matematica en la interpretacion efectiva de
fendmenos del mundo real, desde la interpretacion de graficos y datos de investigaciones hasta la

comunicacion efectiva de estos hallazgos.

Tercero, entender la mateméatica como una herramienta para la conexion y desarrollo de
otras ciencias permite a los estudiantes de secundaria integrar conocimientos matematicos con
otras disciplinas, fomentando una comprensién cientifica general del mundo en el que vivimos.
Esto facilita la conexion con el lenguaje para interpretar, analizar y comunicar enunciados a través
del lenguaje matematico, asi como la conexidn con el arte para proporcionar armonia y satisfaccion
estética. Ademas, permite conectar con areas como Biologia, Quimica y Fisica para explicar y

entender fendmenos naturales y promover la conservacion ambiental (MINERD, 2019b).
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Figura 1

Concepciones sobre las matematicas en el disefio curricular de la Republica Dominicana
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Fuente: Naturaleza de las areas curriculares, MINERD (2019)

Las orientaciones del MINERD (2019) sugieren que la ensefianza de la matemaética debe
promover un enfoque multidisciplinario y transdisciplinario, que permita a los estudiantes aplicar
sus conocimientos matematicos para resolver problemas reales y complejos, contribuyendo asi a

su formacién como ciudadanos criticos y comprometidos con los desafios de la sociedad.

En ese sentido, la practica del docente de Matematica se orienta segin su sistema de
creencias. Godino et al. (2003) sostienen que la reflexién sobre las concepciones propias respecto
a la matematica genera diversas opiniones y creencias sobre la disciplina, la actividad matematica
y la capacidad para aprenderla. Aunque pudiera parecer que esta discusion esta alejada de los
intereses practicos del profesor, quien se centra en como hacer mas efectiva la ensefianza, las

creencias sobre la naturaleza de la matematica influyen directamente en su desempefio en el aula.

El conocimiento, las creencias y las ideas que los docentes configuran un sistema de
concepciones que influye en su practica pedagogica, definiendo asi el tipo de aprendizaje que los
estudiantes pueden alcanzar. En este contexto, la vision del docente sobre el proceso de ensefianza

y aprendizaje, tal como lo plantean Donoso et al. (2016), es fundamental.
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Las opiniones personales de los profesores sobre la matematica y su ensefianza y
aprendizaje han sido objeto de amplio andlisis en estudios sobre las creencias y concepciones de
los profesores (Benitez, 2013; Blanco, 1997; Boubée, Sastre, Delorenci y Rey, 2010; Callejo y
Vila, 2003; Crespo y Micelli, 2013; De Faria, 2008; Dodera, Burroni, L&zaro y Piacentini, 2008;
Ernest, 1989; Flores, 1998; Gil, 1999; Gil y Rico, 2003; Handal y Herrington, 2003; Llinares,
Sénchez, Garcia y Escudero, 1995; Ponte, 1999, Buehl y Fives (2009), Shommer (1990), y
Schommer-Aikins (2002), Shommer, Buehl y Fives (2009), Charalambous, Panaoura y Philippou
(2009), Chassapis (2007), Ernest (1991), Penn (2012), White-Fredette (2009), Lakatos (1976),
Hersh (1997), Putnam (1975), y Davis, Hersh y Marchisotto (2012)).

Estos estudios resaltan la idea de que las creencias y concepciones de los docentes sobre la
matematica condicionan sus practicas de ensefianza. Esta apreciacion es un elemento comdn y

destacado en todas estas investigaciones.

Las investigaciones orientan sobre la relacion entre las creencias y las concepciones. Es
importante entonces tratar lo concerniente a las creencias para dar paso a las concepciones vista
con un sistema de creencias de los docentes sobre la matematica. En ese sentido, Vesga y de
Losada (2018), resaltan que los estudios postulan tres dimensiones fundamentales para las
creencias: el origen del conocimiento matematico (fuente), su estabilidad (si es inmutable o
evolutivo), y su estructura (si es simplista y aislado o complejo e integrado). Asimismo, la literatura
evidencia que los docentes poseen una diversidad de creencias sobre la matemética, formadas
incluso antes de su formacidn profesional. Estas creencias estan entrelazadas con sus percepciones
sobre la ensefianza y el aprendizaje, y son profundamente influenciadas por sus conocimientos

filosoficos e historicos.

Segln Vesga y de Losada para estos investigadores la filosofia de la matemaética se dedica
a reflexionar sobre su naturaleza a través de interrogantes como: ¢Cual es la base del
conocimiento? ;Cual es la naturaleza de la verdad matematica? ;Qué caracteriza a las verdades
matematica? Existen diversas corrientes filosoficas en Matematica, como el logicismo,
intuicionismo, formalismo, constructivismo y platonismo. Los lineamientos curriculares resaltan
siglos de debate sobre si la matematica existe independientemente de la mente humana o son una

creacion de ésta, y si son exactas e infalibles o falibles y evolutivas.
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2.2.3. Concepcion Docente Sobre la Matematica Fundamentada en las Reflexiones de Donoso,

Riquelme.

Paola Donoso Riquelme es profesora de Educacion Baésica, titulada en la Universidad
Metropolitana de Ciencias de la Educacion. Cuenta con un Magister en Ciencias de la Educacion,
especializado en Dificultades de Aprendizaje, de la Pontificia Universidad Catolica de Chile.
Ademas, ha obtenido un Master y un Doctorado en Didactica de la Matematica en la Universidad
de Granada, Espafa. En la actualidad, se desempefia como académica en el Departamento de
Educacion y Humanidades de la Universidad de Magallanes, en Chile.

A lo largo de diez afios, ejerci6 como maestra de Educacion General Basica en diversas
escuelas chilenas. Actualmente, ensefia Didactica de la Matematica en las carreras de pedagogia
de Educacion Baésica, Educacion Parvularia, Educacion Diferencial y Educacion Matematica.
También ha llevado a cabo talleres dirigidos a profesores y al publico en general, centrados en la
ensefianza de la matematica mediante el uso de material concreto. Su trayectoria incluye la

participacion en congresos a nivel nacional e internacional.

Desarrolla las lineas de investigacion: formacion de profesores y dificultades de
aprendizaje en matematica (Universidad de Magallanes [UMAG], (2024)).

Para Donoso y colaboradores a raiz de las investigaciones que en el platonismo, la
matematica son verdades independientes del ser humano, que los matematicos descubren. El
logicismo considera la Matematica una rama de la logica, definida y demostrada mediante
términos y deducciones logicas. El formalismo percibe la matematica como una creacion humana,
constituida por axiomas, definiciones y teoremas obtenidos mediante la manipulacion de simbolos
y reglas establecidas, con la verdad matematica residiendo en la mente humana. El intuicionismo,
y su corriente relacionada el constructivismo, postulan que la matematica son una construccién de
la mente humana, donde solo los objetos matematicos construibles por procedimientos finitos

tienen existencia real (Donoso et al. 2016).

De acuerdo con Donoso y colaboradores, los investigadores han agrupado estas filosofias
en dos categorias: euclidiana y cuasi empirica. En la primera, la matematica son verdades
universales y absolutas; en la segunda, el desarrollo matematico es visto como un proceso de

conjeturas, pruebas y refutaciones. El formalismo, al desvincular la filosofia de la historia de la
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matematica, postula que estas no tienen historia propiamente dicha. Otros argumentan que el
conocimiento matematico es andlogo al empirico, siendo corregible y no absoluto. Por otra parte,
se destacan dos tendencias predominantes: el platonismo y el formalismo, aunque se propone una
nueva perspectiva que considera la matematica como una creacion humana, donde el conocimiento
es falible y progresa mediante la correccion de errores. Se reconocen diversas formas de validar el

conocimiento matematico y se integran en la cultura.

Estas posturas filoséficas sobre la matematica se dividen en dos grandes categorias:
absolutista y falibilista. El absolutismo percibe la matematica como verdades universales y
absolutas, infalibles y transmitidas por figuras de autoridad. En contraste, el falibilismo considera
la matematica como una invencion humana, susceptible de errores y correcciones, y ve el
conocimiento matematico como perpetuamente revisable y parte del tejido del conocimiento
humano. Estas perspectivas epistemoldgicas sobre la matematica influyen en la formacion de
creencias entre docentes y son cruciales para el desarrollo de programas educativos que buscan

alinear las creencias con los objetivos de la educacion matematica (Godino et al. 2009).

Se puede deducir que para investigar el sistema de creencias del docente sobre la
matematica se debe tomar en cuenta la naturaleza de la matematica las cuales pueden estar
referidas al Platonismo, que presenta la matematica como existentes independientemente de la
mente humana, como verdades eternas y absolutas que los matematicos descubren. El Logicismo,
la matematica como una rama de la l6gica, y sus verdades se deducen de axiomas y reglas logicas.
El formalismo, la matematica como una creacion humana, un sistema de simbolos y reglas que no
necesariamente reflejan la realidad. El intuicionismo/constructivismo, la matematica como una
construccién mental, y solo los objetos matematicos que pueden ser construidos finitamente.
(Donoso et al., 2016; Godino et al., 2009 y Vesga y de Losada, 2018).

Asimismo, se debe tomar en cuenta el absolutismo, donde la verdad matemética es
universal, absoluta e infalible. El falibilismo, en la que la verdad matematica es relativa, puede ser
revisada y corregida, y es parte del conocimiento humano. También, respecto a las creencias sobre
el origen del conocimiento matematico, el apriorismo, que orienta sobre que el conocimiento
matematico es independiente de la experiencia y se obtiene a traves de la razon pura y, por altimo,
el empirismo, para el cual el conocimiento matematico se obtiene a través de la experiencia y la

observacion del mundo.
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Estas perspectivas epistemoldgicas sobre la matematica influyen en la formacion de
creencias entre docentes y son cruciales para el desarrollo de programas educativos que buscan
alinear las creencias con los objetivos de la educacion matematica. En lo que concierne a las
concepciones de los docentes sobre la matemaética, las investigaciones se enfocan en diversos
aspectos 0 constructos que tienen un impacto significativo en la practica docente en esta area.
Segun Donoso et al. (2016) las concepciones en Matematica permiten dar significado tanto a la

matematica en si misma como al proceso de ensefianza y aprendizaje.

Ademas, para Donoso (2016) y otros investigadores, como Linares et al. (1995), Moreno
y Azcérate, las concepciones sobre el proceso ensefianza aprendizaje se pueden entender como un
tipo de conocimiento especifico que influye en la toma de decisiones en la practica pedagogica.
Estos autores también consideran las concepciones como un conocimiento subjetivo, basado en
experiencias, sentimientos y vivencias, que se concretan y se alejan de la racionalidad. Para estos
autores, este sistema de creencias puede limitar el éxito de las innovaciones, ya que tiende a ser
consistente y duradero. Sin embargo, también reconocen que las concepciones pueden ayudar a

los docentes a compensar la falta de conocimiento especifico sobre un tema matematico.

Otros investigadores con aportes importantes sobre las concepciones en matematica son
Mcleod y Ernest (2003) (citados por Donoso et al. 2016). Para el primer autor las concepciones
docentes estan compuestos por los componentes de la naturaleza de la matematica, la ensefianza y
por Ultimo el proceso de aprendizaje en matematica. Por su parte para Ernest los elementos a tomar
en cuenta porque influyen en el desempefio docente corresponden primero a los sistemas de
creencias o concepciones sobre la matematica, su ensefianza y el aprendizaje; un segundo se
vincula con el contexto social en el que se produce la ensefianza y por ultimo el nivel de reflexion
del profesor. Las investigaciones citadas sugieren que, para lograr el éxito en las innovaciones en
el campo de la matematica, es esencial vincular las concepciones docentes con estos procesos de
cambio. En este contexto, una parte crucial del sistema de creencias se relaciona con la pregunta

de como el docente percibe la matematica.

Continuando las concepciones de la matematica, Ernest (2003) (citado en Donoso et al.,
2016) destaca tres posibles concepciones de la matematica. La primera corresponde a una vision
dindmica, donde la matematica se ven como un producto en constante evolucion, con resultados

sujetos a escrutinio publico y revision continua, y donde la resolucion de problemas es de gran
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importancia. En contraposicion a la vision dinamica, se encuentra la perspectiva platonica, que ve
la matemética como un cuerpo estatico, unificado y fundamentado en la ldgica. En esta
concepcion, el estudiante no contribuye, sino que simplemente memoriza lo que ya esta

establecido.

De esta manera, una tercera concepcion que los docentes pueden adoptar es la vision de la
matematica como una herramienta auxiliar, también conocida como vision instrumentalista. Esta
creencia permite abordar la ensefianza y el aprendizaje de la matematica considerando que lo que
se debe ensefiar son hechos y reglas, con el objetivo de que el estudiante adquiera la habilidad de

utilizar la matematica como herramienta para explicar fendmenos sociales y naturales.

La propuesta de Ernest sobre el sistema de creencias o visiones sobre la matemaética, lucen
equivalente a concepciones de naturaleza constructivista, otra tradicional y una tercera que se sitla
entre las dos primeras. Sin embargo, otros autores sugieren una expansion de estas visiones,
considerando el impacto que la tecnologia ha tenido en la educacion. Este es el caso de Rico y
Lupiafiez (2008) (citados en Donoso et al. 2016), quienes enfatizan que el conocimiento

matematico escolar debe ser examinado desde cuatro enfoques o visiones distintas.

Para Donoso y colaboradores el primer enfoque es el instrumental o tecnoldgico, donde se
valoran los hechos, los conceptos basicos y el desarrollo de habilidades para utilizar la matematica
como una herramienta. Un segundo enfoque, denominado estructural, formal o técnico, considera

la matematica como un sistema de reglas y conceptos basados en la deduccion.

Ademas, existe una vision funcional de la matemaética, que se caracteriza por la resolucion
de problemas en contextos reales o para modelar situaciones. Finalmente, se propone un enfoque
integrado, que combina elementos de las visiones estructural y funcional. En este enfoque, el
conocimiento matematico es visto como un objeto de actividad intelectual que genera interaccion

entre diversas situaciones y diferentes contextos.

Siguiendo esta linea de pensamiento, estos autores sostienen que la Matematica se perciben
como un campo de creacion constante, siendo la resolucion de problemas su principal motor. Este
autor también indica que el conocimiento matematico se construye desde una perspectiva
antropoldgica, a través de la interaccion social, para responder a problemas sociales, culturales y

econdmicos.
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Ademas, Friz et al. (2018) afirman que, desde una concepcion instrumentalista, la
matematica corresponde a un conjunto de resultados con un fuerte caracter utilitario. En esta
vision, las verdades y la existencia de la matematica no estan sujetas a discusion o revision. Segun
este autor, los elementos que conforman el nucleo de la matemaética son los resultados, entendidos
como un conjunto de reglas y herramientas. Estos no tienen una vinculacion teorica (conceptual)

ni practica especifica, y su objetivo es el desarrollo de otras ciencias y técnicas.

El conocimiento matematico puede ser interpretado de diversas maneras, dependiendo del
enfoque o vision que se adopte. En este contexto, Godino et al. (2009) y Valero (2021), expresan
que existen dos extremos en las creencias sobre el conocimiento matematico: la vision idealista
platonicay la constructivista. Desde la perspectiva idealista platonica, se espera que los estudiantes
comprendan primero la estructura basica de la matematica de manera axiomatica, para luego poder
resolver sus propias aplicaciones y problemas con facilidad. Quienes suscriben a esta creencia
consideran la matematica como un campo cerrado y una disciplina autdnoma. Entienden que la
matematica puede desarrollarse Unicamente a partir de problemas matematicos, sin tener en cuenta
aplicaciones en otras areas cientificas. Guiados por esta concepcién, los docentes creen que la
Matematica no debe preocuparse por aplicaciones en otras areas, y que solo son de interés las
aplicaciones que se pueden dar dentro de los dominios matemaéticos, como la Numeracion,

Algebra, Geometria, Medicion, Analisis, Célculo, entre otros.

En contraposicion a la vision idealista platonica, Valero (2021) entiende que se encuentra
la concepcion constructivista. Segun esta perspectiva, el conocimiento matematico tiene
aplicaciones tanto internas como externas, relacionandose con el contexto y otras disciplinas
humanas. Este conocimiento se manifiesta como una respuesta natural y espontanea de la mente y
el ingenio humano a los problemas que emergen en el entorno fisico, bioldgico y social en el que

se desenvuelve el ser humano.

Se espera gue los estudiantes tengan la oportunidad de comprender la matematica como un
sistema axiomatico, generalizado y abstracto, que les permita entender los problemas de la
naturalezay la sociedad. Aquellos que concuerdan con esta vision de la matematica y su ensefianza
pueden esperar comenzar con algunos problemas de la naturaleza y la sociedad para construir la
estructura basica de la matematica. Esto permitira a los estudiantes apreciar la estrecha relacion

entre la matematica y sus aplicaciones practicas.
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Las creencias de los docentes sobre la matematica desempefian un papel fundamental en la
configuracidn de sus practicas pedagdgicas. Estas creencias, arraigadas en experiencias personales
y formacion académica, influyen en la manera en que los profesores seleccionan contenidos,
disefian actividades y evalUan el aprendizaje de sus estudiantes. Diversas investigaciones, como
las de Flores y colaboradores, han demostrado que las concepciones docentes son sistemas de
creencias complejas que pueden ser resistentes al cambio pero que, al mismo tiempo, ofrecen una
lente a través de la cual los profesores interpretan y dan sentido a su préctica (Valero, 2021; Godino
et al., 2009).

2.2.4. Concepciones sobre el proceso ensefianza aprendizaje de la matematica

El proceso de ensefianza aprendizaje es un concepto central en las conversaciones
educativas y en diversos textos académicos. Segun Naveira y Gonzélez (2021), este proceso se
define como un marco de interaccién y comunicacion entre varios individuos. Se trata de una
mediacion social que facilita tanto la socializacién como la individualizacién, mediante la
apropiacion de la experiencia historico-social transmitida por la humanidad. Esta experiencia es

reconstruida y enriguecida por un individuo que se vuelve autbnomo en su hacer, pensar y sentir.

Los investigadores Naveira y Gonzélez resaltan que esta definicion caracteriza
adecuadamente el proceso de ensefianza aprendizaje al considerar varios aspectos clave. Incluye
las cualidades de sistematicidad, intencionalidad, organizacion y estructuracion del sistema de
relaciones y la experiencia histérico-cultural seleccionada para su apropiacion por el estudiante.
Ademas, se centra en el estudiante como sujeto de aprendizaje, con el objetivo de una formacion
integral que abarca todas las dimensiones de la personalidad. También, destaca la intencionalidad
social en la formacion de profesionales y la especificidad de la actividad conjunta entre profesor,
estudiante y grupo en la consecucién de los objetivos formativos. Finalmente, subraya su papel

esencial como una via institucionalizada para promover el desarrollo de los estudiantes.

El profesor, como componente esencial del proceso educativo, es el encargado de gestionar
los aprendizajes. Su preparacion, obtenida a traves de su formacion inicial o posgrado académico,
sin dejar de lado sus experiencias, le permite conocer en profundidad los contenidos que imparte,
lo cual requiere una actualizacion constante como parte de su desarrollo profesional. El dirige el

proceso educativo, apoyandose en documentos oficiales que establecen los aspectos
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metodoldgicos necesarios. Estos documentos oficiales le permiten elaborar guias para los
estudiantes, actividades, que orientan el desarrollo de la practica pedagdgica. En algunos
contextos, el profesor es responsable de elaborar el programa de la asignatura, especificando la
secuencia de temas y clases, en lo que concierne al contexto de interés, el docente elabora las
secuencias de actividades guiado por una situacion de aprendizaje enmarcada por unas
competencias y unos contenidos especificos del area. Ademas, debe evaluar sistematicamente los

resultados del aprendizaje de los estudiantes de manera parcial y final (Morales, 2018).

Para Morales, la figura del profesor se destaca como la autoridad otorgada por la sociedad
através de la institucion educativa para dirigir el proceso de ensefianza aprendizaje, contribuyendo
a la formacién integral de los estudiantes. En la practica pedagdgica, el profesor crea las
condiciones necesarias para que el proceso educativo se desarrolle tanto dentro como fuera del
aula. Regula el comportamiento del grupo y del estudiante durante la clase y se asegura de que el
estudiante sea el centro del proceso, garantizando su participacion para fomentar su desarrollo.

Sobre el estudiante, la autora Morales explica que, es el sujeto que aprende y hacia quien
esta dirigido el proceso educativo. Reconocer al estudiante como un componente esencial del
proceso es fundamental para la didactica en general y, en particular, para la didactica de la
Matematica. Para entender mejor el papel del estudiante, se adopta la Teoria de la Subjetividad
desde una perspectiva histérico-cultural. Esta teoria ofrece una serie de conceptos fundamentales
que ayudan a comprender el rol del estudiante en el proceso de ensefianza aprendizaje de la

Matematica, destacando su protagonismo y desarrollo integral.

En el ambito de la matematica, conceptualizar el proceso de ensefianza aprendizaje no
difiere significativamente de lo presentado en esta investigacion. Segun Naveira y Gonzalez
(2021), el proceso de ensefianza aprendizaje de la Matematica es un sistema complejo donde
simultaneamente se forman configuraciones subjetivas a nivel grupal o social, e individual. La
formacion de estas configuraciones subjetivas tiene lugar en la comunicacién entre los
componentes personales del proceso. La informacion que se intercambia en este proceso deviene
en contenido matematico que es ensefiado por el profesor y debe ser aprendido por los estudiantes.

Para ello el profesor orienta acciones a los estudiantes que estén encaminadas a su aprendizaje.
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En ese sentido, el proceso de ensefianza aprendizaje de la Matematica se materializa al
enfocar la concepcion general hacia el contenido especifico de la ciencia matematica. En palabras
de Naveira y Gonzalez (2021), este proceso se define cuando el contenido de ensefianza
aprendizaje es puramente matematico. Por lo tanto, el proceso de ensefianza aprendizaje de la
matematica se concibe como un marco de interaccién y comunicacion entre diversos individuos,
caracterizado por una mediacion social que facilita tanto la socializacion como la

individualizacién.

Este proceso permite la apropiacion de la experiencia historico-social de la humanidad en
el ambito de la matematica y su capacidad para interpretar y comprender la naturaleza. A través
de este marco, los individuos no solo asimilan conocimientos matematicos, sino que también
reconstruyen y enriquecen esta experiencia, desarrollando autonomia en sus acciones,
pensamientos y sentimientos. Esta autonomia se manifiesta en la capacidad del individuo para
aplicar, reflexionar y sentir de manera independiente y critica en el contexto matemético y en su

vida cotidiana.

Esta autonomia, a su vez, es influenciada por las creencias y percepciones de los
educadores sobre la ensefianza aprendizaje las cuales tienen un impacto significativo en sus
métodos pedagodgicos. Segun Vesga y de Losada (2018), diversas investigaciones demuestran una
relacion, ya sea explicita o implicita, entre las creencias sobre la matemaética y la practica docente.
Esta relacion se aplica tanto a los profesores en ejercicio como a los que estan en formacién, y

tiene un efecto directo en los procesos de ensefianza y aprendizaje de la matematica.

Como se habia mencionado mas arriba y en correspondencia con las investigaciones de
Valero (2021), concepciones sobre el proceso ensefianza aprendizaje con un enfoque de la
matematica platonica idealista, que es coherente con la postura absolutista o tradicional, enfatiza
la importancia del aprendizaje tedrico en Matematica. Este enfoque prioriza la adquisicion y
dominio de axiomas y férmulas, asumiendo que los estudiantes deben tener un control total de
estos conceptos para resolver ejercicios matematicos en papel. Segun esta perspectiva, la
aplicacion practica de la matematica no es esencial y su ausencia no tendria un impacto
significativo en el aprendizaje de los estudiantes. Ademas, sostiene que la matematica no necesita

estar integradas con otras areas del conocimiento para facilitar un aprendizaje mas efectivo.
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Para Valero (2021) en la vision tradicional del aprendizaje de la Matematica, se considera
que el profesor es el poseedor y transmisor del conocimiento, y, por lo tanto, es el centro del
proceso educativo. Por otro lado, el estudiante es visto como un receptor pasivo del conocimiento,
que recibe informacion de su profesor o de los libros, y cuyo papel es asimilar, mecanizar
algoritmos, memorizar y usar conceptos, generalmente en situaciones rutinarias y repetitivas,
donde las respuestas son correctas o incorrectas. Se considera que el estudiante ha logrado aprender

si es capaz de repetir la informacion proporcionada por el maestro.

Segun Pacheco (2019) en este paradigma, la ensefianza se concibe como un proceso en el
que el docente transmite conocimientos de manera predominante magistral, mientras que los
estudiantes escuchan, memoriza y practican. El rol del docente es guiar a los alumnos para que
encuentren la respuesta correcta, permitiendo que reproduzcan informacién o procedimientos tras
haber sido presentados. Este enfoque puede llegar a ser extremadamente autoritario, cuando el
docente impone a los estudiantes los métodos especificos para resolver problemas, limitando su

capacidad para explorar soluciones de manera independiente.

Por otra parte, Pacheco explica que se tiene la teoria constructivista, en la cual se argumenta
que el aprendizaje matematico debe estar profundamente integrado con otras areas del curriculo y
del conocimiento. Este enfoque aspira a que los alumnos entiendan la axiomatizacion,
generalizacion y abstraccion de la matematica como herramientas vitales para resolver problemas
reales en su entorno y en situaciones cotidianas. Ademas, sugiere que el aprendizaje matematico
comienza con la resolucion de problemas en contextos reales, lo que facilita una comprension mas

profunda y aplicable de los conceptos matematicos.

Desde el punto de vista constructivista del aprendizaje, Alves y Pozo (2020), consideran
que las personas son los arquitectos activos del conocimiento a partir de sus experiencias previas.
Por lo tanto, es esencial crear ambientes de aprendizaje que promuevan el descubrimiento, el
desarrollo del pensamiento critico y el trabajo en equipo. Los estudiantes deben convertirse en
investigadores activos y el docente facilitar el aprendizaje planteando preguntas desafiantes. El
lenguaje tiene un papel crucial en la construccion del conocimiento, ya que a través de él se
justifica y se comunica. Se considera que el estudiante ha logrado el aprendizaje cuando puede

resolver problemas en una amplia variedad de situaciones.
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En términos de ensefianza, el enfoque constructivista sostiene que no hay una unica forma
de ensefiar. Se deben proporcionar al estudiante escenarios que le permitan construir
conocimientos matematicos. Los investigadores resaltan la importancia de motivar al estudiante
para que explore ideas, haga conjeturas y luego las justifique, de modo que a través del
razonamiento matematico pueda argumentar sus afirmaciones y convencer a sus compaferos y
maestros. También es importante el trabajo en la solucion de problemas y la inclusion de
aplicaciones del mundo real (MINERD y UNICEF, 2021).

El rendimiento académico, ya sea exitoso o no, puede verse afectado por las creencias que
el docente adopta en su préactica pedagogica sobre cdmo se ensefia y se aprende. En este contexto,
Moreano et al. (2008) argumentan que la interpretacion del disefio curricular, la actuacién en la
practica docente, la eleccion de recursos y materiales, la metodologia de ensefianza y los procesos
de evaluacion estan influenciados por las concepciones que los docentes tienen como resultado de
sus experiencias como educadores y participantes en procesos formativos. Por lo tanto, el estudio
de las concepciones docentes se considera un factor primordial para las aspiraciones de mejora del

proceso de ensefianza aprendizaje.

Referente a las concepciones de los docentes sobre la ensefianza, Thompson (2003) (citado
por Pacheco, 2019) sefiala que estas estdn compuestas por diversas variables, como: lo que un
profesor considera como objetivos deseables del programa de Matemaética, su propio papel en el
proceso de ensefianza, el papel del estudiante, las actividades apropiadas en el aula, el enfoque
hacia la préactica institucional deseable, la legitimacion de los procedimientos matematicos y los
resultados aceptables de la instruccion. Siguiendo a este autor, se puede inferir que las
concepciones sobre la ensefianza de la Matemética posiblemente reflejan las perspectivas
implicitas del conocimiento matematico de los estudiantes, como aprenden la materia y los roles
y objetivos de la escuela en un sentido mas amplio. Este autor también indica que existe una fuerte
correlacion entre las concepciones de los maestros sobre la ensefianza y sus concepciones sobre el

conocimiento matematico de los estudiantes.

Para Pacheco (2019) otras variables destacadas corresponden al contexto social en el que
se lleva a cabo la ensefianza y el aprendizaje de la Matematica, con todas las limitaciones y
oportunidades que este presenta. Este autor sostiene que este contexto integra los valores,

creencias, expectativas, curriculo adoptado, practicas de evaluacién, metas y filosofias de
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aprendizaje de todo el sistema educativo, asi como de los estudiantes, padres, docentes, colegas y
lideres. Se entiende que el contexto lleva al docente a internalizar un conjunto potente de
restricciones que afectan la representacion de los modelos de ensefianza y aprendizaje en
Matematica. Ademas, sefiala que los docentes en contextos similares o idénticos a menudo adoptan
practicas parecidas en el aula, a pesar de tener diferentes creencias sobre la Matematica y su
ensefianza, lo que indica que los efectos de la socializacion del contexto son fuertes y

determinantes.

Martinez (como se citd en Pacheco, 2019) al referirse a las variables o factores, como él
los llama, que deben considerarse al tratar las concepciones de los docentes sobre el proceso de
ensefianza aprendizaje, se relaciona con la forma en que las creencias de los profesores han sido
mediadas. Desde el punto de vista metodologico, resulta apropiado no solo tomar las expresiones
verbales como evidencia de las creencias que poseen, sino también observar en la practica la
ejecucion de estas. Por otro lado, este autor hace alusion al clima politico predominante, que puede
proporcionar informacion valiosa para explicar algunas de las discrepancias observadas entre las
creencias profesadas por los profesores y su practica pedagogica. Asimismo, es posible explicar la
contradiccion entre las creencias expresadas por los maestros y la practica educativa observada
como una manifestacion de principios educativos acordes que no pueden llevarse a cabo porque

los maestros no poseen las habilidades y los conocimientos necesarios para implementarlos.

Considerando las variables previamente mencionadas relacionadas con las concepciones
docentes, es crucial también examinar los elementos internos que nos distinguen como individuos.
En este sentido Pacheco (2019) explica que las creencias de los maestros tienen un impacto en la
préctica en el aula. Estas creencias parecen funcionar como un filtro que permite a los maestros
interpretar y dar sentido a sus experiencias, la forma en que interactian con sus estudiantes y el
contenido del tema. Al mismo tiempo, las creencias y opiniones de los profesores parecen surgir
y tomar forma en la experiencia del aula. Los maestros parecen evaluar y reorganizar su
experiencia a través de comportamientos reflexivos, algunos mas que otros, con todas sus

demandas y problemas a través de sus interacciones con el entorno.

De lo anterior se puede deducir que las concepciones de los docentes sobre el proceso de
ensefianza y aprendizaje de la Matematica no estan relacionadas de manera simple y en un formato

de causa-efecto con su practica pedagdgica. Se trata de una relacion compleja con multiples fuentes
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de influencia o variables; una de estas fuentes es el contexto social en el que se lleva a cabo la
ensefianza de la Matematica, con todas las restricciones que impone y las oportunidades que ofrece.
Dentro de este contexto se encuentran los valores, creencias y expectativas de los estudiantes,
padres, colegas docentes y administradores, el curriculo adoptado, la evaluacion préctica, y los

objetivos y filosofia de aprendizaje del sistema educativo en general.

Segun Pozo y Monereo (2001), asi como Garcia y Vilanova (2008), citados por Valero
(2022) ademas de las concepciones sobre la matematica, es esencial destacar las teorias de dominio
sobre el aprendizaje que tienen los docentes, es decir, sus creencias sobre como aprenden sus
alumnos. Estos autores proponen tres teorias de dominio: la teoria directa, la teoria interpretativa

y la teoria constructiva.

La teoria directa sostiene que el aprendizaje es una réplica exacta del objeto de estudio, sin
tener en cuenta los procesos psicoldgicos implicados en su comprension. Esto significa que un
docente que se adhiere a esta teoria cree que el éxito en el aprendizaje de la matematica se logra
cuando el estudiante reproduce con precision el proceso algoritmico de un ejercicio, garantizando

asi el éxito al seguir los pasos prescritos (Pacheco, 2019; Pozo, 2006).

Para Pacheco y Pozo, en contraposicion, la teoria interpretativa afirma que el aprendizaje
depende de las actividades que el individuo realiza para comprender el objeto de estudio. Aunque
reconoce la teoria directa, afiade que el aprendizaje 6ptimo se produce al observar detenidamente
a un experto en la materia. De esta forma, el profesor se convierte en un modelo a emular. Segun
esta teoria, los estudiantes aprenderian la matematica tal como el profesor las ensefia, con sus
propias creencias, fortalezas y debilidades. Esto implica que, si un profesor tiene una comprension

insuficiente de los conceptos matematicos, los alumnos experimentaran las mismas dificultades.

En coherencia con lo anterior se deduce que, la teoria constructiva reconoce que la
participacion del estudiante en la construccion del aprendizaje es esencial. En esta teoria, el objeto
de estudio es analizado y reestructurado dentro de la estructura cognitiva del estudiante. Por lo
tanto, es crucial que el profesor active los procesos psicoldgicos del estudiante. En el contexto de
la ensefianza de la matematica, el docente debe fomentar experiencias didacticas que permitan a
los estudiantes aprehender el objeto de estudio, relacionando la nueva informacién con los

esguemas previos que ya poseen.
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Figura 2

Teoria de dominio segun Pozo y colaboradores

Interpretativa

Fuente: Elaboracidon propia

2.2.5. Teorias sobre el aprendizaje y la ensefianza

Para optimizar la ensefianza de la matematica, es esencial cambiar o reestructurar las
concepciones que poseen los diversos participantes del proceso de ensefianza y aprendizaje. Para
ello, es necesario conocer estas concepciones, integrarlas de manera jerarquica y describirlas de
forma representativa. No se trata necesariamente de reemplazar unas creencias por otras, sino que
un conocimiento adquirido en espacios formales de capacitacion o como producto de la préctica
es la integraciéon jerarquica mas compleja que promueve procesos de cambio autodirigidos
(Pacheco, 2019).

En esta investigacion, es fundamental considerar las ideas, creencias y conocimientos que
los docentes de Matematica tienen respecto al proceso de ensefianza y aprendizaje. En este sentido,
es necesario profundizar en los diferentes enfoques o niveles representacionales a los que se tiene
acceso para delinear la poblacion objeto de estudio. Siguiendo las investigaciones de Pozo et al.
(2006) se pueden identificar dos tipos de representaciones que conforman el sistema cognitivo de

la mente humana: las representaciones implicitas y las explicitas.

Las representaciones implicitas se refieren a los conocimientos que poseemos, pero de los
cuales no somos conscientes. Segun Pacheco (2019) son aprendizajes que residen en nosotros y
nos permiten ejecutar tareas, resolver problemas y adaptarnos, pero que no podemos explicar. En
cuanto a las representaciones explicitas, son contrarias a las implicitas y se refieren al aprendizaje

consciente y deliberado. Es un aprendizaje producto de procesos de reestructuracion de las
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representaciones vinculadas a los aprendizajes implicitos o previos (Pacheco, 2019; Pozo et al.,
2006).

Es relevante resaltar que, para Pacheco, el enfoque de las teorias implicitas propone
entender las creencias o concepciones en terminos de representaciones explicitas e implicitas. Bajo
este enfoque, se asume que un mismo docente posee simultdneamente dos niveles de
representaciones: uno explicito y otro implicito. A la luz de lo establecido por este autor, para
investigar las concepciones del docente sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje, es necesario

considerar a un docente con creencias y conocimientos de caracter tanto implicito como explicito.

En linea con lo anterior, se destacan tres teorias sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje
(o de dominios, segln Pozo et al. 2006): la teoria directa, la interpretativa y la constructiva (una
cuarta, la postmoderna). Estas explicaciones del proceso, o concepciones segun Gopnik y Meltzoff
(citados en Pacheco 2019) poseen un caracter de teorias implicitas que se originan a partir de
principios y supuestos implicitos, constituyéndose en un sistema regular de creencias o teorias. Por
lo tanto, estas teorias pueden abordarse desde una perspectiva tanto implicita como explicita (Pozo
et al., 2006). En los siguientes parrafos se presentan en detalle las teorias consideradas, tomando
como referencia lo expuesto por Pozo y colaboradores en el 2006, quienes indican que estas teorias
tienen como punto de partida supuestos o principios de caracter epistemolégico, ontologico y

conceptual.

En su obra, Sdnchez y Gallegos (2021) postulan que la Teoria Directa es la concepcion mas
elemental de la teoria implicita del aprendizaje. Esta teoria, en su version mas radical, se concentra
de manera exclusiva en los productos o resultados del aprendizaje, sin contextualizarlos dentro de
un marco de aprendizaje ni visualizarlos como el desenlace de procesos que involucran la actividad
del estudiante. En esta teoria, existe una correspondencia directa entre el conocimiento y la
realidad. Los productos del aprendizaje sean estos conocimientos de naturaleza procedimental o
declarativa, son una representacion directa o una réplica precisa de la realidad, la cual se

corresponde con el objeto percibido.

Para Sanchez y Gallegos la Teoria Interpretativa, por su parte, establece una relacién
relativamente lineal entre los resultados, los procesos y las condiciones del aprendizaje. Esta teoria

sostiene que, aungue las condiciones son un requisito para el aprendizaje, no son suficientes para
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describirlo en su totalidad. Las acciones del individuo que aprende son el factor clave para alcanzar
un aprendizaje 6ptimo. No obstante, los resultados se explican de la misma manera que en la Teoria

Directa, como una réplica precisa de la realidad o del modelo cultural.

Asimismo, en lo que concierne a la Teoria Constructivista propone que el aprendizaje
implica procesos cognitivos que reconstruyen las representaciones propias del aprendiz en relacion
con la realidad fisica, sociocultural e incluso mental. Ademas, esta teoria enfatiza la
autorregulacion de la propia actividad de aprendizaje. La Teoria Constructivista no solo asume
que estos procesos internos son vitales para el aprendizaje, sino que también les otorga un papel
fundamentalmente transformador (Sanchez y Gallegos, 2021).

A continuacion, se detallan con mayores niveles de detalles cada una de las concepciones
docente sobre el proceso ensefianza aprendizaje y practica pedagdgica tomando como referencia

las teorias de dominio.

2.2.5.1. La teoria directa.

La Teoria Directa es la primera teoria que ofrece un marco para evaluar el proceso de
ensefianza y aprendizaje. Se distingue por su enfoque en los resultados o productos del proceso,
omitiendo aspectos fundamentales como el contexto de adquisicion del conocimiento y la
consideracion del estudiante como un individuo con necesidades de aprendizaje y limitaciones
cognitivas especificas. Este enfoque se considera el mas basico o simple. Rodriguez (2022)
sostiene que es basica desde una perspectiva epistemologica similar al realismo ingenuo, donde la
exposicion repetida a los contenidos de aprendizaje asegura un resultado, un conocimiento
acumulativo de una realidad univoca. Como sefalan Pozo et al. (2006), “esta teoria se enfoca
exclusivamente en los resultados o productos del aprendizaje, sin situarlos en relacion con un
contexto de aprendizaje, ni visualizarlos como el desenlace de procesos que involucran la actividad
del estudiante” (p.108).

Bajo esta teoria, el conocimiento se considera una copia exacta o fiel de la realidad, por lo
que los resultados del aprendizaje corresponden a una fotografia de la realidad o del modelo
referencial. En este enfoque, la mediacion pedagogica ocurre sin ningin proceso psicoldgico, por
lo que el aprendizaje se limita a la copia de resultados o comportamientos. Para Pozo et al. (2006,

p.108) esta teoria “representa una forma inconscientemente optimista de concebir el aprendizaje”
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(p. 108). El docente con estas concepciones no presta atencion a la situacion contextual ni al
seguimiento de los aprendizajes para mejorar las habilidades de los estudiantes durante el proceso.
Segun Perry (citado en Pacheco, 2019) aprender bajo este enfoque es una accion reproductiva, por

lo que el aprendizaje es sumativo o acumulativo.

Desde esta perspectiva, el aprendizaje se entiende como un “saber mas”, producto de un
proceso de acumulacion extremadamente procedimental o declarativo vinculado con saber hacer
mas cosas, conocer mas palabras, tener informacidn acerca de un mayor nimero de cuestiones
(Pozo et al., 2006). En el caso particular de Matematica, actividades como recitar la tabla de
multiplicacion o reproducir alguna técnica o procedimiento en la solucion de ejercicios pueden ser

propuestas por un docente con estas concepciones.

En coherencia con las investigaciones de Guajardo (citado en Pacheco, 2019) las
concepciones docentes que se inclinan por estas teorias centran su atencién en los resultados o
productos del aprendizaje, dejando de lado aspectos tan importantes como el contexto en el que se
produce el conocimiento y los aspectos relacionados con el estudiante como ser humano con sus
necesidades de aprendizaje y limitaciones cognitivas. Este docente presta atencion a la verificacion
de la reproduccion fiel de la informacion, considerando los contenidos mas importantes aquellos
gue son conceptuales o hechos aislados (segun el disefio curricular dominicano, MINERD, 2016b).
Ademas, este docente considera que el aprendizaje tiene un caracter sumativo o acumulativo y que
este aumenta el repertorio de conocimientos o hechos del aprendiz, quien tiene la obligacion de
reproducir con exactitud los resultados. En consecuencia, esta teoria se asemeja mucho a la teoria

conductista.

Por otro lado, es importante sefialar lo expresado por Pozo et al. (2006) quienes consideran
las caracteristicas antes mencionadas como la epistemologia de esta teoria. Este autor presenta la
caracteristica ontolégica de esta teoria asegurando que el aprendizaje aparece como un estado o
suceso aislado, no integrado en un marco temporal mas amplio que lo precede y configura.
Asimismo, este autor indica que debido a que esta teoria contempla un solo concepto (los

resultados), no pueden intervenir supuestos conceptuales.

Los docentes que ensefian orientados por esta teoria reproducen una préactica

correspondiente a la concepcion tradicional de la ensefianza, caracterizada por la frecuente
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transmision del conocimiento por parte del docente al alumno, quien debe apropiarse de unos
contenidos previamente seleccionados, ignorando sus intereses, sin cuestionamientos y que debe
reproducirlos exactamente como fue transmitido por el docente. En ese sentido, la ensefianza esta
matizada por un docente proveedor de saberes y expositor de conocimiento, que centra su
ensefianza en contenidos verbales y procedimentales. En consecuencia, la practica educativa con
este sistema de creencias es conducida por un docente que utiliza como metodologia de ensefianza
la exposicidn, la catedra sin tomar en cuenta las mediaciones cognitivas y todo lo que involucra a

la persona que aprende (Pacheco, 2019; Alves y Pozo 2020).

Lo importante es el conocimiento-copia que se obtiene a través del uso constante de
memorizacion sin variaciones de lo que presenta el docente (Pacheco, 2019). Bajo las
concepciones de esta teoria, es fundamental la memorizacion de datos y hechos, el recitar
constantemente sin necesidad de reflexionar, debido a que la fuente del conocimiento es el docente
y es quien tiene el conocimiento absoluto de lo que se aprende. Es una ensefianza centrada en los
contenidos que deben ser aprendidos, donde los objetivos y la evaluacién son regidos
externamente, donde no se toma en cuenta los conocimientos previos del estudiante, lo importante

es que se reproduzca como una copia fiel de un contenido.

Bajo este enfoque de ensefianza el estudiante y sus necesidades educativas de aprendizaje
poco interesa al docente. Este esta enfocado en que se reproduzca el conocimiento tal como €l lo
entiende como correcto. Segun Pacheco (2019) en este modelo de ensefianza, el profesor asume
un papel central, transmitiendo conocimientos de forma unidireccional. Los estudiantes son
considerados como recipientes vacios que deben ser llenados de informacion. El aprendizaje se
concibe como un proceso mecanico, en el que la repeticion y la practica son fundamentales para
la adquisicion de conocimientos. Esto indica que el interés de la escuela no era una educacion
integral, donde se toma en cuenta las particularidades de cada individuo que aprende y se emplean
teorias psicopedagdgicas que explican la mejor manera de ensefiar atendiendo a unas

caracteristicas que nos definen como ser humano.

Por otro lado, Pozo et al. (2006) consideran que esta teoria presenta una caracteristica
ontoldgica en la que el aprendizaje aparece como un estado o suceso aislado. Ademas, debido a
que esta teoria contempla un solo concepto (los resultados), no pueden intervenir supuestos

conceptuales.
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En coherencia con lo anterior se puede deducir que, bajo este enfoque de ensefianza, el
estudiante y sus necesidades educativas de aprendizaje son de poco interés para el docente. Este
esta enfocado en que se reproduzca el conocimiento tal como él lo entiende como correcto. De
acuerdo con Pacheco (2019) en el proceso de ensefianza, el profesor utiliza refuerzos externos,
recompensando o castigando a los estudiantes. La ensefianza se organiza segun las dificultades de
la tarea en lugar de las capacidades individuales de los alumnos. Esta concepcidn sostiene que la
ensefianza genera aprendizaje de manera directa; es decir, al exponer a los alumnos a los
contenidos de la manera méas clara posible y proporcionarles la practica adecuada, se logra el
aprendizaje de dichos contenidos. Esto indica que el interés de la escuela no era una educacion
integral, donde se toma en cuenta las particularidades de cada individuo que aprende y se emplean
teorias psicopedagodgicas que explican la mejor manera de ensefiar atendiendo a unas

caracteristicas que nos definen como ser humano.

2.2.5.2. Teoria interpretativa.

Otra manera de analizar las concepciones del docente sobre el proceso de ensefianza y
aprendizaje es a través de un enfoque que amplia la perspectiva escolar al considerar los resultados
en relacion con los procesos y las condiciones del aprendizaje y la ensefianza de una forma lineal.
Para Rodriguez (2022) esta teoria se ubica en un eslabon superior a la teoria directa,
diferenciandose en los aspectos ontoldgicos y conceptual. Asimismo, Pacheco (2019) entiende que
esta teoria concuerda con el modelo de procesamiento de la informacion. En este sentido, Pozo et
al. (2006) aseguran que: la teoria interpretativa se halla mas cercana a los modelos de
procesamiento de informacion, en la medida en que asume la necesidad de procesos intermedios

entre las representaciones internas y la entrada de informacion.

Esta teoria mantiene de la teoria directa la idea de que el estudiante debe obtener una copia
fiel del objeto a aprender, pero atribuye el aprendizaje al funcionamiento de los procesos, las
mediaciones o la propia actividad del sujeto. Aqui ya es notable la participacién mas activa del
estudiante. Aunque las condiciones no son suficientes para explicar el aprendizaje, son
importantes. Por lo tanto, bajo estas concepciones, aunque los resultados se conciben de la misma
forma que en las creencias directas, la clave fundamental para el logro de los aprendizajes es la
propia actividad del aprendiz, lo que no era posible en la teoria directa, matizada por un docente

poseedor del conocimiento absoluto (Pozo et al., 2006).
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Con las teorias interpretativas, los estudiantes aumentan su responsabilidad en su proceso
de aprendizaje, por lo que cobran importancia los procesos y actividades mentales vinculados con
la memoria, la atencion y la motivacion, a través de los cuales y la ejercitacion se da en los
estudiantes la apropiacién del conocimiento. Sobre este particular, Pacheco (2019) asegura que:
“...esta seria una de las primeras manifestaciones de una vision racionalista interpretativa y plural
que requiere una intensa actividad e intervencion personal por parte de quien aprende, asi como la
capacidad para hacer inferencias”. Sin embargo, el resultado del aprendizaje se concibe como un
producto “unico y verdadero’. Es decir, finalmente la meta del aprendizaje es reproductiva puesto

que se espera como resultado una réplica de la realidad.

En lo que concierne al supuesto epistemoldgico de la teoria interpretativa, para Pozo et al
(2006) es relativista, puesto que se considera a la misma informacion diferentes personas pueden
dar significados distintos, también, que en cuanto a los estados de incertidumbre que suscita el
conocimiento es relativo, asi como que el aprendiz y el contenido que se aprende se transforman
en la misma medida que el conocimiento se adquiere. Sobre estas concepciones Pacheco (2019)
asegura que se sustenta en concepciones realistas criticas, debido a que se entiende que, aunque se
puedan obtener distintos resultados existe uno que es el éptimo, por lo que ese resultado dptimo
terminaréd por revelarse como el saber verdadero, el que refleja correctamente la estructura del

mundo.

En lo que concierne a la perspectiva ontoldgica de la teoria interpretativa el aprendizaje se
concibe como un proceso que ocurre en el tiempo, por lo que puede ser considerado como un
sistema dindmico autorregulado que articula condiciones, procesos y resultados. En cuanto a los
principios conceptuales esta teoria articula las condiciones, las acciones y los procesos del aprendiz
como componentes basicos del aprendizaje en un proceso lineal y unidireccional. Asimismo, se
asume que los resultados de aprendizaje en un proceso dinamico producen nuevos estados de

conocimientos que se incorporan como base para nuevos aprendizajes (Pozo, et al. 2006).

Para Pozo y colaboradores, bajo el enfoque de la teoria interpretativa el docente tiene la
concepcidn de que un buen conocimiento refleja la realidad, por lo que concibe como meta del
aprendizaje captarla, pero no toma en cuenta que lograr esta meta conlleva la produccion cognitiva
de los estudiantes, la cual requiere de complejos procesos mentales mediadores que hacen posible

asimilar el conocimiento y que particularizan la respuestas de cada uno del objeto de aprendizaje,
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provocando una distorsion en lo que se percibe, impidiendo copias completas y exacta de la

realidad.

Segun Pacheco (2019) la teoria interpretativa constituye un avance respecto a la teoria
directa al considerar que los resultados del aprendizaje no son simplemente una reproduccion de
la realidad, sino que pasan por procesos mediadores. Las actividades realizadas para comprender
un objeto de estudio deben ser disefiadas de manera que no alteren la realidad que se intenta captar.
En este enfoque, el método de aprendizaje mas efectivo es la observacion intencional y atenta de
un experto en su area. La teoria interpretativa conecta de manera relativamente lineal los
resultados, los procesos y las condiciones del aprendizaje, destacando la importancia de la

actividad mental del aprendiz para alcanzar un aprendizaje eficaz.

Dado su vinculo con los modelos de procesamiento de la informacion, para Pacheco (2019)
la teoria interpretativa considera la adquisicion de informacion como un proceso mediado
cognitivamente y explica el aprendizaje a través de la actividad mental del aprendiz. El aprendizaje
y su creciente complejidad se logran mediante la intervencion de diversos procesos mentales que
generan, conectan, amplian y ajustan las representaciones internas. Procesos mentales como la
memoria, la atencion y las asociaciones son clave para el aprendizaje, asi como el rol del profesor
como modelo. Conceptualmente, esta teoria ve el aprendizaje como una serie de eslabones en una
cadena causal lineal y unidireccional. Desde una perspectiva ontoldgica, el aprendizaje se entiende
COmo un proceso continuo a lo largo del tiempo. Epistemologicamente, el “buen” conocimiento se

considera aquel que refleja la realidad y corresponde a un realismo critico.

Segun Pacheco (2019) la teoria interpretativa constituye un progreso respecto a la teoria
directa, ya que sostiene que los resultados del aprendizaje no son meramente una reproduccion de
la realidad, sino que son el resultado de procesos mediadores. Esta teoria pone énfasis en los
procesos mentales, tales como la memoria, la atencion y las asociaciones, considerandolos
cruciales para el aprendizaje. Ademas, ve el aprendizaje como una serie de eslabones en una
cadena causal lineal y unidireccional, y lo conceptualiza como un proceso continuo que se

desarrolla a lo largo del tiempo.

Por otro lado, Pacheco expresa que la teoria interpretativa sostiene que un buen

conocimiento debe reflejar la realidad, y que lograr esta meta conlleva la produccion cognitiva de
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los estudiantes, la cual requiere de complejos procesos mentales mediadores. Sin embargo, esta
teoria no toma en cuenta que estos procesos pueden provocar una distorsion en lo que se percibe,
impidiendo copias completas y exactas de la realidad. A pesar de esto, la teoria interpretativa
representa un avance significativo en la comprension del proceso de ensefianza y aprendizaje, al
integrar la actividad del aprendiz en funcion de procesos mentales y al considerar la importancia

del papel del profesor como modelo a seguir.

2.2.5.2.1. Concepciones de la ensefianza en la teoria interpretativa.

Para Pozo et al. (2006) bajo esta teoria, la ensefianza se concibe como un proceso mediado
cognitivamente, dado que la ensefianza constituye un proceso complejo en el que el docente debe
dominar conocimientos amplios y precisos. Ademas, requiere la utilizacion de numerosos procesos
cognitivos, como la observacién deliberada, la atencion selectiva y la evaluacion de resultados,

entre otros.

La motivacion del docente para que el estudiante aprenda es fundamental para mantener su
interés en alcanzar los objetivos educativos. Segin Pacheco (2019) un docente que guia sus
practicas bajo este enfoque utiliza recompensas en forma de premios para ayudar a los alumnos a
apropiarse de los conceptos y procedimientos necesarios para memorizar el conocimiento
necesario para interpretar la realidad. Ademas, este autor sostiene que, bajo este enfoque, el
docente no tiene en cuenta los conocimientos previos de los estudiantes para planificar actividades
niveladoras y complementarias, pero los considera para abordar errores conceptuales y

procedimentales que deben corregirse para ensefiar el nuevo contenido.

En relacion con las tareas del docente bajo este enfoque, Gajardo (2008) (citado en
Pacheco, 2019) asegura que el profesor realiza actividades como exponer, explicar y aclarar los
contenidos, identificar los fallos o errores y la técnica para superarlos por parte de los estudiantes
en la realizacion de los ejercicios. Asimismo, este autor indica que otra tarea del docente es
organizar los contenidos, los objetivos educativos y metas siguiendo criterios técnicos y
conceptuales para asegurar unos resultados esperados, sin tener en cuenta los intereses de los
estudiantes. No existen tareas que permitan al docente evaluar procesualmente a fin de evaluar

todo el transcurso del proceso de ensefianza y aprendizaje, ya que no es de interes por parte del
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docente compartir los propdsitos de la evaluacion, por lo que este proceso tan importante

permanece en poder exclusivo del docente.

La teoria interpretativa ve la ensefianza como un proceso cognitivamente mediado, donde
el docente necesita dominar conocimientos amplios y precisos y utilizar numerosos procesos
cognitivos. La motivacion del docente es crucial para mantener el interés del estudiante en alcanzar
los objetivos educativos. Segun Pacheco (2019) un docente que sigue este enfoque utiliza
recompensas para ayudar a los alumnos a apropiarse de los conceptos y procedimientos necesarios
para interpretar la realidad, pero no tiene en cuenta los conocimientos previos de los estudiantes al
planificar actividades. Gajardo (citado en Pacheco, 2019) sefiala que las tareas del docente bajo
este enfoque incluyen exponer y aclarar contenidos, identificar fallos y técnicas para superarlos, y
organizar contenidos y objetivos educativos para asegurar resultados esperados, sin tener en cuenta
los intereses de los estudiantes. No existen tareas que permitan al docente evaluar procesualmente
todo el proceso de ensefianza y aprendizaje, ya que este proceso permanece en poder exclusivo del

docente.

2.2.5.3. Teoria constructivista.

La préactica pedagdgica, guiada por las concepciones de la teoria constructivista, fomenta
la participacion y promueve una mayor responsabilidad por parte del estudiante. Segin Pozo et al.
(2006):

El aprendizaje implica procesos mentales reconstructivos de las propias representaciones
acerca del mundo fisico, sociocultural e incluso mental, asi como de autorregulacion de la
propia actividad de aprender. No se limita a suponer que esos procesos internos son
esenciales para aprender, sino que ademéas les atribuye un papel necesariamente

transformador. (p. 111)

Esto sugiere que el aprendiz es consciente de las condiciones en las que se produce el

aprendizaje.

Un proceso de ensefianza y aprendizaje orientado por las concepciones constructivistas
centra su atencién en la construccion del conocimiento y en motivar a los estudiantes para que

estén capacitados para gestionar dicho conocimiento. En este sentido, se consideran los saberes
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multiples, el perspectivismo y el relativismo, la idea de que el conocimiento se construye tomando
como referencia el contexto, los procesos mentales, la autorregulacion de la propia actividad y los

ajustes de los procesos metacognitivos que regulan el aprendizaje (Pacheco, 2019).

2.2.5.3.1. El aprendizaje en la teoria constructivista.

Influenciada por esta concepcidn, la actividad de aprendizaje se basa en procesos mentales
que regulan y permiten la reconstruccion personal de la realidad fisica y sociocultural. En este
contexto, los resultados del aprendizaje se orientan hacia el contenido aprendido y las
interpretaciones individuales del estudiante. Un educador que adopta este enfoque considera en su
evaluacion no solo los cambios derivados de los procesos representacionales, sino también los
significados que el estudiante atribuye a los contenidos y objetivos del aprendizaje. Segin Pacheco
(2019):

La conciencia del aprendiz sobre las condiciones y resultados del aprendizaje es esencial
para ajustar y autorregular el aprendizaje y la construccion de representaciones nuevas o
cualitativamente diferentes, lo cual a menudo no se logra debido a que implica un

verdadero cambio conceptual o representacional. (p. 124)

La teoria en cuestién presenta supuestos epistemoldgicos relativistas respecto a la
incertidumbre en el proceso de adquisicion de conocimiento, asi como en la transformacion tanto
del contenido aprendido como del propio aprendiz. Segun esta perspectiva, el objeto de aprendizaje
se modifica al ser integrado en la estructura cognitiva a través de una redescripcion. Ademas, la
teoria asume el perspectivismo y el relativismo del conocimiento, lo que sugiere que distintas

personas pueden interpretar de manera diversa la misma informacién (Pozo et al. 2006).

Este enfoque se distingue de los anteriores (directo e interpretativo) en que reconoce al
estudiante con sus condiciones cognitivas y el contexto en el que se desarrollo el aprendizaje. En
este sentido, Aparicio (citado en Pacheco, 2019) sostiene que la concepcidn constructivista concibe
el conocimiento como resultado de una representacion de una realidad concreta, que implica
sujetos especificos con metas particulares que conviven en un contexto determinado, por lo tanto,
esta teoria se basa en el relativismo. Este autor también asegura que, lejos de buscar un resultado
optimo (teoria interpretativa), se tienen en cuenta diferentes perspectivas involucradas en el

relativismo, que generan concepciones sin etiquetar una como verdadera en detrimento de otra.
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Bajo este enfoque, los procesos de evaluacion consideran como aspecto fundamental el contexto,
el método y las metas compartidas con los actores educativos. El proceso educativo ya no se
concibe como relaciones lineales de concepto, sino que los fendbmenos se interpretan en términos

de sistemas e interacciones funcionales, donde todos deben contribuir y se consideran parte.

En lo que concierne a los supuestos ontoldgicos, en la teoria constructivista del aprendizaje,
este se concibe como una construccion producto de un sistema de interacciones, donde el avance
se logra comprendiendo todo el sistema, en lugar de una mera apropiacion o reproduccion de la
realidad (Aparicio, citado en Pacheco, 2019). Pozo et al. (2006) aseguran que, desde los supuestos
ontoldgicos de esta teoria, se articulan condiciones, procesos y resultados para asentar el
aprendizaje como un sistema dinamico y autorregulado. Pacheco (2019) afiade que las
representaciones previas del objeto, el contexto en el que es aprehendido y las metas del
aprendizaje son variables cruciales que intervienen en los resultados obtenidos por el estudiante,
configurando asi el nicleo del constructivismo, centrado en la actividad individual y los procesos

psicoldgicos del aprendizaje.

Sobre los supuestos conceptuales, el constructivismo se distingue por la interaccion entre
el sujeto y el objeto, donde ambos se modifican mutuamente (Pozo et al., 2006). Pacheco (2019)
sostiene que el aprendizaje implica procesos reconstructivos que generan nuevos conocimientos y
relaciones, y que los procesos mediacionales poseen una funcion transformadora que implica una
reelaboracion del objeto aprendido. La riqueza y potencialidad de lo aprendido pueden variar
segun el contexto, lo que subraya la importancia de la interaccién contextual en el proceso de

aprendizaje, permitiendo una construccion mas profunda y significativa del conocimiento.

Vargas y Acufia (2020) identifica varias caracteristicas clave del aprendizaje dentro de la
concepcion constructivista. Este enfoque admite la existencia de saberes maltiples y el relativismo
del conocimiento, rechazando la idea de un saber Unico o absoluto. El aprendizaje implica procesos
mentales reconstructivos y la autorregulacién de la actividad del aprendiz, con los procesos
internos transformando el conocimiento previo y haciendo al aprendiz consciente de las
condiciones de su aprendizaje. Los resultados del aprendizaje activan procesos metacognitivos que
regulan el aprendizaje. Ontoldgica y conceptualmente, el aprendizaje es un sistema dinamico

autorregulado, y epistemologicamente, permite que las personas den multiples significados a la
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misma informacion, valorando la incertidumbre del conocimiento y sugiriendo una transformacion

tanto del contenido aprendido como del propio aprendiz.

En lo que respecta a los supuestos conceptuales, un rasgo distintivo de las concepciones
constructivistas en el aprendizaje es la interaccién dindmica entre el sujeto y el objeto, donde
ambos se modifican mutuamente (Pozo et al., 2006). Segun Pacheco (2019) el aprendizaje implica
procesos reconstructivos que generan nuevos conocimientos y relaciones. Los procesos
mediacionales poseen una funcion transformadora que requiere una reelaboracion del objeto
aprendido. Ademas, la riqueza y potencialidad de lo aprendido pueden variar en funcion del
contexto, subrayando la importancia de la adaptacién del conocimiento a diferentes entornos y

situaciones para un aprendizaje mas significativo.

Estas ideas son ampliadas en Vargas y Acufia (2020) al sefialar que el constructivismo
acepta la existencia de conocimientos diversos y relativiza la nocién de un saber absoluto o unico.
En esta vision, el aprendizaje se basa en procesos mentales que reconstruyen las propias
representaciones y en la autorregulacion de la actividad del aprendiz. Los procesos internos
modifican el conocimiento previo, y el aprendiz toma conciencia de las condiciones de su
aprendizaje. Los resultados del aprendizaje desencadenan procesos metacognitivos que regulan el
mismo. Desde una perspectiva ontoldgica y conceptual, el aprendizaje se entiende como un sistema
dinamico y autorregulado, que integra condiciones, procesos Yy resultados. Epistemoldgicamente,
el constructivismo permite maultiples interpretaciones de la misma informacion y valora la
incertidumbre del conocimiento, sugiriendo una transformacién tanto del contenido aprendido

como del propio aprendiz.

En virtud de lo anterior, se deduce que la concepcidn constructivista del aprendizaje se
basa en la interaccion dindmica entre el sujeto y el objeto, donde ambos se modifican mutuamente,
promoviendo procesos reconstructivos que generan nuevos conocimientos y relaciones (Pozo et
al., 2006; Pacheco, 2019). Este enfoque enfatiza que el aprendizaje no es simplemente la
reproduccion de la realidad, sino una reconstruccion personal influenciada por el contexto y las
metas del aprendizaje. Los procesos mediacionales poseen una funcion transformadora, y la
riqueza del aprendizaje varia segun el entorno, permitiendo una construccion mas profunda y

significativa del conocimiento. La conciencia del aprendiz sobre las condiciones y resultados del
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aprendizaje es esencial para ajustar y autorregular el proceso, lo cual puede implicar un cambio

conceptual significativo.

Autores como Ronqui et al. (2021) amplia esta concepcion al subrayar que el
constructivismo admite la existencia de saberes multiples y relativiza el conocimiento, rechazando
la idea de un saber Unico o absoluto. El aprendizaje implica procesos mentales reconstructivos y
la autorregulacion de la actividad del aprendiz, donde los procesos internos transforman el
conocimiento previo y el aprendiz se vuelve consciente de las condiciones de su aprendizaje. Los
resultados del aprendizaje activan procesos metacognitivos que regulan el aprendizaje. Ontologica
y conceptualmente, el aprendizaje es un sistema dindmico y autorregulado, articulando
condiciones, procesos y resultados. Epistemologicamente, el constructivismo permite que las
personas den mdaltiples significados a la misma informacion, valorando la incertidumbre del
conocimiento y sugiriendo una transformacion tanto del contenido aprendido como del propio

aprendiz.
2.2.5.3.2. La ensefianza en la teoria constructivista.

En esta teoria, es esencial que las personas puedan interpretar la misma informacion de
diversas maneras. Por lo tanto, el docente asume el papel de acompafiante, facilitador y guia en el
proceso de aprendizaje de los estudiantes, adoptando diferentes niveles de direccion, fomentando
la ensefianza colaborativa y creando condiciones que promuevan el aprendizaje colectivo. En este
contexto, los estudiantes comparten las metas propuestas en el proceso de ensefianza y aprendizaje.
Por lo tanto, bajo esta concepcion, el estudiante se convierte en el centro de la organizacion de la
ensefianza, y se le motiva a reflexionar, lo que le permite autorregularse, teniendo siempre en
cuenta sus conocimientos previos sobre el objeto de aprendizaje y los procesos metacognitivos
(Pacheco, 2019).

Se considera que el conocimiento previo del estudiante es crucial para que el docente pueda
disefiar actividades que movilicen estos aprendizajes y permitan a los estudiantes reflexionar sobre
ellos, utilizando estas bases para construir nuevo conocimiento. Por lo tanto, un docente con un
enfoque constructivista facilita la reflexion colaborativa entre los estudiantes, adapta las tareas a
sus capacidades y conocimientos, fomenta la autoestima y establece actividades que promuevan

expectativas de éxito. Ademas, este docente se dedica a mejorar y alcanzar el éxito, valorando la
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motivacion intrinseca y el proceso de autoevaluacion. También organiza la ensefianza de manera
gue siga una secuencia de objetivos claramente definidos para construir conocimientos utiles y

significativos para los estudiantes (Pacheco, 2019).

Es importante destacar que un docente constructivista acuerda con sus estudiantes la
definicion de los objetivos de las actividades antes de implementarlas. Este docente también es un
guia que modela la toma de decisiones por parte de los estudiantes, motivandolos a asumir
responsabilidades en su aprendizaje. En este sentido, este docente, a través de la ensefianza, guia
al estudiante para que gestione sus procesos cognitivos, pero siempre acompafandolos para regular
metacognitivamente su propia atencion. Se trata de un proceso de ensefianza-aprendizaje en el que
se fomenta la reflexion personal sobre la practica, como el camino mas adecuado para que los
actores favorezcan su comprension y, como resultado, generen la construccion de conocimientos
dentro de una vision de aprendizaje autbnomo. Sobre este particular, Pacheco (2019) asegura que:
“La ensefanza se centra en la interaccion entre el profesor y los estudiantes, constituyendo una

construccion conjunta del aprendizaje” (p. 128).

En resumen, se puede observar que las teorias sobre las concepciones del aprendizaje
propuestas por Pozo y Scheuer (citados en Pacheco, 2019) muestran una clara similitud con los
cambios paradigmaticos en las teorias del aprendizaje. Especificamente, la teoria directa o realista
se relaciona con las leyes asociativas del aprendizaje, caracterizadas por una relacion lineal
estimulo-respuesta, tipica del conductismo. En contraste, la teoria interpretativa se asemeja a los
modelos cognitivo-representacionales y al enfoque de procesamiento de la informacion. Por otro
lado, la teoria constructivista esta alineada con la epistemologia constructivista y es actualmente
la que tiene mayor presencia en los documentos de reformas educativas a nivel mundial,
incluyendo en la Repablica Dominicana. No obstante, esto no implica necesariamente que todos
los docentes estén aplicando précticas educativas exclusivamente basadas en concepciones

constructivistas.

En este apartado se destaca que, en la teoria constructivista, es esencial que las personas
interpreten la misma informacion de diversas maneras. El docente asume el papel de acompariante,
facilitador y guia, fomentando la ensefianza colaborativa y el aprendizaje colectivo. Los
estudiantes son el centro de la enseflanza y se les motiva a reflexionar y autorregularse,

considerando siempre sus conocimientos previos y los procesos metacognitivos. El docente
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planifica actividades que activan estos aprendizajes y permiten a los estudiantes reflexionar sobre
ellos, sirviendo de base para el nuevo conocimiento. Ademas, el docente acuerda con sus
estudiantes los objetivos de las actividades antes de implementarlas y los guia en la gestion de sus
procesos cognitivos. Este enfoque fomenta la reflexion personal sobre la préctica, favoreciendo la
comprension y la construccion de conocimientos dentro de una vision de aprendizaje autonomo.
A pesar de la prevalencia de la teoria constructivista en las reformas educativas actuales, no todos
los docentes implementan préacticas educativas guiadas exclusivamente por concepciones

constructivistas (Pozo, et al. 2006, Pacheco, 2019).
2.2.5.4. Vision posmoderna del proceso de ensefianza aprendizaje.

A medida que las investigaciones en educacion avanzan, se proporcionan nuevas
explicaciones sobre la labor docente. Una de estas teorias o visiones, que presenta un conjunto de
principios actualizados y necesarios para los docentes de hoy, es la posicién posmoderna del
aprendizaje. Esta se considera una version del constructivismo, con la creencia de que el

conocimiento no es un reflejo de la realidad, sino una construccion (Pozo, et al. 2006).

En coherencia con Pozo y colaboradores dentro de este marco conceptual, el conocimiento
se concibe como una construccién, no como un reflejo de la realidad. En esta vision posmoderna
del aprendizaje, no existe la posibilidad de evaluar o jerarquizar las representaciones del
conocimiento, asumiendo una postura radicalmente relativista. Por lo tanto, el sujeto que aprende
y sus circunstancias contintan siendo el eje central al planificar las actividades de aprendizaje, por
encima del objeto de aprendizaje.

En relacion con este tema, Pozo et al. (2006) indican que, en los procesos de formacion o
capacitacion, ya sea inicial o continua, se pretendia cambiar las concepciones docentes de una
vision realista o directa a ideas y conocimientos constructivistas. Sin embargo, este autor sostiene
que es dificil lograr este cambio en programas de capacitacion de pocas horas que suelen ser muy
generales y no se centran en las necesidades especificas del grupo en formacion. Es complicado
formar a los docentes para que cambien la metodologia de ensefianza tal como la aprendieron de
sus docentes modelos, sin considerar el estudio detallado de las teorias implicitas relacionadas con

la intuicion de los docentes y las explicitas.

80



En la Republica Dominicana, se han realizado grandes esfuerzos para mejorar el

aprendizaje de los nifios, especialmente en Matematica. Se han disefiado politicas en coherencia

con las orientaciones de organismos internacionales que trabajan en educacién, como la UNESCO,

y se han creado nuevos documentos de apoyo y un disefio curricular alineado con las metodologias

y enfoques actuales, como el constructivismo (historico-cultural y socio-critico) y el enfoque de

competencias. Sin embargo, estos esfuerzos, a pesar de estar en linea con las evaluaciones en las

que ha participado el pais, no estan dando los resultados esperados en el tiempo previsto. Pozo et

al. (2006) expresan que:

Muchos esfuerzos por cambiar las concepciones de los profesores pueden haber fracasado

en parte por asumir un modelo de aprendizaje de esos profesores, que suponia una

concepcién directa del aprendizaje o, en el mejor de los casos, modelos simplistas del

cambio conceptual (p. 116).

Esto indica que el sistema de creencias que posee el educador es determinante para lograr

los cambios a los que se aspira en materia educativa en la Republica Dominicana y quizas para el

resto del mundo.

Figura 3

Teoria de dominio sobre el proceso ensefianza aprendizaje
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2.2.6. Précticas Pedagogicas en Matematica

Valero (2021) citando a varios investigadores como Leguizamon et al. (2015), Hernandez
et al. (2020), Zapata et al. (2009) entre otros, afirma que numerosos estudios han explorado las
concepciones de los profesores sobre la ensefianza de la Matematica. Estos estudios revelan que
los docentes suelen tener una concepcion tecnoldgica con caracteristicas tradicionales, asumiendo
que los medios educativos tecnoldgicos facilitan el proceso de aprendizaje, especialmente la

memorizacion de conceptos matematicos por parte de los estudiantes.

Ripoll (2021) describe la practica pedagdgica como una herramienta dinamica, evolutiva y
compleja, esencial como estrategia de conocimiento. Esta practica se vincula estrechamente con
el contexto sociocultural del docente, las relaciones politicas y las teorias que la sustentan. En
particular, la practica pedagdgica se compone de tres elementos metodoldgicos clave: la
institucion, el sujeto y el saber pedagdgico.

Para Ripoll, la practica pedagdgica profesional se entiende como una representacion social
donde el eje didactico, la comunicacion, el curriculo, los estudiantes y los saberes forman un
sistema que convierte la educacidn en un proceso integral. En este sistema, la didactica facilita la
interaccion entre alumnos y profesores, asi como el desarrollo de habilidades sociales y la
resolucion de problemas mediante la observacion, el descubrimiento, la creacion y la innovacion,

tanto por parte de los estudiantes como de los maestros.

Por su parte, Arenas et al. (2022) sostienen que una practica pedagogica materializa un
conjunto de ideas a través de acciones dentro y fuera de las instituciones educativas, con el fin de
formar y educar al individuo. Destacan que las practicas pedagdgicas no se limitan al aula, sino
que incluyen diversas acciones pedagdgico-didacticas en distintos espacios (patios, laboratorios,
canchas, etc.). Estas précticas estan inmersas en las transformaciones que el lenguaje produce en

los cuerpos, afectando las formas de actuar, sentir y pensar.

Para Arenas y colaboradores las practicas pedagogicas son dindmicas y constituyen un
saber disciplinar y modos de actuar y pensar intencionados y reflexivos, que se desarrollan en un
contexto historico y espaciotemporal especifico. Aunque emplean técnicas y estrategias
pedagdgicas y didacticas, estas practicas van mas alla de la tecnica para desarrollar competencias.

Por esta razén, requieren un discurso propio de caracter pedagdgico, que implica una
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resignificacion de la labor docente. Mediante las practicas pedagdgicas, el docente concreta sus
acciones, pensamientos y emociones, formando habitos profesionales. Asi, las practicas
pedagogicas trascienden el aula, extendiéndose a otros espacios sociales que también tienen un rol

educativo.

De las reflexiones de los investigadores Arenas y colaboradores se deduce que la préctica
pedagdgica es un proceso dinamico y complejo, influenciado por el contexto sociocultural, que
abarca diversas acciones educativas méas alla del aula y concretiza las acciones, pensamientos,
creencias, ideas y emociones del docente. Se constituye como un sistema integral que incluye la
comunicacion, el curriculo y los saberes, facilitando la interaccion y el desarrollo de competencias
en alumnos y docentes. Ademas, transforma las formas de actuar, sentir y pensar, formando habitos
profesionales y adaptandose a los cambios histdricos y contextuales para una formacion integral

del individuo.

Por otro lado, para los investigadores Arena (2022) y colaboradores entienden que de la
misma manera que se tienen concepciones sobre la matematica y sobre el proceso de ensefianza
aprendizaje conductista o directa, se pueden caracterizar précticas pedagdgicas de los docentes
centrada en una ensefianza tradicional, en la que el profesor proporciona los conceptos, dirige los
procesos y presenta las conclusiones de los temas estudiados. Estas caracteristicas reflejan una
vision axiomatica de la matematica, donde los estudiantes adquieren conceptos, resuelven
operaciones y obtienen resultados siguiendo propiedades preestablecidas. En estas practicas, no se
evidencian situaciones problematicas contextualizadas, lo que resulta en clases rutinarias, poco

impactantes y ambientes de aprendizaje dificiles de manejar.

Para Moreano et al, (2008) las préacticas pedagdgicas en la ensefianza de Matematica con
influencia de concepciones tradicionales, fija en la expectativa de los estudiantes la idea de un
aprendizaje donde el seguir orientado por el seguimiento de reglas y procedimientos estrictos, las
practicas ejercicios de manera rutinaria, utilizacion de palabras clave y con un contexto poco o
nada significativo. Se ha observado que, aungue algunos profesores consideran que los estudiantes
aprenden matematica a través de la participacion, otros creen que el aprendizaje se produce
siguiendo sus instrucciones. También, en las investigaciones sobre concepciones docente se ha
identificado que a pesar de que algunos docentes estan familiarizados con el enfoque

constructivista, en la practica pedagdgica tienden a inclinarse hacia métodos tradicionales.
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Moreano y colaboradores comentan que otras investigaciones permiten identificar otras
concepciones principales sobre la practica pedagdgica para promover aprendizaje matematico por
parte de los estudiantes. La primera concepcion sostiene que el aprendizaje ocurre cuando el
profesor explica de manera clara, precisa y ordenada los conocimientos matematicos, facilitando
su comprension por parte de los alumnos. La segunda concepcidn propone que el aprendizaje se
consolida mejor cuando el alumno descubre los conocimientos matematicos a partir de sus propias
experiencias. La tercera concepcién sugiere que los estudiantes deben aprender mediante la
explicacion del profesor y luego complementar este aprendizaje descubriendo nuevos contenidos

por si mismos.

Para Vanegas y Fuentealba (2019) las creencias y concepciones docentes se forman a partir
de las experiencias del profesor, principalmente como estudiantes. Estas experiencias a menudo se
replican en su practica docente, asumiendo como “normal” o “buena” la forma en que ellos mismos
aprendieron. Si esta fue una ensefianza tradicional centrada en el dominio de conceptos, formulas
y secuencias de contenidos, es probable que reproduzcan esta practica pedagogica y busquen lo
mismo en sus estudiantes. Para romper este ciclo de experiencias negativas, es esencial que los
profesores en formacion inicial confronten y superen las creencias y concepciones preexistentes
sobre la ensefianza y el aprendizaje de la Matematica. Es crucial que, durante su formacion,
adquieran un conocimiento disciplinar basado en teorias psicopedagogicas y que implementen una

practica pedagdgica basada en el constructivismo.

Para los investigadores Venegas y Fuentealba, estas reflexiones subrayan la necesidad de
mejorar la formacion inicial de los profesores, promoviendo la comprension del aprendizaje desde
un enfoque constructivista y mas importante ain, que se pongan en funcionamiento espacios para
que los docentes reflexionen sobre este enfoque de ensefianza y lo puedan interiorizar. Ademas, es
fundamental reconocer que la formacion del profesorado es esencial para mejorar la calidad de la
educacion. Tanto los profesores en servicio como aquellos en formacion deben dominar el

conocimiento disciplinar de la Matematica y su didactica.

En el desarrollo de los procesos de aula, el docente implementa teorias aprendidas en un
contexto formal de instruccion o bien aprendidas por su efectividad en coherencia con sus
concepciones sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje. Pozo et al. (2006) sefialan que, a pesar

de los cambios significativos en los sistemas educativos de muchos paises, centrados en objetivos
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y nuevas formas de ensefiar y aprender, estos cambios no se traducen en cambios en la practica
pedagdgica de los docentes, quienes contintan reproduciendo el modelo interiorizado producto de
la instruccion y la experiencia. Este fendmeno se observa incluso en contextos de reformas
profundas, como es el caso de la Republica Dominicana, donde a pesar de contar con un disefio
curricular actualizado y un modelo pedagdgico basado en teorias psicopedagogicas
constructivistas, los resultados no se corresponden con el nivel de esfuerzo invertido en reformar

el sistema educativo.

Para Pozo et al. (2006) una explicacién posible para la no correspondencia entre las
modificaciones curriculares y el rendimiento de los estudiantes es que los docentes son producto
de sus concepciones fundamentadas en una cultura tradicional basada en la transmision y
reproduccion de saberes establecidos. Con el objeto de caracterizar la practica pedagogica de los
docentes se asumen las teorias de dominio sobre el proceso de ensefianza aprendizaje segun las
reflexiones de Pozo. En ese sentido, se tienen docentes con practicas pedagogicas guiadas por

concepciones directas, interpretativas o constructivistas.

Para Pozo y colaboradores como resultado, aquellos docentes que conciben sus précticas
pedagdgicas como procesos de elaboracion de copias, lo mas fieles posibles, de la informacion
procesada. En la practica pedagdgica de este docente son comunes procesos mediadores
(conductismo mediacional) entre sujeto y objeto en el aprendizaje que actGan como espejos o
reflejos del mundo objetivo. Asimismo, los docentes con concepciones directas entienden que el
objetivo de la ensefianza tiene como centro el contenido disciplinar. Es un docente que desarrolla
su curriculo sin tomar en cuenta el nivel de aprovechamiento del estudiante. Con relacién a los
contenidos, bajo este enfoque los docentes guian sus practicas a partiendo de la légica disciplinar.
Para estos docentes las dificultades que puedan presentarse en el proceso de ensefianza aprendizaje
tienen relacion con causas individuales que someramente son influenciadas por la préactica

pedagdgica.

En concordancia, los docentes con préacticas directa para la organizacién del escenario del
aprendizaje, organizacion social en el aula, parte de la idea de que el docente es el centro del
proceso, por lo que esta organizacion debe estar centrada mas en el que en los alumnos, en
consecuencia, resulta importante para este el trabajo individual, la disciplina y la homogeneidad

de los grupos. En lo que concierne a la motivacion, estos docentes entienden que tiene su origen
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en el propio estudiante y que la ausencia de esta es debido a razones de indole personal producto
del fracaso escolar, por lo que no guarda ninguna relacion con el proceso de ensefianza y

aprendizaje, motivo por el cual se puede modificar facilmente en el aula (Pacheco, 2019).

Por su parte, los docentes que tienen practica educativa orientada por enfoques
interpretativos parten del supuesto de que el aprendizaje es mediado por una serie de procesos que
configuran o interpretan el objeto de aprendizaje, a pesar de que no es permitido alterarlo en lo
esencial. Cabe destacar, que la practica pedagogica conducida por docentes con este tipo de
creencias tiene posiciones mas cercanas al procesamiento de informacion clasico, en el cual se
asume que el sistema cognitivo produce una alerta en el procesamiento, pero sin llegar a modificar
o alterar la verdadera esencia de la realidad capturada con algunas modificaciones en los procesos
de aprendizaje (Pacheco, 2019; Pozo et al., 2006).

Pozo et al. (2006) y Pacheco (2019) sostienen que se puede sefialar, que en este tipo de
practica pedagogica se tienen posiciones que emulan el procesamiento de la informacién, por lo
que persisten posiciones realistas (realismo critico) en relacion con el proceso de ensefianza
aprendizaje, donde se asume un sujeto que en parte altera el objeto de aprendizaje sin llegar a
transformarlo. Bajo este enfoque el docente entiende como objetivos de la ensefianza la
memorizacion de los contenidos disciplinarios, aunque reconoce que este se logra mediado por

una serie de procesos individuales que se toman en cuenta en los procesos de ensefianza.

Asimismo, en torno a los contenidos este docente para el logro de los aprendizajes motiva
al estudiante exponiéndose a situaciones en que debe tener en cuenta los procesos y condiciones
del alumno para tener acceso al conocimiento disciplinar. Sobre las dificultades de aprendizaje
estos docentes consideran que es necesario la creacion de grupos especiales (estudiantes con
dificultades con otros que estan nivelados) de aprendizajes que permitan al estudiante superar sus

dificultades o nivelarse como los demas.

El docente cuya practica es guiada por principios de la teoria interpretativa asume la
diversidad estudiantil y entiende que la cooperacion entre los estudiantes no impide que la
ensefianza sea unidireccional y homogénea para asegurar los saberes necesarios para todos. Sobre
la motivacion el docente con ideas estructuradas en la teoria interpretativa entiende que la

motivacion puede tener un origen social ademas de personal, por lo que puede modificarse en
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algunos casos con cierto trabajo fuera del aula. Al referirse a Pozo et al. (2006) sobre la motivacion
bajo las teorias directa e interpretativa, indica que el aprendizaje tiene como requisito la

motivacion, por lo que esta no es producto del aprendizaje.

Mientras que, se tienen los procesos aulicos motivados por docentes con posicion
constructivista, donde el aprendizaje es concebido como un proceso de construccion o
transformacion del objeto de aprendizaje. Como consecuencia, contrario a las dos teorias antes
mencionadas, el objeto de aprendizaje realmente se reconstruye. Asimismo, en sus objetivos de
ensefianzas enfatizan la importancia de los factores psicoldgicos y sociales coherente con las metas
definidas en el curriculo, entendiendo los contenidos como una via necesaria para la formacion de
capacidades en los estudiantes. Bajo este enfoque el contenido es construido por el estudiante.
Bajo este enfoque las practicas pedagogicas de los docentes son conducidas por la idea de que en
el salon de clase existe una diversidad que se debe considerar y atender a fin de que estos
estudiantes puedan ser integrados progresivamente.

Sobre la organizacién del aula un docente con concepciones constructivistas promueve una
estructura dialdgica, fomenta la atencion a la diversidad, asume la cooperacion como un valor a
promover entre los estudiantes. Promueve, ademas, la mediacion de un aprendizaje mas horizontal
como unico criterio para la organizacion social del aula. Un docente con ideas constructivista para
desarrollar sus préacticas pedagdgicas entiende que la principal fuente de motivacién corresponde
a la sensacion de éxito en el logro de las competencias personales por parte del estudiante, en ese
sentido, resulta importante los intereses de los estudiantes, los cuales no tienen que coincidir con
los del docente. Este docente tiene como objetivo en su practica pedagdgica, contribuir con el
estudiante para que este mediante un proceso autorregulativo se plantee metas de aprendizaje
lograble en el tiempo y a un nivel coherente con sus capacidades.

En definitiva, siguiendo las reflexiones de Pozo et al. (2006) los docentes tienen su
formacion ya sea inicial o continda centrada en algunos de los enfoques o teorias psicopedagdgica
del aprendizaje y la ensefianza o de educacion en sentido general que contrastan con los supuestos
béasicos o creencias del aprendizaje propios que son utilizados por los docentes para organizar su
accionar en el aula o su practica pedagdgica. Es importante destacar que las diferentes teorias o

representaciones del proceso de ensefianza aprendizaje pueden coexistir en el docente y este tener
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distintos grados de explicacion que lo lleve a promover practicas pedagogicas mixtas con aspectos

de la teoria directa y constructivistas, por mencionar una de las posibilidades posibles.

Siguiendo lo establecido por Pozo et al. (2006) se asume gue en la practica pedagogica del
docente se toman en cuenta tres componentes esenciales: los procesos, los resultados (contenidos)
y las condiciones (contextos) en la que se desarrolla la practica. En ese orden de ideas, para este
autor las concepciones docentes sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje materializada en sus
practicas pedagdgicas varia en referencia del contenido de los aprendizajes y de las condiciones

en que tiene lugar.

Los estudios sobre las concepciones de los profesores de Matematica revelan una tendencia
hacia una ensefianza tradicional, en la que se utiliza la tecnologia para facilitar la memorizacion
de conceptos. En estas préacticas, el docente dirige los procesos y presenta las conclusiones,
reflejando una vision axiomatica de la matematica. Investigaciones adicionales identifican tres
concepciones principales del aprendizaje de la matematica: una centrada en la explicacion clara
del profesor, otra en el descubrimiento de conocimientos por parte del alumno, y una tercera que
combina ambos enfoques. A pesar de la familiaridad de algunos docentes con el constructivismo,
en la practica prevalecen los métodos tradicionales. Las creencias docentes se forman a partir de
sus propias experiencias como estudiantes, perpetuando enfoques tradicionales centrados en la
transmision de conocimientos. Para romper este ciclo, es esencial que la formacion inicial de los
profesores se base en teorias psicopedagdgicas constructivistas, promoviendo précticas

pedagdgicas mas dinamicas y centradas en el contexto y los procesos de aprendizaje del estudiante.

En la presente investigacion, se examinan las concepciones de los docentes sobre su
practica pedagdgica, con un enfoque particular en el uso de representaciones matematica. Es
esencial que las clases de Matematica incluyan al menos tres tipos de representaciones distintas
del lenguaje natural, como dibujos, esquemas, bosquejos y materiales manipulativos. Los docentes
deben fomentar que los estudiantes utilicen diversas representaciones para interrelacionar objetos

matematicos y resolver diferentes problemas.

2.2.7. Did4ctica de la matematica

El proposito principal de la didactica de la Matematica es equipar a los profesores con

herramientas y recursos que les permitan realizar su labor de manera eficaz, enfocandose tanto en
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el aprendizaje de los estudiantes como en el pensamiento pedagdgico del docente. La didactica
estd estrechamente vinculada con el contexto sociocultural y las practicas humanas que influyen
en la construccién del conocimiento, siendo este entorno sociocultural un factor clave que ajusta

las preguntas sobre qué ensefiar en Matematica y coémo hacerlo (Contreras, 2017).

Para la investigadora Contreras el objetivo fundamental de la didactica de Matemaética es
mejorar la educacion matematica en todos los niveles, contribuyendo tanto al desarrollo cientifico
como al crecimiento personal de los ciudadanos, con el fin de formar una sociedad mas preparada
para el futuro. Aunque este objetivo parece sencillo, su implementacion préctica revela la magnitud

y los desafios que supone.

Para Contreras (2017) la didactica es la organizacion de los procesos de ensefianza y
aprendizaje para una disciplina especifica. Para esta autora, es esencial que los docentes de
Matematica en secundaria no solo tengan un sélido conocimiento de la materia, sino que también
desarrollen competencias didacticas y pedagdgicas que les permitan entender como aprenden los
estudiantes, de acuerdo con sus particularidades. Estos conocimientos deben estar alineados con
la naturaleza de la matematica, lo que hace que la didactica en esta area sea un componente esencial

en la formacion de los docentes.

La Didactica de la Matematica no solo se concentra en los métodos de ensefianza, sino
también en el andlisis sistematico de los procesos educativos y en la preparacion profesional de
los docentes de Matematica. Un enfoque efectivo es la resolucién de problemas, que ayuda a
construir conceptos matematicos, descubrir nuevos procedimientos, motivar a los estudiantes y

relacionar los aprendizajes con situaciones reales (Monroy y Marroquin, 2020).

Ademas, la didactica de la matematica tiene un papel fundamental en la investigacion
educativa, permitiendo enfrentar los cambios continuos en la forma en que se aborda el aprendizaje
y la resolucion de problemas. También facilita la comprension de diversas teorias sobre la
adquisicion del conocimiento y su aplicacion practica. Por ultimo, reconocer la importancia de la
relacion interdisciplinaria entre la didactica de la Matematica y otras asignaturas es crucial para el

desarrollo integral del estudiante (Matamoros, 2021).
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2.2.7.1. Uso de representaciones matematica

Arteaga y Sanchez (2016) apoyandose en investigaciones de Dreher y Kuntze (2015), Hitt
(1997), Arnal et al. (2016), Arteaga y Macias (2016), Macias-Sanchez (2015), Duval (2006),
NCTM (2000) y Janvier (1987), argumenta que la didactica de la matemaética esta
inextricablemente vinculada con los distintos tipos de representacion. Citando a Duval, subraya
que las representaciones son un aspecto esencial de la disciplina, ya que desempefian un doble
papel en el aprendizaje matematico: por un lado, son fundamentales para la comprension
matematica, pero, por otro lado, pueden representar un obstaculo para el aprendizaje. Arteaga
destaca que el fracaso escolar se debe a deficiencias en la articulacion entre diferentes
representaciones, al abordar el algebra de manera algoritmica y mecéanica sin claridad en los

objetivos.

Para Arteaga y Sanchez (2016) la didactica de la Matematica se sustenta en el uso de
imagenes, dibujos y simbolos para facilitar la comprension de los conceptos. Numerosas
investigaciones se centran en el analisis de las conexiones entre sistemas de representacion, lo que
facilita una comprension mas profunda y completa de los conceptos por parte del estudiante. No
obstante, la conexién entre las representaciones no siempre es evidente y requiere procesos
interpretativos. Cada vez que los estudiantes son introducidos a una nueva representacion, deben
aprender como se utiliza e interpreta tanto en la comunidad matematica como en su aula. Ademas,
no es suficiente considerar una representacion de forma aislada; para evitar confusiones con el
objeto matemaético correspondiente, es necesario establecer conexiones con otras representaciones
del mismo objeto. Esto permite ir mas alla de la representacion especifica y facilita la transicién

entre diferentes representaciones.

Este analisis destaca la importancia de una pedagogia matematica que integre multiples
representaciones, apoyando a los estudiantes en la construccion de un conocimiento matematico
robusto y transferible. La capacidad de los docentes para guiar a los estudiantes en el uso y la
interpretacion de diversas representaciones es fundamental para el desarrollo de competencias
matematica complejas y para la superacion de las barreras cognitivas que estas representaciones

pueden presentar (Arteaga y Sanchez, 2016).
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Pereyra y Herrera (2019) basandose en los estudios de Duval (1998), sostienen que, segun
la Teoria de Registros de Representaciones, los objetos matematicos solo son accesibles a través
de sus registros de representacion correspondientes. Para un aprendizaje efectivo, es indispensable
que los estudiantes reconozcan un objeto matematico a partir de diferentes representaciones y
coordinen estos registros mediante actividades cognitivas de tratamiento y conversion. Estos
investigadores explican que las representaciones son producciones formadas por signos
pertenecientes a un sistema de representacion. Ejemplos de representaciones incluyen dibujos
geomeétricos, declaraciones en lenguaje natural, formulas algebraicas y gréficos, cada uno
perteneciente a distintos sistemas. Para que un sistema de representaciones constituya un registro

de representacion, debe permitir tres actividades cognitivas esenciales:

Formacion de una representacion: La representacion debe ser identificable dentro de un
registro dado y debe respetar las reglas propias del registro en el que se produce. Estas reglas
garantizan la identificacion y reconocimiento de la representacion, asi como su uso en tratamientos

posteriores.

Tratamiento de una representacion: Consiste en transformar la representacion dentro del
mismo registro en el que fue creada. Este tratamiento es una transformacion interna equivalente
dentro de un registro, como la manipulacién de una expresion algebraica dentro del lenguaje

algebraico.

Conversion de una representacion: Implica transformar una representacion a otro registro,
conservando total o parcialmente el contenido de la representacion inicial. Un ejemplo seria
convertir una expresion algebraica en un grafico o viceversa. Esta actividad es la mas compleja,
ya que requiere una orientacion cognitiva clara, demandando conocimiento tanto del registro de

partida como del de llegada. La conversion puede ser congruente en un sentido, pero no en el otro.

Para estos autores, la congruencia en la conversion entre dos representaciones se logra si
se cumplen tres criterios al segmentar cada representacion en sus unidades significantes:
correspondencia semantica entre las unidades de cada registro, univocidad semantica terminal y
conservacion del orden de las unidades significantes en ambas representaciones. El primer criterio
implica que a cada unidad significante del registro de partida le corresponde una unidad

significante elemental en el registro de llegada. El segundo criterio asegura que cada unidad
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significante elemental de la representacion de partida se relacione con una Unica unidad
significante elemental en el registro de llegada. El tercer criterio requiere mantener el mismo orden

entre las unidades significantes en ambas representaciones (Pereyra y Herrera, 2019).

2.2.7.2. Flexibilidad matemética

Otro aspecto crucial que los docentes consideran en su practica pedagogica es la
flexibilidad matematica. Durante las clases, los docentes presentan y aceptan multiples
argumentaciones o estrategias de resolucion para una misma tarea matematica, comparandolas
explicitamente y reflexionando sobre las caracteristicas de cada una. Ferrando y Segura (2020),
apoyandose en los trabajos de Leikin y Levav-Waynberg (2008), Levav-Waynberg y Leikin
(2012), Heinze, Star y Verschaffel (2009), Kilpatrick, Swafford y Findell (2001), Star y Rittle-
Johnson (2008) y Elia, van den Heuvel-Panhuizen y Kolovou (2009), sefialan que analizar las
producciones de los estudiantes, las cuales incluyen un plan de resolucion con un modelo inicial
(1D o 2D) y una estrategia (recuento, unidad base o densidad), permite identificar y caracterizar
todas las posibles respuestas a problemas de Fermi, que pueden considerarse Tareas de Multiples

Soluciones.

Los investigadores Ferrando y Segura (2020) han explorado como este tipo de tareas
contribuye al desarrollo de la creatividad matematica, enfocandose en tres criterios: fluidez,
flexibilidad y originalidad. El uso flexible de los planes de resolucion es un indicador no solo de
la creatividad matematica, sino también, desde una perspectiva psicolégica, de la variabilidad
cognitiva, lo cual permite a los individuos resolver problemas de manera rapida y precisa. Ademas,
desde una perspectiva educativa, la flexibilidad es un componente esencial de la competencia
matematica, ya que es fundamental para que los estudiantes desarrollen la habilidad de adaptar sus

resoluciones a las caracteristicas de la tarea o del contexto.

Para Ferrando y Segura estdn de acuerdo en asegurar que, aunque algunos autores
consideran sinénimos los conceptos de flexibilidad y adaptabilidad, otros establecen una
distincion. El uso flexible de estrategias se refiere a la capacidad para elegir entre diferentes
estrategias sin necesariamente seleccionar la mas adecuada, mientras que el uso adaptativo implica

la seleccidn de la estrategia méas apropiada para un problema especifico.
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2.2.7.3. conexiones entre los contenidos matematicos

Las conexiones entre los contenidos matematicos representan un elemento crucial en la
practica educativa, requiriendo que durante las clases se introduzcan actividades que
interrelacionen diversos temas. Estas actividades, fundamentadas por el docente, promueven la
reflexion activa de los estudiantes. Alsina (2020), basado en investigaciones previas como las de
Novo, Alsina, Marban y Berciano (2017), Alsina (2014), Freudenthal (1991), Zollman (2012),
Rocard et al. (2007), Couso (2017) y el NCTM (2000), resalta que las conexiones de la matematica
abarcan las relaciones entre diferentes temas de contenido matematico y entre estos y los procesos
matematicos (intradisciplinaridad), las conexiones con otras disciplinas (interdisciplinaridad) y las
conexiones con el entorno (enfoque globalizado). Segun Alsina, aprender matematica desde estas

tres perspectivas es un principio fundamental del aprendizaje matemético contemporaneo.

Ademas, Alsina (2014) establece una relacion entre las conexiones de la matematica y el
conexionismo, abogando por una ensefianza integrada que supere la secuencialidad temporal
tradicional en el desarrollo de contenidos. A partir de un estudio con nifios de Educacion Infantil,

se identificaron tres tipos de conexiones de la matematica:

Conexiones conceptuales: Estas conexiones establecen vinculos entre diferentes conceptos

matematicos.

Conexiones pedagogicas: Crean enlaces entre multiples conceptos matematicos mediante

métodos activos y vivenciales, relacionando experiencias en matematica con otras disciplinas.
Conexiones précticas: Establecen relaciones entre la matemaética y el entorno.

Esta clasificacion guarda similitudes con categorizaciones previas realizadas por otros
investigadores. Desde la perspectiva de la Educacién Matematica Realista, se postula el Principio
de Interconexion, que sostiene que los temas matematicos deben integrarse unos con otros para

evitar su aislamiento en la ensefianza.

Segun el Consejo Nacional de Profesores de Matematicas (NCTM, 2000), las conexiones
son esenciales como uno de los procesos matematicos fundamentales en todas las etapas
educativas. EI NCTM enfatiza que los programas de ensefianza deben capacitar a los estudiantes

para:
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1. Reconocer y utilizar las conexiones entre ideas matematica.

2. Comprender como estas ideas se interconectan y se construyen mutuamente para formar

un todo coherente.
3. Aplicar la matematica en contextos no matematicos.

Estas conexiones entre ideas de la matematica evidencian que la matematica no son
simplemente un conjunto de contenidos fragmentados, sino un campo de conocimiento integrado.
Las estructuras de la matematica implican identificar, relacionar y operar, variando Gnicamente en

el objeto matematico.

El NCTM asegura presentan los que Ilaman conexiones intradisciplinares, para destacar
los vinculos estrechos entre los contenidos y los procesos matematicos, lo que indica que no son
conocimientos aislados dentro de una misma disciplina, sino que se complementan y refuerzan
mutuamente para promover la competencia matematica. Su combinacién genera nuevas
perspectivas que destacan las relaciones entre contenido y proceso, ademas de los aspectos
individuales de cada uno. Asimismo, destacan las conexiones interdisciplinares, como aquellas
gue se da entre la matematica y otras areas del conocimiento. Subrayan que, aunque la practica
educativa predominante sigue siendo la ensefianza aislada de contenidos matematicos, las
actividades interdisciplinares estdn ganando terreno en las aulas. La matematica puede integrarse
con las ciencias, la tecnologia, la ingenieria, el arte, etc., promoviendo asi la educacion STEAM
(Science, Technology, Engineering, Art, Mathematics). Este enfoque integrado fomenta

competencias fundamentales en estas areas.

Por ultimo, destacan, las conexiones con el entorno, esta se da entre la matematica y el
entorno real, demostrando que el uso de contextos auténticos puede facilitar el aprendizaje de la
Matemaética y mejorar la comprension de su relevancia y aplicacion. Estas conexiones pueden ser
formativas, instrumentales y aplicadas, contribuyendo a la formacion integral de individuos

competentes en Matematica dentro y fuera del entorno escolar.

2.2.7.4. El tratamiento del error en matematica

El error puede verse como una oportunidad de aprendizaje, ya que, al identificar las causas

que lo originan, se puede orientar el proceso de ensefianza para superar las condiciones que los
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generan, permitiendo la creacion de conocimientos aplicables a situaciones similares en el futuro.
Es crucial que el docente planifique y ensefie partiendo de estos errores. Las dificultades pueden
abordarse desde diversas perspectivas, como el desarrollo cognitivo de los estudiantes, el curriculo
de matemaéticas y los métodos de ensefianza empleados (Montero y Zaldivar, 2023, p. 14).
También en el desarrollo de la practica pedagdgica, los errores matematicos del profesor se revelan
como un aspecto fundamental para facilitar un aprendizaje verdaderamente significativo. En este
sentido, el docente debe utilizar los errores de los estudiantes como oportunidades para generar

conflictos cognitivos y construir conocimiento a partir de ellos.

En este contexto, el Ministerio de Educacion de la Republica Dominicana (MINERD) vy el
Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia [UNICEF] (2021), respaldados por estudios de
autores como Vergnaud, Panizza, Parra, Saiz y Moreira, destacan que la resolucién de problemas
ocupa un lugar central en el aprendizaje matematico de los estudiantes. Durante este proceso, los
estudiantes ponen en practica sus conocimientos previos, lo que conduce inevitablemente a la
aparicion de diversos errores. Es crucial que los estudiantes sean conscientes de sus errores y
aciertos para fortalecer sus habilidades y corregir sus fallos. En este sentido, el papel del docente
es fundamental, ya que debe supervisar activamente el trabajo de los estudiantes en el aula,
formulando preguntas que fomenten la reflexion critica y la revision de sus soluciones. Este
enfoque no solo facilita el control metacognitivo de los estudiantes sobre sus producciones, sino

que también promueve un aprendizaje mas profundo.

Para el MINERD y UNICEF (2021) el trabajo en grupos pequefios también se revela como
eficaz, ya que permite a los estudiantes intercambiar ideas y aprender de los errores de sus
compaferos. Ademas, es esencial que los estudiantes analicen y comprendan los errores cometidos
por otros para evitar repetirlos en el futuro. La capacidad de validar de manera autonoma los
procesos Yy resultados, argumentando su correccion o incorreccion, constituye un objetivo clave
del aprendizaje. Esta validacion suele llevarse a cabo mediante discusiones dirigidas por el docente
en el contexto de toda la clase. La sesion de puesta en comun representa un momento crucial que
permite a los estudiantes observar metacognitivamente el proceso que han seguido y aprender de
manera colaborativa. Esta instancia no debe considerarse simplemente como una correccion, sino
como una etapa fundamental en el tratamiento de los errores que surgen durante el proceso de

aprendizaje.
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En las dltimas décadas, ha habido un cambio significativo en la percepcion de los errores
de los estudiantes. Lo que antes se consideraba un problema a erradicar, ahora se comprende como
una valiosa fuente de informacidn para mejorar tanto el aprendizaje como la ensefianza. Para
aprovechar esta informacion de manera efectiva, es crucial identificar los errores sistematicos que
se repiten en diversos contextos y estan interrelacionados, formando una red compleja de
malentendidos. Este reconocimiento permite a los docentes ajustar su apoyo de manera mas
efectiva, abordando las dificultades especificas detectadas (MINERD y UNICEF, 2021).

Para los investigadores que representan al MINERD y UNICEF los errores en el
aprendizaje de la matematica pueden tener multiples origenes. Las causas epistemoldgicas se
refieren a las dificultades inherentes a ciertos contenidos matematicos, que pueden resultar
complejos y abstractos, dificultando su comprension. Por otro lado, las causas didacticas surgen
de la ensefianza, y pueden deberse a explicaciones insuficientes o a una secuenciacion inadecuada
de los contenidos, lo que lleva a concepciones imprecisas o incompletas por parte de los
estudiantes. Ademas, los acuerdos implicitos entre docentes y estudiantes, como la creencia de que
todos los problemas deben usar todos los datos proporcionados o que tienen una Unica solucion,

pueden conducir a malentendidos y errores en la resolucion de problemas.

Para el MINERD y UNICEF (2021) es esencial diferenciar entre los errores que ocurren
durante el proceso de aprendizaje de un tema, los errores ocasionales y los errores sistematicos.
Los errores durante el proceso de aprendizaje son naturales y reflejan el esfuerzo de los estudiantes
por comprender nuevos conceptos. Los errores ocasionales, por su parte, a menudo son resultado
de la distraccion, la prisa o la falta de precision en las instrucciones, y generalmente son faciles de
corregir. En contraste, los errores sistematicos son persistentes y no se resuelven mediante métodos
de ensefianza convencionales, indicando problemas mas profundos en la comprensién del
estudiante que requieren una intervencion mas especifica Para abordar los errores sistematicos de
manera efectiva, es fundamental que los docentes proporcionen retroalimentacion especifica que
permita a los estudiantes comprender sus errores y mejorar. Esto implica diferenciar entre la
estrategia utilizada para resolver un problema y la ejecucion de los célculos necesarios. Al
proporcionar retroalimentacion detallada, los docentes pueden guiar a los estudiantes hacia la
correccion de sus errores y la adopcidn de estrategias mas efectivas, promoviendo un aprendizaje

maés profundo y significativo.
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Entre los errores comunes se encuentran las dificultades para comprender el problema y
seleccionar una estrategia adecuada, a menudo debido a una falta de claridad en el enunciado del
problema o a una aplicacién incorrecta de las operaciones Matematica. Otros errores frecuentes
incluyen problemas en el uso de instrumentos de medicidn, como comenzar a medir desde un punto
incorrecto en una regla, y en calculos, debido a una comprension insuficiente del sistema de
numeracion decimal. Estos errores subrayan la necesidad de una ensefianza clara y precisa que
aborde tanto la comprension conceptual como la aplicacién practica, permitiendo a los estudiantes
superar estos obstaculos y desarrollar una competencia matematica sélida. En el desarrollo de la
practica pedagogica, los errores matematicos del profesor emergen como un aspecto crucial para
facilitar un aprendizaje genuinamente significativo. En este sentido, el docente debe utilizar los
errores de los estudiantes como oportunidades para generar conflictos cognitivos y construir
conocimiento a partir de ellos (MINERD y UNICEF, 2021).

De acuerdo con Montero y Zaldivar (2023) en el nivel secundario, los errores mas comunes estan
relacionados con el algebray el calculo, sin importar la rama de la asignatura que se trate. Estos errores son
causados por los métodos de ensefianza de los docentes, los estilos de aprendizaje de los estudiantes, la
estructura de las clases, los tipos de ejercicios realizados y la falta de ejercicios suficientes que permitan

tratar de manera explicita los errores cometidos.

2.2.7.5. Naturaleza de las actividades matematica

Respecto a la naturaleza de las actividades educativas, estas deben disefiarse para fomentar
la resolucion de problemas y la investigacidn, facilitando asi la construccién del aprendizaje.
Segun el MINERD (2019) es crucial reorientar los procesos de aprendizaje de la matematica para
que, mas alla de los aspectos cognitivos, se presente a los alumnos de manera mas atractiva y
divertida, mediante la inclusion de factores afectivos, éticos, actitudinales y socioculturales. Esto
es especialmente importante en los primeros afios de la educacion primaria, ya que en esta etapa
se desarrollan actitudes de desinterés y rechazo dificiles de cambiar en niveles educativos

posteriores.

En ese mismo orden de ideas para el MINERD transformar la educacion y facilitar su
enseflanza efectiva, es esencial analizar situaciones y acciones que requieran conocimientos
matematicos. En este proceso, los profesores deben trabajar principalmente con problemas y

proyectos, proponiendo tareas desafiantes que animen a los alumnos a aplicar sus conocimientos
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y habilidades de manera activa, cooperativa, abierta, flexible y divertida. El aprendizaje se
construye a través de la interaccion con la informacién, fomentando en los estudiantes una actitud
critica, creativa y reflexiva, que les permita aplicar lo aprendido en problemas cotidianos y detectar
nuevas necesidades de aprendizaje, convirtiéndolos en gestores de su propio aprendizaje.

El docente, por su parte, debe crear entornos de aprendizaje que promuevan actitudes
abiertas y disposicion al aprendizaje, desarrollando habilidades en los estudiantes para que
aprendan a aprender y a hacer. Las estrategias mas adecuadas para la ensefianza-aprendizaje de la
matematica incluyen el trabajo con proyectos, el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), el
estudio de casos, el aprendizaje colaborativo, las practicas guiadas y las simulaciones ofrecidas

por algunos programas informaticos, entre otras (MINERD, 2019).

Al planificar una unidad de aprendizaje, el profesor de matematica debe tener en cuenta las
competencias fundamentales y especificas involucradas, asi como los indicadores para evaluarlas.
También debe prever las redes conceptuales presentes, incluyendo conocimientos previos y
aplicaciones posteriores, y seleccionar situaciones de aprendizaje contextualizadas que resulten
atractivas para los alumnos. Ademas, es importante hacer un inventario de los recursos disponibles

en el aula, en la casa del estudiante, en el contexto escolar o en la red.

2.2.7.6. Contextualizacion del contenido matematico

En cuanto a la contextualizacion del contenido matematico, el docente debe disefiar
situaciones en contextos que requieran la movilizacion y aplicacion de conocimientos matematicos
previamente adquiridos, necesarios para responder adecuadamente a dichas situaciones. Segun el
Ministerio de Educacion de la Republica Dominicana (MINERD, 2016a), los contenidos
curriculares son fundamentales para facilitar aprendizajes significativos. Estos contenidos, que
comprenden conocimientos y saberes de diversas areas curriculares, son esenciales para concretar
y desarrollar competencias especificas en los estudiantes. La seleccion de estos contenidos se basa
en conocimientos y formas culturales considerados indispensables para la apropiacion,
construccidn y reconstruccion por parte de los estudiantes, contribuyendo asi al desarrollo integral

de sus competencias.

En la propuesta curricular del MINERD, los saberes se clasifican de diversas maneras,

distinguiéndose entre informacion sobre hechos, conceptos (contenidos conceptuales),
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procedimientos, valores y actitudes. Los contenidos de conceptos representan ideas, situaciones,
estructuras o procesos abstractos. Por ejemplo, el concepto de "aprendizaje significativo” se refiere
a un aprendizaje relevante y con sentido personal para el individuo. La comprension y uso

adecuados de los conceptos facilitan el desarrollo de competencias complejas.

Mientras que los contenidos de informacion sobre hechos se refieren a situaciones,
acontecimientos y procesos tanto personales como naturales y sociales. Ejemplos incluyen fechas
de eventos historicos importantes, biografias de héroes nacionales y otros elementos contextuales
esenciales para una comprensién completa del entorno. Los referentes a datos representan
informacion sobre dimensiones o aspectos variables de la realidad, como las alturas de montafas,
volimenes de precipitacion, temperaturas y demografia. La capacidad de manejar y analizar estos

datos es crucial para la formacion cientifica y técnica (MINERD, 2016b).

Respecto a los contenidos procedimentales para el MINERD hacen referencia a estrategias
y métodos de accion para transformar la realidad o para organizarse mejor. Los procedimientos
son "modos de hacer" en y sobre la realidad, definidos como conjuntos de acciones ordenadas
orientadas a alcanzar un propésito determinado. Incluyen desde tareas simples como atarse los
cordones de los zapatos hasta actividades complejas como realizar un analisis critico o escribir una
monografia. EI dominio de procedimientos adecuados permite un manejo mas eficiente de

conceptos y datos, facilitando la creacién de nuevos conocimientos.

Por Gltimo, pero no menos importante se encuentran los contenidos de actitudes y valores,
destacando que los valores son convicciones sobre lo que se considera deseable y actGdan como
principios de conducta que provocan determinadas actitudes. Ejemplos incluyen el respeto y amor
hacia las personas mayores y la patria, el sentido de justicia y equidad, y la apertura a la
espiritualidad y trascendencia. Los valores son fundamentales para la formacion ética y moral del
individuo. Las actitudes se refieren a disposiciones internas que predisponen a las personas a juzgar
favorable o desfavorablemente situaciones o hechos. Estas actitudes, que incluyen la solidaridad,
la disposicién al cambio y la busqueda de la verdad, son tendencias estables que influyen en el
comportamiento. A diferencia de las conductas, que pueden ser automaticas, las actitudes estan
profundamente interiorizadas y es deseable que las conductas reflejen las verdaderas actitudes
internas (MINERD, 2016b).
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El MINERD (2016b) enfatiza que la educacién no se limita a la promocién de conductas,
sino que también busca la formaciéon de actitudes. Las actitudes pueden ser conscientes o
inconscientes, siendo conscientes cuando se puede razonar sobre ellas. Se recomienda tener en
cuenta la concepcion de educacion asumida, las caracteristicas evolutivas de los estudiantes y la
necesidad de variedad, diversidad, flexibilidad y apertura en la articulacion vertical y horizontal

de los contenidos.

Dado que los contenidos actian como mediadores en el aprendizaje significativo, el criterio
clave para su seleccion es su capacidad para fomentar el desarrollo de competencias. Una vez
determinadas las competencias a desarrollar, es crucial identificar los contenidos conceptuales,
procedimentales y actitudinales necesarios para su logro, asi como los contextos de aprendizaje en
los que se evaluard su alcance. La integracion de los contenidos se considera un aspecto
fundamental en la organizacion de la practica pedagdgica del docente. La estrategia principal para
esta integracién es organizar los contenidos en torno a las competencias, ya que estas representan
objetivos educativos que requieren la movilizacion y coordinacion de conceptos, procedimientos,
actitudes y valores, abarcando saberes provenientes de diversas disciplinas y fuentes populares
(MINERD, 2016a).

2.2.7.7. Responsabilidad en la realizacion de la actividad matematica

En relacion con la responsabilidad en la ejecucion de actividades Matematica, es
fundamental que el docente permita a los estudiantes trabajar de manera autbnoma para desarrollar
y validar sus propias estrategias, con o sin la intervencion del docente. Segin el MINERD y
UNICEF (2021) el docente debe organizar a los estudiantes para que trabajen inicialmente de
manera individual o en pequefios grupos. Para el nivel primario, esto implica leer y parafrasear el
enunciado del problema, explicar las reglas de un juego o dar una instruccion clara, asegurandose

mediante el intercambio oral de que la actividad tenga sentido para todos.

Solo después de dar instrucciones claras y confirmar la comprension por parte de todos los
estudiantes se procede al trabajo autbnomo, promoviendo asi un momento de investigacion. Para
el MINERD (2016b) en un enfoque basado en la resolucion de problemas, recomendado para el
trabajo de competencias, los estudiantes aplican sus conocimientos previos, exploran, observan,

elaboran estrategias de resolucion y obtienen resultados. En el trabajo grupal, se facilita el
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intercambio de ideas dentro de cada grupo, donde los estudiantes comunican sus resultados en su
lenguaje habitual y mejoran sus explicaciones para hacerse entender. EI docente debe circular por
el aula, observar y registrar los procedimientos utilizados, detectar dificultades y, en lugar de
proporcionar soluciones, formular nuevas preguntas para guiar a los estudiantes. Ademas,

selecciona qué producciones se compartiran con el resto de la clase.

Tras el seguimiento individual, es importante organizar un momento para la presentacion
de resultados y balance de lo realizado. De acuerdo con el MINERD (2016b) los equipos
designados por el docente presentan sus soluciones al resto de la clase, fomentando asi la discusion
y el andlisis de las distintas estrategias utilizadas. Los estudiantes argumentan y defienden sus
procedimientos, mientras el docente coordina el debate. Por ejemplo, en problemas que involucran
calculos, se analizan los procedimientos mas eficientes, los mas sencillos, aunque mas largos, los
posibles errores y sus causas, y las principales dificultades encontradas. Si las soluciones de los
grupos son muy similares, el docente selecciona aquellas producciones que generen debate, ya que

la reiteraciéon de un mismo procedimiento no es productiva.

Es crucial valorar todas las producciones, correctas 0 no, ya que los errores a menudo
generan intercambios fructiferos para el aprendizaje. Para concluir el debate, el docente realiza
una sintesis y registra las conclusiones en el pizarrén, cuadernos o cartulinas que se exhiben en la
clase, identificando los conocimientos matematicos utilizados con el vocabulario especifico. El
docente destaca lo esencial que los estudiantes deben retener, asegurando que puedan reconocer
estos conocimientos y aplicarlos en nuevas situaciones. A partir de esta sintesis, se pueden plantear
nuevas preguntas sobre el problema inicial, abrir una nueva investigacion, proponer nuevas

actividades o relacionar con conocimientos previos (MINERD, 2016b).

En la préctica pedagdgica que gestionan los docentes de Matematica, es fundamental
presentar los conceptos matematicos a través de definiciones claras y ejemplos concretos. Es
importante que los profesores enuncien y describan las propiedades del objeto a definir mediante
ejemplos y contraejemplos, estableciendo asi las condiciones necesarias y suficientes para
institucionalizar la definicion. En este contexto, el proceso de argumentacion debe ser desarrollado
explicitamente en la clase, indicando como, cuando y por qué se pueden ejecutar estos procesos
durante la mayor parte del tiempo (MINERD, 2016b; Donoso et al. 2016).
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2.2.7.8. Adecuacion del discurso en la practica pedagdgica de matematica

Rios (2021), apoyandose en los trabajos de Stylianides et al. (2019), Acosta y Hermosa
(2015), Benitez et al. (2016), Rios-Cuesta (2020), Durango (2017), Habermas (1999), Fiallo
(2010), Fiallo y Gutiérrez (2017), Molina (2019), Otten et al. (2017), Nielsen (2011), Simpson
(2015), De Gamboa et al. (2010), Goizueta (2015), Krummbheuer (2015), Goizueta (2019), Fiallo
(2010) y Planas (2007), argumenta que en el desarrollo del proceso de ensefianza, el profesor debe
fomentar la discusion de tareas en el aula para estimular el debate y la confrontacion de ideas. Esto
permite la negociacion de significados y la evolucion de los argumentos.

Para Rios (2021) la argumentacion se considera un proceso retorico disefiado para
persuadir a la audiencia y fomentar ciertos tipos de argumentos entre los estudiantes. Algunos
estudios se enfocan en familiarizar a los estudiantes con los procesos de prueba, poniendo énfasis
en las cualidades ldgicas y la estructura de los argumentos. Esta vision resalta la importancia de la
I6gica argumentativa y la clasificacion de los argumentos en la ensefianza. El objetivo es analizar
la cadena de razonamientos utilizados para construir un argumento, clasificandolos en inductivos,
abductivos y deductivos. Ademas, algunos estudios ofrecen clasificaciones mas detalladas,

utilizando modelos como el de Toulmin o la reduccion propuesta por Krummheuer.

Para Rios desde un enfoque dialéctico, se busca entender los procesos pragmaticos de la
argumentacion, analizando como se estructuran los argumentos en un contexto interactivo entre
emisor y receptor. En estos estudios, los argumentos se utilizan para justificar o refutar,

defendiendo una perspectiva particular.

El Consejo Nacional de Profesores de Matematicas (NCTM) ha establecido que uno de los
objetivos de la educacion matematica es ensefiar a los estudiantes a producir argumentos
matematicos como una manera de aprender Matematica (NCTM, 2000). Los investigadores han
adoptado una vision del aprendizaje matematico que va mas alla de la simple acumulacion de
informacidn, enfatizando la participacion en clase. Consideran que el sentido de la argumentacién
matematica es esencial para el aprendizaje, no solo como un resultado deseado, sino como una

condicion previa.

En este marco, los curriculos actuales buscan formar ciudadanos criticos y reflexivos que

puedan razonar con el conocimiento. Por esta razon, las investigaciones sobre argumentacion en
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Matematica han aumentado, con estudios destinados a ensefiar a los estudiantes de secundaria a
probar teoremas Yy desarrollar habilidades argumentativas en el curriculo. Sin embargo,
investigaciones como las de Rios (2021) destacan que los estudiantes a menudo tienen dificultades
para justificar sus acciones y razonamientos en clase, lo que complica la inclusion de tareas
Matematica mas complejas y promueve la planificacion de actividades centradas en la ejecucién
de algoritmos prescritos por el profesor. En algunos casos, los estudiantes logran proporcionar

justificaciones para sus respuestas.

En la préctica pedagdgica constructivista, es fundamental que los docentes de Matematica
empleen un discurso que combine niveles técnicos y conceptos matematicos con un lenguaje
apropiado para el nivel educativo de los estudiantes durante el desarrollo de las clases. Cuando un
docente ensefia, utiliza tanto el lenguaje simbdlico como el natural, de manera oral y escrita.
Asimismo, hacer uso de recursos expositivos cuidando la claridad de los recursos de forma
estructurada y legible durante toda la clase (Donoso et al., 2016; Rios, 2021).

La mayoria de los estudiantes aceptan de manera natural las explicaciones del docente
sobre propiedades, conceptos y aplicaciones, considerando a este profesional como la persona
adecuada para transmitir el conocimiento matematico. En este sentido, Distéfano (2018) sostiene
que el lenguaje simbdlico es una parte integral de la matematica, y los estudiantes deben ser
capaces de escribir y comprender estos conceptos simbolicamente, ademas de expresarlos
oralmente. Asimismo, que la ensefianza, dirigida por el docente, combina el uso del lenguaje
natural y simbdlico. El lenguaje natural se emplea principalmente de forma oral, y rara vez el
docente escribe explicaciones en este lenguaje en el pizarron. Por otro lado, el lenguaje simbolico
se utiliza de manera escrita cuando el docente presenta notaciones, operaciones, propiedades, etc.,

en el pizarron.

Para Distéfano (2018) explica que, aunque muchos docentes pueden explicar un concepto
claramente de forma oral, a menudo no perciben la diferencia entre su claridad oral, generalmente
en un registro coloquial, y lo que registran simbdlicamente en el pizarrén. Los estudiantes, por lo
general, copian lo que queda escrito en el pizarron durante una clase de Matematica, y rara vez
afiaden a sus apuntes las aclaraciones orales del docente. Luego, cuando revisan sus apuntes para
estudiar, encuentran principalmente nociones escritas en lenguaje simbolico y no siempre son

capaces de entender el significado de esos simbolos para reconstruir lo ocurrido en clase, lo que
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puede impedir su aprendizaje del contenido. Estos estudiantes pueden haber comprendido la
explicacion oral del profesor durante la clase, pero al revisar sus apuntes, dicha explicacion puede

parecerles extrafa.

Para una préactica pedagogica efectiva que promueva el logro de competencias en nifios,
nifias, adolescentes y jovenes, es crucial emplear niveles de comunicacion que privilegien el
cuidado de la persona sin perder el rigor cientifico de la matematica. Planas et al. (2018) sostienen
que el discurso matematico del profesor se manifiesta a través de los procesos de seleccion,
secuenciacion, explicacion y adaptacion de ejemplos que se utilizan para interactuar con los
estudiantes durante la resolucién de tareas en clase, con el fin de explicar conceptos matematicos
generales. Aunque esta idea tiene sus limitaciones, sirve como punto de partida para una nocion
mas amplia de ensefianza con modelos, esquemas de prueba y otros recursos. Cantoral et al. (2015)
indican que la estructuracion del discurso matematico no se reduce a la organizacion de los
contenidos matematicos ni a su funcion declarativa en el aula, sino que se extiende al
establecimiento de bases de comunicacion para la formacion de consensos y la construccion de

significados compartidos.

El discurso en general hace referencia a los multiples procesos mediante los cuales las
personas se comunican entre si; el discurso es tanto un medio como un objetivo. En el aula, el
discurso del profesor suele centrarse en la resolucion de tareas. Ademas, uno de los objetivos
comunes es la ensefianza de ciertos objetos de aprendizaje. En el caso de un profesor de
Matematica, las tareas y los objetos de aprendizaje son principalmente matematicos, aunque
también se contextualizan en los ambitos institucional, pedagdgico y social de la escuela y el aula.
El discurso matematico del profesor en clase comunica contenidos que dependen de artefactos,
rutinas y metarreglas histéricamente utilizadas para ensefiar Matematica escolares, orientadas a la
instruccion. De esta manera, el profesor utiliza tareas para comunicar objetos de aprendizaje, sobre
los cuales los estudiantes deben aprender a hablar en situaciones de interaccion explicita o implicita
(Cantoral et al., 2015 y Planas et al., 2018)

El marco del “Mathematical Discourse in Instruction” desarrollado por Adler (2017)
considera al profesor de Matematica como un agente encargado de comunicar modos de hablar
dentro del discurso matematico a través de tareas escolares. Un objetivo del discurso matematico

del profesor, segun este marco, es comunicar objetos de aprendizaje mediante el uso progresivo y
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acumulativo de ejemplos. Un ejemplo se entiende como un caso particular de una clase mas amplia
de objetos matematicos desde el cual es posible generalizar conocimientos matematicos. Ademas,
el uso de ejemplos tiene dos objetivos: construir significados sobre la generalidad que se
ejemplifica e impactar en la creacion de oportunidades de aprendizaje para los estudiantes. Estos

objetivos se asemejan a lo que denominan las dimensiones semantica y pragmatica del discurso.

Planas et al., (2018) expresa que es fundamental el uso de ejemplos en la educacion
matematica para potencial y crear oportunidades que sean explorables y aprovechables para el
aprendizaje matematico de los estudiantes. Planas y colaboradores explican que la seleccion de
ejemplos, destacan la importancia de elegir ejemplos que incluyan una diversidad de variaciones
y que contribuyan acumulativamente a la ensefianza de un objeto de aprendizaje. Los criterios de
similitud, contraste y simultaneidad son fundamentales en la seleccion de ejemplos. Un conjunto
de ejemplos atiende al criterio de similitud si muestra aspectos del objeto de aprendizaje que deben
permanecer invariantes. Al criterio de contraste, si incluye variaciones en aspectos que, al no
permanecer invariantes, se convierten en no-ejemplos o casos especiales. Al criterio de
simultaneidad, si mantiene invariantes ciertos aspectos mientras muestra otros que admiten
variacion. Considerar estos criterios implica mencionarlos explicitamente en la discusion para

facilitar el desarrollo de generalizaciones matematica.

En cuanto a la secuenciacion, los ejemplos, al interrelacionarse, actian como objetos
mediadores para generalizar una clase mas amplia de objetos. Si existe una cadena de ejemplos
con dificultad creciente, en la que cada uno se apoya en los anteriores, la secuenciacion es
adecuada. Cuanto mas se interrumpan esta dificultad creciente o estos apoyos mutuos, menos
adecuada sera la secuenciacion. La dificultad creciente adecuada para ejemplificar un objeto de
aprendizaje depende de la estructura conceptual de cada objeto y del discurso matematico
especifico. Es necesario tener en cuenta los aspectos matematicos que estructuran cada objeto para
estimar la complejidad y la introduccion sucesiva de ejemplos, variando primero los aspectos mas

simples y luego los mas complejos (Planas et al., 2018).

Respecto a la explicacion de ejemplos en clase de Matematica, se identifican explicaciones
(no solo de ejemplos) en los datos de clase cuando se aportan argumentos matematicos para
afirmar, aceptar o reducir la incertidumbre acerca de proposiciones matematica durante la

resolucion de una tarea. El caracter explicativo del argumento no se deriva solo de su contenido
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proposicional, sino también de codmo se comunica en el discurso, conectandose a otros argumentos
por subordinacion, continuidad, refuerzo mutuo, implicacion, oposicion, etc. Ademas, se
menciona la adaptacion de ejemplos y explicaciones en el discurso del profesor basada en la
comunicacion con los alumnos. Hay adaptaciones meramente linguisticas y otras que resultan en
modificaciones mas complejas en respuesta directa o indirecta a lo solicitado por un discurso
interactivo con el discurso matematico del profesor (Adler, 2017; Cantoral et al., 2015 y Planas et
al., 2018).

2.2.7.9. Gestion de conductas disruptivas en la clase de matematica

La gestion eficaz de conductas disruptivas es fundamental para que los docentes de
Matematica puedan fomentar un aprendizaje significativo. La incapacidad de manejar tales
conductas puede transformar el aula en un espacio indeseable para los estudiantes, dificultando el
proceso de aprendizaje y la adquisicion de competencias. Jardi (2021) define la conducta
disruptiva como aquellas respuestas inadecuadas de los estudiantes ante situaciones sociales que
interfieren en su desarrollo y aprendizaje, tales como el incumplimiento de normas, la rebeldia, la
agresividad y otras conductas problematicas. Un docente que responde de manera eficaz a estas

conductas puede resolver el problema y seguir avanzando en los objetivos educativos.

Jurado et al. (2016) subrayan que la disrupcion en el aula es una preocupacién significativa
para los docentes de Matematica, ya que distrae el proceso de ensefianza-aprendizaje. Estos autores
explican que la realidad en los centros de educacion secundaria revela una serie de necesidades
que deben ser atendidas para gestionar adecuadamente los procesos de ensefianza aprendizaje. Las
conductas disruptivas afectan negativamente la gestion pedagdgica y los resultados educativos,

impactando la dindmica diaria del aula.

Jardi et al. (2021) enfatizan la necesidad de garantizar un entorno seguro y disponer de
procedimientos proactivos para prevenir y manejar las conductas disruptivas. Proponen dos
medidas clave: maximizar el tiempo de aprendizaje mediante actividades que fomenten la
participacion académica y aplicar practicas proactivas de gestion de la conducta. La anticipacién
es una medida especifica recomendada, ya que permite identificar y comprender los antecedentes

y funciones de las conductas disruptivas, facilitando intervenciones inclusivas que aseguren el
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bienestar del alumnado y su réapida reintegracion en las rutinas de aprendizaje (Walker y Snell,
2016).

Jurado et al. (2016) sefialan que las conductas disruptivas conllevan una pérdida
significativa de tiempo académico y generan incomunicacion en las aulas, afectando
negativamente las actitudes y expectativas tanto de estudiantes como de profesores. La disrupcion
puede aumentar la resistencia del profesorado a emplear enfoques activos de ensefianza y
aprendizaje, limitando la innovacién educativa y elevando el absentismo tanto de estudiantes como

de profesores.

Para minimizar el impacto de las conductas disruptivas en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, diversos autores sugieren cambios metodoldgicos que involucren activamente a los
estudiantes en su aprendizaje, promoviendo proyectos de vida saludables y exitosos. Jardi et al.
(2021) indican gque las metodologias centradas en el alumnado, como el aprendizaje basado en
proyectos, el trabajo por rincones y grupos interactivos, son esenciales para avanzar hacia una
escuela inclusiva y exitosa. Estas metodologias fomentan la cooperacion entre iguales y la toma
de decisiones sobre el proceso de aprendizaje, haciendo al alumnado consciente de sus progresos

y retos.

Jurado et al. (2016) afirman que cualquier intervencion debe abordarse desde un enfoque
sistémico, utilizando una perspectiva ecologica para explicar y gestionar los fendémenos
disruptivos en el aula y el centro educativo. Este enfoque facilita la comprension de los procesos
que influyen en los estudiantes, considerando los distintos sistemas (microsistema, mesosistema,
macrosistema) que pueden situarlos en riesgo. La autorregulacién de la gestion del aula y la
comprension de las tensiones y conflictos en el contexto educativo son esenciales para abordar las
conductas disruptivas de manera efectiva. En definitiva, la gestion de conductas disruptivas
requiere una combinacion de enfoques preventivos y reactivos, metodologias centradas en el
alumnado y una comprension sistémica de los factores que influyen en el comportamiento de los
estudiantes. Estos elementos son fundamentales para crear un entorno educativo inclusivo y

propicio para el aprendizaje significativo en Matematica.

En coherencia con lo anterior, se hace evidente que, en la practica pedagogica de

matematica, es esencial que los docentes adopten una comunicacion clara y estructurada,
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utilizando tanto el lenguaje simbolico como el natural para facilitar la comprension de conceptos
complejos. Esto implica presentar definiciones precisas y ejemplos concretos, que no solo ayuden
a institucionalizar los conceptos matematicos mediante la enunciacion y descripcion de
propiedades, sino que también fomenten el desarrollo de habilidades argumentativas entre los
estudiantes. Por otra parte, el docente de matematica argumenta el contenido representando una
actividad crucial para estimular el debate y la confrontacion de ideas en el aula. Esta practica no
solo busca persuadir, sino también promover la clarificacion de conceptos y la negociacion de
significados matematicos. Para ello, es fundamental que los docentes guien a los estudiantes en la
estructura logica y la clasificacion de argumentos, incluyendo inductivos, abductivos y deductivos
(Jardi 2021; Jurado et al., 2016).

Se pudo deducir que el disefio de actividades educativas debe enfocarse en fomentar la
resolucion de problemas y la investigacion, integrando aspectos cognitivos, afectivos vy
socioculturales para promover un aprendizaje activo y reflexivo. Los investigadores subrayan la
importancia de seleccionar y secuenciar ejemplos variados en similitud, contraste y simultaneidad,
lo cual facilita la generalizacion y la comprension profunda de los objetos matematicos. Ademas,
la gestidn efectiva de conductas disruptivas en el aula es crucial para mantener un entorno propicio
para el aprendizaje. Otros investigadores enfatizan la necesidad de estrategias proactivas para
prevenir y manejar comportamientos problematicos, asegurando asi un ambiente seguro y centrado

en el desarrollo académico (Jardi 2021; Jurado et al., 2016).

2.2.8. Niveles de congruencia

En las dltimas décadas, la psicologia cognitiva ha centrado sus investigaciones en
comprender como funciona la mente, estudiando tanto los procesos implicados como las
representaciones sobre las que acttan. Para Pacheco (2019) este enfoque destaca que los seres
humanos generan representaciones mentales sobre su entorno, sobre si mismos, la sociedad y la
naturaleza, configurdndose como individuos en relacion con estos contextos. Desde esta
perspectiva, se considera que el sujeto construye conocimientos y concepciones sobre los objetos
a partir de su interaccion con ellos y de su experiencia previa. Segun Arancibia (2012) (como se
citd en Pacheco, 2019), dichas representaciones se organizan en estructuras conceptuales,

procedimentales y actitudinales, las cuales permiten al sujeto interpretar y dar sentido tanto a su
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realidad interna como externa, con el propdsito de comprender, intervenir, controlar y transformar

Su entorno.

La construccién de conocimientos y concepciones esta intrinsecamente vinculada a los
procesos mentales, lo que hace necesario recurrir a la psicologia para comprender y utilizar de
manera precisa el concepto de congruencia, un término clave en este estudio. En este contexto, se
adopta la definicion propuesta por Drew (2024), quien sefiala que “en psicologia, la congruencia
se refiere al nivel de acuerdo o consistencia entre las experiencias internas de un individuo y la

expresion o comportamiento externo™ (parr. 1).

Para los fines de esta investigacion, la congruencia se analiza como el grado de consistencia
entre las concepciones tedricas de los docentes sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje y sus
practicas pedagdgicas. Este enfoque permite explorar hasta qué punto las creencias pedagogicas
declaradas se reflejan en las acciones concretas en el aula, identificando posibles discrepancias que
puedan influir en la efectividad educativa. Asi, la congruencia no solo se concibe como un
elemento psicoldgico, sino también como un indicador clave en la relacion entre teoria y practica
en el &mbito docente. Pozo et al. (2006) sugieren que los docentes suelen operar con una
combinacion de concepciones teoricas y practicas, y que el grado de congruencia entre ambas

puede variar segun factores como la experiencia y la formacion docente.

En este sentido, para clasificar los resultados del estudio sobre la congruencia entre las
concepciones de los docentes respecto al proceso de ensefianza aprendizaje y su practica
pedagogica, se adoptaron los niveles de congruencia propuestos por Pozo y colaboradores. Estos
niveles sirven como indicadores para evaluar el grado de correspondencia entre las concepciones
tedricas sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y la practica pedagdgica de los docentes,
clasificandolas en: alta, moderada, baja o nula. A continuacion, se describen cada uno de estos

niveles:

Alta congruencia: Este nivel indica una alineacion sdlida y consistente entre las
concepciones tedricas que los docentes tienen sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y su
aplicacién préactica en el aula, segun las teorias de dominio. La correspondencia se valida mediante
la prueba de independencia Chi-cuadrado, lo que respalda estadisticamente la relacién entre las

creencias pedagogicas declaradas por los docentes sobre el proceso ensefianza aprendizaje y la
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practica pedagdgica. Para esta investigacion, se define como alta congruencia una coincidencia
significativa, con valores porcentuales que oscilan entre el 75% y el 100%. Esto implica que, en
este rango, la mayoria de los docentes muestran congruencia entre su sistema de creencias
pedagogicas y su préctica docente, reflejando una adopcion plena de los enfoques pedagogicos

declarados.

Moderada congruencia: Este nivel evidencia una correspondencia parcial entre las
concepciones teoricas de los docentes sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y su practica
pedagogica, en el marco de las teorias de dominio. La relacion se valida estadisticamente mediante
la prueba de independencia Chi-cuadrado, lo que permite identificar una conexion significativa

pero incompleta entre las creencias pedagdgicas declaradas y su aplicacion en el aula.

Para los fines de esta investigacion, se considera moderada congruencia un grado de
alineacién que, aungue notable, no alcanza la consistencia plena. Este nivel se define en términos
porcentuales entre el 50% y el 74%, indicando que, aunque las concepciones tedricas de los
docentes muestran cierto grado de congruencia con sus practicas pedagogicas, aun persisten areas
de discrepancia.

En este contexto, los docentes pueden demostrar un conocimiento teérico sobre enfoques
pedagdgicos especificos, pero su implementacién en el aula puede ser irregular, incompleta o
influida por factores contextuales, como limitaciones de recursos, capacitacion insuficiente o
demandas del entorno educativo. Este nivel de congruencia sefiala la necesidad de un mayor apoyo
en la formacion y en la traduccion del conocimiento tedrico a précticas pedagdgicas efectivas.

Baja congruencia: Este nivel refleja una alineacion minima entre las concepciones
tedricas del proceso de ensefianza-aprendizaje y la practica pedagdgica de los docentes, basandose
en las teorias de dominio. La relacion se valida mediante la prueba de independencia Chi-cuadrado,
lo que proporciona evidencia estadistica sobre la conexion entre las creencias pedagogicas

declaradas y su aplicacion real en el aula.

Para los fines de esta investigacion, se considera baja congruencia cuando la coincidencia
es significativa pero limitada, con valores porcentuales entre el 25% y el 49%. Esto indica que, en
este rango, existe una notable disparidad entre los enfoques pedagdgicos que los docentes afirman

seguir y los que realmente implementan en su préctica. Aunque persisten algunos puntos de
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alineacion, las diferencias entre las concepciones teoricas y la practica observada son evidentes.
Este nivel sugiere que, aunque los docentes tienen nociones tedricas, su aplicacion en el aula es
inconsistente o insuficiente, posiblemente debido a factores como la falta de recursos, capacitacion
o el contexto educativo que limita la plena implementacion de los enfoques pedagdgicos.

Incongruencia: Incongruencia: Este nivel refleja una contradiccion significativa entre las
concepciones tedricas sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y la practica pedagogica de los
docentes, de acuerdo con las teorias de dominio. La correspondencia se valida mediante la prueba
de independencia Chi-cuadrado, lo que permite confirmar estadisticamente la discrepancia entre
las creencias pedagogicas declaradas y su implementacion real en el aula.

Para esta investigacion, se considera incongruencia cuando las creencias de los docentes
sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje estdn completamente desvinculadas de las
metodologias que efectivamente implementan en la practica. Este nivel de incongruencia, con
valores porcentuales entre el 0% y el 24%, indica que no existe casi hinguna correspondencia entre
las concepciones tedricas y las acciones pedagdgicas observadas. Esto refleja una brecha
significativa, donde las metodologias propuestas en teoria no se aplican adecuadamente, lo que
podria estar relacionado con factores como la falta de recursos, restricciones del entorno educativo

0 una desconexion entre el conocimiento tedrico y la realidad del aula.

Figura 4

Niveles de congruencia

A

Incongruencia
Desde 0% hasta

Baja congruencia 24%
A Desde 25% hasta
Moderada 49%
congruencia
Alta congruencia Desde 50% hasta
Desde 75% hasta 4%

100%

Fuente: elaboracion propia
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CAPITULO IlI:

MARCO METODOLOGICO

Este capitulo detalla todos los aspectos vinculados con la perspectiva metodologica
empleada en esta investigacion, con un énfasis particular en la investigacion descriptiva como
método de investigacion. Se han incorporado secciones de caracter general, que se refieren a los
métodos de investigacion educativa utilizados, y secciones mas especificas, donde se describen los

instrumentos de investigacién empleados.

El objetivo de este apartado es presentar las caracteristicas fundamentales de la
metodologia de investigacion adoptada, justificando asi el proceso seguido. De esta manera, se
mantiene una coherencia entre el objeto de estudio, la metodologia de investigacion, el trabajo

empirico y el analisis de los datos.

3.1. Enfoque, Disefio, Tipo de investigacion y Método

Esta investigacion se enmarca en el enfoque cuantitativo para la aproximacion empirica
del objeto de estudio. Este enfoque se selecciona por su conveniencia para abordar las interrogantes
emergentes y obtener resultados validos y generalizables, aplicables a todos los docentes de nivel
secundario que imparten docencia en Matematica en la Regional 14 de Nagua. Segiin Hernandez
et al. (2014) el enfoque cuantitativo utiliza la recoleccidn de datos para probar hipotesis basandose
en la medicion numérica y el andlisis estadistico, con el fin de establecer patrones de

comportamiento y probar teorias.

Para el desarrollo de esta tesis doctoral, se ha utilizado un disefio no experimental,
transeccional o transversal descriptivo. Villalobos (2017) sefiala que este disefio se aplica a
estudios en los que no se manipulan deliberadamente las variables, sino que se observan los
fendmenos en su entorno natural para su posterior andlisis. En este enfoque, se recopilan datos en
un unico punto en el tiempo con el fin de describir las variables y examinar su impacto e

interrelacién en ese momento especifico.

La investigacion se clasifica como descriptiva, transeccional y observacional. Hernandez

et al. (2014) explican que los estudios descriptivos buscan detallar la distribucién de variables sin
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plantear hipotesis causales ni examinar otras relaciones. Por otro lado, los estudios observacionales
son esenciales para describir y comprender fendmenos en sus condiciones naturales, sin

intervencién directa.

Se adopta el método deductivo como referencia, con el objetivo de establecer un proceso
secuencial y probatorio a partir de teorias generales mediante procesos I6gicamente ordenados y
secuenciados. Bajo esta perspectiva, se busca explicar un hecho social consistente en las
concepciones de los docentes sobre el proceso de ensefianza aprendizaje de la matematica y el
nivel de congruencia con las précticas pedagdgicas. Segun Villalobos (2017) para realizar una
investigacién orientada por el método deductivo, se parte del planteamiento de un problema, se
deducen las hipdtesis a la luz de la teoria, se operacionalizan las variables, se seleccionan los
sujetos, se definen las técnicas de recoleccion de datos y se elaboran los instrumentos. Luego, se
procede a analizar e interpretar los datos tomando como referencia el marco teérico, con el fin de

obtener conclusiones para generalizar y comunicar los resultados.

Los estudios descriptivos tienen como propdsito principal explorar y analizar individuos,
grupos, instituciones, métodos y materiales con el fin de describir, clasificar, comparar, analizar e
interpretar los eventos y elementos que conforman su objeto de investigacion. Este tipo de estudios
se enfoca en registrar, analizar e interpretar de manera detallada la naturaleza, estructura y procesos

de los fendbmenos estudiados.

Para la recopilacion de informacion, suelen emplearse herramientas como cuestionarios,
escalas, pruebas y otros métodos de medicidn, que permiten describir de manera precisa grupos o
fendmenos de interés en el ambito de las ciencias humanas y sociales. Esto facilita la identificacion
de caracteristicas clave y relaciones entre los fendmenos analizados, proporcionando una

comprension méas profunda y contextualizada (Villalobos, 2017).

Ademas, los estudios descriptivos son Utiles para dimensionar con exactitud el problema
de investigacion, identificar variables asociadas y extraer conclusiones fundamentadas. De esta
forma, permiten interpretar como acttan o funcionan los individuos, grupos o entidades en el
contexto actual, estableciendo las bases para futuras estrategias de andlisis o intervencion
(Hernandez et al., 2014).
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3.2. Técnicas e instrumento

Mediante una Unica medicion en un momento dado, es posible identificar diversas
relaciones estadisticamente significativas entre las variables del estudio. Asi, se argumenta que la
realidad social es externa, objetiva e independiente. Por ende, se excluyen los valores del
investigador del proceso de investigacion, asumiendo que el conocimiento social se obtiene

exclusivamente a través del método cientifico.

Para la recoleccion de datos, se utilizé la técnica de la encuesta. Segin Medina et al. (2023)
la encuesta es una herramienta valiosa en investigaciones y estudios en varios campos, ya que
permite a los investigadores reunir informacién de muchas personas en poco tiempo, siendo
eficiente y economica. Ademas, afirman que la encuesta se realiza mediante un cuestionario, que
recoge informacion sobre opiniones, comportamientos o percepciones. La encuesta puede generar
resultados tanto cuantitativos como cualitativos, y se basa en preguntas predefinidas con un orden

I6gico y un sistema de respuestas escalonado.

En coherencia con la técnica seleccionada, se hizo uso de un cuestionario estructurado en
dilemas, elaborado tomando como referencia otros cuestionarios con validez y confiabilidad
probadas. La unificacion de instrumentos se llevo a cabo como una tarea metodoldgica que busca
adaptar, validar y aplicar un cuestionario Util para investigar conjuntamente las representaciones

sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y la préctica pedagdgica.

Segun Pacheco (2019) existen fundamentos tedricos y metodoldgicos que justifican el
redisefio de instrumentos en esta investigacion, principalmente para superar criticas sobre la
validez de los instrumentos y técnicas utilizadas para evaluar el sistema de creencias de los
docentes, que para muchos debe ser investigado bajo un enfoque cualitativo. Ademas, los estudios
actuales deben abordar varias carencias importantes: la escasa medicion de la congruencia entre
las representaciones del proceso de ensefianza aprendizaje y la practica pedagdgica en el area de
Matematica, la falta de consistencia entre estas representaciones sobre la practica pedagdgica de
los profesores, y la insuficiente evaluacion de como estas representaciones influyen en la mejora
de la ensefianza y el aprendizaje. Para ello, se requiere una mayor utilizacion de instrumentos que
midan la consistencia entre estos elementos y explorar como estas representaciones pueden

mejorar la practica pedagogica y, en consecuencia, los resultados educativos.
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En este contexto, la presente investigacion tiene como objetivo analizar el nivel de
congruencia entre las concepciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y la practica
pedagogica de Matematica en docentes de nivel secundario en la regional 14 de Nagua, utilizando
los subdominios de las teorias directa, interpretativa y constructivista. Para ello, se realiz6 un
proceso de adaptacion y redisefio de cuatro instrumentos iniciales en un cuestionario Unico para la

recoleccion de datos.

Los instrumentos sirvieron como base para desarrollar seis items que evaltdan el proceso de
ensefianza aprendizaje y dieciséis items sobre la préactica pedagogica. Un primer cuestionario
tomado como referencia es el desarrollado por Martin et al. (2004) (como se citd en Pacheco, 2019)
(Ver apéndice B), con el cual evalta las concepciones relacionadas con el proceso de ensefianza
aprendizaje mediante dilemas presentados en exposiciones argumentativas que abordan problemas
especificos de ensefianza. Cada dilema ofrece alternativas de resolucién vinculadas a teorias
pedagogicas (directa, interpretativa y constructivista), y se utiliza para estimar indirectamente las

teorias dominantes en el ambito educativo.

El segundo cuestionario, conocido como el "Inventario de Enfoques de Ensefianza ATI 22"
y elaborado por Prosser y Trigwell (2005) (como se cité en Pacheco, 2019) (ver apéndice C),
evalUa el proceso de ensefianza-aprendizaje. Desde su creacidn en 1994, numerosos estudios han
validado el ATI en diversos contextos educativos, areas disciplinarias, paises e idiomas, afinando
su estructura de factores y escalas (Montenegro y Gonzélez, 2013).

El tercer instrumento, creado por Chan y Elliott (2004) (ver apéndice D) (como se citd en
Pacheco, 2019) y conocido como el “Cuestionario de Concepciones de Ensefianza y Aprendizaje”
(CCEA) o “Teaching/Learning Conceptions Questionnaire” (TLCQ), se basa en didlogos con
docentes y en una revision bibliografica sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje. Este
cuestionario investiga cinco categorias clave para la practica docente: el significado de la
ensefianza y el aprendizaje, el rol del profesor y de los estudiantes, la influencia de los comparieros
en el aprendizaje individual frente al aprendizaje en grupo, las habilidades y necesidades de los
estudiantes, y los métodos de direccion de la ensefianza y la clase. Estos instrumentos brindan
informacion valiosa para entender las perspectivas y concepciones de los docentes, ofreciendo una

vision integral sobre cédmo perciben y abordan su practica pedagdgica.
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Finalmente, el cuarto cuestionario mencionado es el POEMat.ES (Pauta de observacion de
la ensefianza de Matematica en educacion secundaria en Espafia) elaborado por el grupo de
investigacion afiliado al Real Colegio Complutense (centro espafiol asociado a la Universidad de
Harvard) “Estudiar y mejorar la ensefianza de la matemaética en los institutos de secundaria en
Espafia (SiMiS)” (ver apéndice E). Es una herramienta de observacion meticulosamente disefiada
para evaluar las practicas de ensefianza de los profesores de Matematica en la Educacion
Secundaria. Este instrumento recopila informacidn sobre las acciones de los docentes en el aula a
través de tres dimensiones distintas, que se subdividen en diecisiete subdimensiones. Cada
subdimension puede ser evaluada en cuatro niveles de desempefio, que describen caracteristicas
especificas de las acciones del profesor. EI POEMat.ES fue desarrollado con el propésito inicial
de ofrecer una vision equilibrada y multidimensional de la ensefianza de la matematica en la

Educacion Secundaria, especificamente en el contexto espafiol (Joglar et. Al., 2021).

El cuestionario de dilema resultante, fruto de una reelaboracion basada en los autores y
cuestionarios previamente citados, se compone de dos secciones (ver apéndice F): la primera se
ocupa de datos generales, mientras que la segunda se centra en las concepciones sobre el proceso
de ensefianza aprendizaje y la practica pedagdgica. La primera seccion consta de 7 items que
abordan la situacion contractual, la edad, la formacion continua, el &rea de estudio de la
licenciatura, el grado académico y el distrito educativo al que pertenece el docente. En cuanto a la
segunda seccion, se estructurd con 24 items tipo dilemas, cada uno con tres opciones de respuesta
alineadas con la teoria de dominio (Directa, Interpretativa y Constructivista). ES importante
destacar que, de los 24 items, 8 estan relacionados con el proceso de ensefianza aprendizaje,

mientras que los 16 restantes se centran en la practica pedagdgica.

En el contexto del proceso de ensefianza aprendizaje de la Matematica, esta investigacion
se centra en aspectos como la evaluacion de los aprendizajes, la finalidad de la matematica, el
interés por la materia, los roles del estudiante y del docente, asi como la dinamica de ensefianza y

aprendizaje.

En relacion con la practica pedagogica, se enfoca especialmente en la gestion de conductas
disruptivas, el empleo de material escrito, los recursos expositivos, el logro de aprendizajes, las
intervenciones de los estudiantes, la adecuacion del discurso, la responsabilidad en la realizacién

de actividades Matematica, la contextualizacion del contenido, la naturaleza de las actividades, el
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uso de materiales, la identificacién de errores matematicos, las conexiones entre los contenidos
matematicos, la flexibilidad en el enfoque, la argumentacion, las definiciones, la conversion entre

representaciones y el uso de representaciones en matematica.

La mayoria de las investigaciones accesibles sobre las concepciones docentes utilizan
instrumentos estructurados en forma de dilemas. Estos instrumentos facilitan el proceso de
estimacion indirecta de las teorias pedagdgicas dominantes (directa, interpretativa y
constructivista). Los dilemas se presentan a través de exposiciones argumentativas que abordan
problemas o situaciones especificas de ensefianza-aprendizaje. Cada dilema ofrece alternativas de
resolucion asociadas a las diferentes teorias (Pacheco, 2019).

Al analizar las respuestas de los docentes, es posible identificar los diversos modos de
pensamiento relacionados con su préctica educativa. Esto permite caracterizar su enfoque
pedagdgico en funcion de las teorias dominantes. En definitiva, mediante el uso de un cuestionario
estructurado con dilemas, el docente encuestado selecciona la respuesta que mejor se alinea con
su perspectiva, teniendo en cuenta que cada opcidn podria aplicarse en el aula. Esto, a su vez,
permite caracterizar la practica docente en congruencia con las concepciones sobre el proceso de

ensefianza aprendizaje segun las teorias de dominio (Cossio y Hernandez, 2016; Pacheco, 2019).

3.3. Poblacion y muestra

Considerando que el objetivo principal de esta investigacion es determinar el nivel de
congruencia entre las concepciones del docente sobre el proceso de ensefianza aprendizaje de las
Matematica y la préctica pedagdgica en el Nivel Secundario, basado en las teorias de dominio
(Directa, Interpretativa y Constructivista), se ha definido como poblacién a los docentes que
ensefian Matematica en las escuelas de Nivel Secundario de la Direccion Regional de Educacion
No. 14 de Nagua.

Segun el departamento de gestion humana de la Regional de Educacién en 2021, existen
212 docentes de Matematica en el Nivel Secundario que imparten clases. Para esta investigacion,
se selecciond una muestra utilizando métodos probabilisticos. Hernandez et al. (2014) explican
gue una muestra probabilistica es un subgrupo de la poblacién en el que todos los elementos tienen

la misma probabilidad de ser elegidos.
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Segun Hernandez y colaboradores las muestras probabilisticas son esenciales en disefios
de investigacion transversales, tanto descriptivos como correlacionales-causales (como encuestas
de opinion o sondeos), cuando se busca estimar variables en la poblacion. Estas variables se miden
y analizan en una muestra, asumiendo que esta es probabilistica y que todos los elementos de la
poblacion tienen igual probabilidad de ser seleccionados. Las unidades muestrales deben tener
valores similares a los de la poblacion, lo que permite obtener estimaciones precisas del conjunto

mayor. La precision de estos estimados depende del error de muestreo, que se puede calcular.

Para calcular el tamafio de la muestra en una poblacién finita (cuando se conoce el total de

unidades de observacion), se utiliza la formula estadistica presentada por Aguilar (2005):

Z2PQN

"TEWN—_—D+ 22PQ

DONDE:

N= 212 -> Tamafio de la poblacion

P =Q =50% —> Probabilidad a favor y en contra

E = 5% -> Error maximo aceptable

o = 95% —> Nivel deseado de confianza

Z =1.96 - Valor tabular que resulta cuando o« = 95%
n > Tamafio de la muestra

Sustituyendo los valores anteriores en la expresion 1 se tiene:

(1.96)2(0.5)(0.5)(212)
~ (0052212 — 1) + (1.96)2(0.5)(0.5)
(3.8416)(0.25)(212)
= (0.0025)(212 — 1) + (3.8416)(0.25)
(0.9604)(212)

= (0.0025)(212 — 1) + (0.9604)
203.6084

1= 10.0025)(21D) + (0.9604)
203.6084

1= 05275 + 0.9604

n

n

n
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203.6084
1.4879
n =137

n=

3.3.1. Criterios de inclusién y exclusion de la muestra

Para este estudio, se selecciond una muestra de 137 docentes de nivel secundario pertenecientes
a centros educativos de la Regional 14 de Nagua. A continuacion, se detallan los criterios de

inclusién y exclusion utilizados para delimitar la muestra:

3.3.1.1. Criterios de inclusién:

Nivel educativo: Docentes que imparten clases en el nivel secundario.

Ubicacién geografica: Docentes que laboran en centros educativos ubicados dentro de la

jurisdiccion de la Regional 14 de Nagua.

Experiencia docente: Docentes con al menos un afio de experiencia en la ensefianza, para

garantizar que tengan practicas pedagdgicas consolidadas.

Disponibilidad: Docentes que aceptaron participar voluntariamente en el estudio y

completaron los instrumentos aplicados.

Asignatura impartida: Docentes que ensefian la asignatura de matematica.

3.3.1.2. Criterios de exclusion:

Nivel educativo distinto: Docentes que imparten clases unicamente en nivel primario o
superior, o0 en niveles técnico-profesionales.
Ausencia en la regional: Docentes que laboran en instituciones fuera de la Regional 14 de

Nagua.

Falta de experiencia: Docentes en su primer afio de ejercicio docente, debido a la posible

falta de précticas pedagdgicas consolidadas.
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Participacion incompleta: Docentes que no completaron el instrumento de recoleccion de

datos o que no autorizaron el uso de sus respuestas para la investigacion.

Especialidad no relevante: Docentes cuya asignatura es distinta a la matematica.

3.4. Procedimiento para la recoleccién de datos

Para la recoleccion de datos, se obtuvieron los permisos correspondientes de la Direccion
Regional, la Direccion Distrital y la direccion de cada centro educativo, lugares de trabajo de los
docentes objeto de estudio. La solicitud de colaboracion se realizé a través del correo institucional
del técnico regional de Matemaética y por medio de las redes sociales habilitadas para comunicarse
con el equipo técnico de Matematica en cada centro educativo. Este equipo, a su vez, se encargo
de establecer comunicacion con cada centro educativo. De esta manera, se informaron las
intenciones de aplicar el cuestionario y se solicitd el compromiso de responder con la mayor
sinceridad posible. El cuestionario fue autoadministrado mediante un enlace compartido en los
grupos de WhatsApp disponibles para la comunicacion entre técnicos distritales y docentes de
Matematica. En promedio, los docentes tardaron aproximadamente 45 minutos en completar el

cuestionario.

3.4.1. Aspectos éticos:

En esta investigacion, que tiene como objetivo analizar la congruencia entre las
concepciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y la practica pedagdgica, se han
implementado rigurosas medidas éticas para proteger a los participantes, fortalecer la validez de
los resultados y asegurar el rigor académico del estudio. Se han seguido los principios éticos
fundamentales para garantizar tanto los derechos de los participantes como la integridad del
proceso de investigacion. El estudio se ha desarrollado de acuerdo con la Ley 172-13 de Proteccién
Integral de los Datos Personales y con otros estandares éticos nacionales e internacionales

relevantes para investigaciones educativas.

En relacion con el consentimiento informado, todos los participantes fueron

adecuadamente informados sobre los siguientes aspectos:
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e Objetivo de la investigacion: Se les explico claramente la finalidad del estudio,
destacando su importancia en el ambito educativo y su contribucion a la mejora de la

practica pedagdgica.

e Voluntariedad de la participacion: Se dej6 en claro que la participacion era
completamente voluntaria y que podian retirarse en cualquier momento sin que esto tuviera

consecuencias negativas.

e Uso de los datos: Se especifico que la informacion recopilada seria utilizada

exclusivamente con fines académicos y dentro del marco de esta investigacion.

o Confidencialidad y anonimato: Se garantizé que los datos personales serian tratados con
total confidencialidad y que las respuestas se anonimizaban para proteger la identidad de

los participantes.

Como el estudio se centra en concepciones y practicas pedagdgicas, no se identificaron
riesgos significativos para los participantes. Sin embargo, se tomaron precauciones para minimizar
cualquier posible incomodidad, asegurando un ambiente respetuoso durante la recoleccion de

datos y en las interacciones con los docentes.

Respecto a la transparencia y acceso a los resultados, los participantes fueron informados
de que, al finalizar el estudio, tendrian acceso a un resumen de los hallazgos generales,
manteniendo siempre la confidencialidad de los datos personales. Es importante sefialar que, al
utilizar un cuestionario de dilemas pedagdgicos, se revisaron cuidadosamente las preguntas para
asegurar que fueran claras, relevantes y respetuosas, evitando cualquier sesgo o juicio que pudiera
afectar la validez de las respuestas. Estas medidas éticas garantizan que la investigacion se realice
con los méas altos estandares de integridad, respetando los derechos de los participantes y
asegurando la calidad de los datos obtenidos.

3.5. Procedimiento para el analisis de los datos

Después de recolectar los datos, se utilizd6 MS Excel para construir la base de datos, la cual
fue posteriormente exportada al software SPSS version 23 (ver Apendice G) para su analisis. Este
proceso permitio generar una base de datos amplia y organizada, facilitando la elaboracion de
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tablas (simples y de contingencia) y graficos, junto con su respectiva interpretacion. Asimismo, se

realizd la comprobacion de las hipétesis de investigacion.

En SPSS, se aplicé la prueba de independencia Chi-cuadrado para contrastar la hipotesis
nula (HO): "Las variables de la muestra son independientes”, frente a la hipotesis alternativa (H1):
"Las variables de la muestra estan relacionadas (no son independientes)”. El criterio de decision
consistio en rechazar HO con un nivel de confianza del 95% si el valor p (p-valor) era menor a

0.05, lo cual indicaria que las variables estan relacionadas en la poblacion estudiada.

Ademas, se calcul6 el indice de confiabilidad del instrumento mediante el coeficiente alfa
de Cronbach, garantizando la consistencia interna de las mediciones realizadas. Este analisis
permitio identificar patrones en los datos y corroborar la validez y fiabilidad del instrumento
utilizado. La integracion de estos resultados contribuyd a una comprension mas detallada de las
relaciones entre las variables del estudio, facilitando la generacion de conclusiones fundamentadas
y la elaboracion de recomendaciones pertinentes para futuras investigaciones o intervenciones en

el ambito educativo.

3.6. Validez y Confiabilidad
3.6.1. Validez

Para validar el cuestionario, se consultdé a expertos con la experiencia y conocimientos
necesarios para evaluar eficazmente las variables relacionadas con los procesos de ensefianza
aprendizaje y la practica pedagdgica en Matematica. Se contd con la participacion de tres doctores
(Ver apéndice H): uno con estudios doctorales en matematica pura, otro en matematica educativa
y un tercero en educacién. Estos expertos imparten asignaturas de matematica y didactica de la
matematica en diversas universidades a diferentes grados y forman parte del cuerpo de
investigadores de sus instituciones ante el Ministerio de Educacién Superior, Ciencia y Tecnologia
(MESCYT). Ademas, todos tienen experiencia como docentes de matematica en niveles
preuniversitarios, y dos de ellos han trabajado como acompafiantes en la Direccion Regional, lo
que los hace idoneos para validar este instrumento sobre las concepciones de los docentes de

Matematica.
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Se evaluaron criterios como la claridad, el formato de presentacion y la pertinencia para la
inclusiéon o exclusion de items. Segin Hernandez et al. (2014) la validez de expertos o "face
validity" se refiere al grado en que un instrumento parece medir la variable en cuestion segin

"voces calificadas", y se establece regularmente mediante la evaluacion de expertos.

Después de recibir las observaciones de los expertos, se analizaron utilizando el coeficiente
V de Aiken. Este coeficiente puede ser aplicado a las valoraciones de un grupo de jueces en
relacion con un item. El coeficiente V de Aiken toma valores de 0 a 1, siendo 1 el valor maximo,
que indica un acuerdo perfecto entre los jueces o expertos. Estas valoraciones pueden ser
dicotomicas (valores de 0, 1 o si, no) o politomicas (valores de 0 a 5). Este coeficiente permite
cuantificar la relevancia de los items con respecto a un dominio de contenido, basandose en las
valoraciones de n expertos o jueces. En este estudio en particular, se obtuvo un indice de 0.93 (Ver
apéndice 1), lo que se considera como un acuerdo casi perfecto entre los expertos consultados
(Robles, 2018). Tomando como referencia estos resultados se procedidé a trabajar con la

confiabilidad, tal como se explica a continuacion.
3.6.2. Confiabilidad

Para evaluar la consistencia interna del instrumento y su capacidad para ofrecer resultados
estables y fiables, se utilizd el coeficiente Alpha de Cronbach. Este método permite estimar la
fiabilidad de una herramienta de medicién mediante un conjunto de items que deberian medir el
mismo constructo o dimension teorica. El coeficiente Alpha de Cronbach es comunmente
empleado en investigaciones para evaluar la consistencia interna de los items, es decir, el grado en
que un item particular mide la misma variable que los otros items en la prueba. También se utiliza
en la creacidn de escalas en las que no hay respuestas completamente correctas o incorrectas, como
en esta investigacion, donde cada participante elige la alternativa que mejor refleje su opinion

sobre el tema en cuestion (Hernandez et al., 2014).

Para la implementacién de la prueba mencionada, se administro el instrumento a un grupo
de control conformado por individuos de las regiones educativas 8, 7 y 16, las cuales comparten
caracteristicas similares con la poblacion objetivo del estudio. La aplicacién del cuestionario fue
coordinada con los técnicos regionales de estas demarcaciones, quienes se encargaron de enviarlo

en formato digital a los docentes que, de manera voluntaria, aceptaron participar en el proceso.
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El célculo del coeficiente de fiabilidad se llevo a cabo utilizando el software estadistico
SPSS, version 23, evaluando la consistencia interna del instrumento redisefiado en funcion de las
variables seleccionadas. Se obtuvo un coeficiente alfa de Cronbach de 0.71 (ver apéndice J). Segln
Bojorquez y colaboradores (2013), citados por Pacheco (2019), un valor minimo aceptable para

este coeficiente es de 0.70, ya que valores inferiores indican una baja consistencia interna.

El resultado alcanzado demuestra una buena coherencia interna, lo que refleja una
correlacion positiva entre las preguntas del instrumento y una relacion significativa entre ellas.
Con base en estos hallazgos, y sustentado en la fundamentacion teorica, se puede concluir que el
instrumento presenta una adecuada consistencia interna 0 homogeneidad. Esto permitié proceder

con confianza a la aplicacion del instrumento en la poblacion objetivo.
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CAPITULO IV:
PRESENTACION DE RESULTADOS

En este apartado se presentan los resultados de la investigacion, tomando como referencia
los objetivos previamente establecidos. Primero, se proporcionan datos generales de los individuos
que participaron en el estudio. Luego, se muestran datos relacionados con la clasificacion de los
docentes en perfiles representacionales sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y la practica
pedagogica. Ademas, se examina la interseccion entre estos perfiles representacionales en el
contexto de la ensefianza y la practica pedagdgica de los docentes.

Se analiza la interrelacion entre las representaciones sobre la practica pedagdgica y el
sistema de creencias de los docentes, asi como las representaciones sobre el proceso de ensefianza
aprendizaje y sus concepciones docentes. También se presenta la clasificacion y comparacién de
los grupos de docentes segun sus representaciones sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje y la
practica pedagdgica a nivel general, teniendo en cuenta sus caracteristicas laborales vy
profesionales. Finalmente, se realizan pruebas de independencia para las variables laborales y
profesionales en relacion con las creencias sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y la practica

pedagdgica.
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4.1. Perfil general del docente
Presentan de datos generales de los docentes de Matematica de interés investigativo. Se

inicia con la presentacion de datos sobre el distrito educativo al que pertenece el docente, edad,

nivel académico, el grado en el que obtuvieron su licenciatura y situacion contractual.

Tabla 1
Distribucidn de docentes de matematica segun distrito educativo
Distrito Educativo Frecuencia Porcentaje
14 — 01, Nagua 32 23.4
14 — 02, Cabrera 20 14.6
14 — 03, Rio San Juan 03 2.2
14 — 04, Samana 42 30.7
14 — 05, Sanchez 15 10.9
14 — 06, El Factor 06 4.4
14 — 07, Las Terrenas 19 13.9

Total 137 100
Fuente: Base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

La Tabla 1 muestra los datos de los docentes en relacion con el distrito educativo en el que
trabajan. El 30.7% de ellos trabaja en el distrito 1404 de Samana, el 23.4% en el distrito 1401 de
Nagua, el 14.6% en el distrito 1402 de Cabrera, el 13.9% en Las Terrenas, el 4.4% en el distrito
1406 de EIl Factor y el 2.2% restante en el distrito 1403 de Rio San Juan.

Tabla 2
Distribucion de docentes de matematica segun edad
Edad en afos cumplidos Cantidad de docentes Porcentaje
Menor de 20 afios 30 21.9
De 20 a 24 afos 5 3.6
De 25 a 29 afos 38 21.7
De 30 0 més 64 46.7

Total 137 100
Fuente: Base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

En la tabla 2 se muestran los datos referentes a la edad de los docentes. El 46.7% tiene 30
afios 0 mas de edad, el 27.7% de 25 a 29 afios, el 21.9% menos de 20 afios Yy el restante 3.6% de
20 a 24 anos.
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Tabla 3
Distribucion de docentes de matematica segun grado académico

Grado académico Frecuencia Porcentaje
Bachillerato 2 1.5
Maestro normal 3 2.2
Licenciatura 87 63.5
Especialidad 10 7.3
Maestria 35 25.5
Total 137 100

Fuente: Base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

Los datos sobre el grado académico de los docentes se muestran en la tabla 3. Se observa
que el 63.5% de estos tiene como grado académico la licenciatura, el 25.5% posee maestria, el
7.3% especialidad, el 2.2% es maestro normal y el restante 1.5% el bachillerato.

Tabla 4
Distribucidn de docentes de matematica segun area en la que obtuvo su licenciatura
Area Frecuencia Porcentaje
Licenciatura en educacion basica/inicial 6 4.4
Licenciatura en educacién media en un area distinta a la 6 4.4
matematica
Licenciatura en matematica/fisica 107 78.1
Licenciatura en ingenieria/informatica 16 11.6
Otra éarea 2 15
Total 137 100

Fuente: Base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

La Tabla 4 muestra los datos relacionados con el area en la que los docentes obtuvieron
su licenciatura. El 78.1% de ellos tiene una licenciatura en Matematica/Fisica, el 11.6% en
Ingenieria/Informatica, el 4.4% en Educacion Béasica/Inicial, otro 4.4% en Educacion Media,

pero en una asignatura distinta a la Matematica, y el 1.5% restante en otra area.
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Tabla 5
Distribucion de docentes de matematica segun situacion contractual

Situacion contractual Frecuencia Porcentaje
Nombramiento definitivo din concurso 32 23.4
Nombramiento definitivo via concurso 104 75.9

Interino contratado por tiempo indefinido 01 0.7
Total 137 100

Fuente: Base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024
En la tabla 5 se observa que el 75.9% de los docentes tiene como situacion contractual el
nombramiento definitivo via concurso, el 23.4% nombramiento definitivo sin concurso vy el

restante 0.7% interino contratado por tiempo indefinido.

Los datos generales de los docentes de Matematica presentados permiten deducir que se
tiene una representacion de todos los distritos educativos que conforman la direccion regional de
educacidn, destacando una mayoria en el distrito 1404 de Samana (30.7%) y el 1401 de Nagua
(23.4%). Asimismo, la mayoria de los docentes tienen 30 afios 0 mas (46.7%) y poseen una
licenciatura como grado académico (63.5%). En cuanto a su formacion, el 78.1% tiene una
licenciatura en Matematica/Fisica. Por ultimo, el 75.9% de los docentes respecto a su situacion

contractual, tiene un nombramiento definitivo via concurso.
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4.2. Clasificacion de los docentes en perfiles representacionales sobre el proceso ensefianza
aprendizaje y préactica pedagdgica

Dado que los docentes responden a los items en funcion de un marco tedrico, se hizo
necesario identificar ciertos perfiles o tipos de docentes que combinan tres teorias implicitas:
directa, interpretativa y constructivista. Para definir estos perfiles, se adaptaron los criterios de
Pacheco (2019), los cuales detallan cdmo se mezclan las tendencias porcentuales de respuestas
hacia las teorias directa, interpretativa y constructivista en un mismo individuo. Se establecieron
cinco niveles de perfiles tedricos: Directo (D), Directo-Interpretativo (DI), Interpretativo (1),

Interpretativo-Constructivista (IC) y Constructivista (C) (ver apéndices K).

La clasificacion de los sujetos en estos perfiles se llevd a cabo tanto para las
representaciones del proceso de ensefianza aprendizaje como para la practica pedagogica, asi como
en la interseccién de ambos. Esta distribucion de perfiles se utiliz6 para comparar distintos grupos
de docentes, categorizados segun afios de experiencia, grado académico, area de licenciatura y

situacién contractual (ver apéndice M, N y O).

En esta fase, se describié la clasificacion de los perfiles docentes en relacion con las
representaciones generales del sistema de creencias de los docentes. Luego, se analizaron las
concepciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje, seguidas de las relacionadas con la
practica pedagdgica. También se realizaron comparaciones y clasificaciones de los perfiles
docentes segun las representaciones de los grupos de interés, categorizados por sus caracteristicas

laborales y profesionales.

En términos generales, se realizé un andlisis descriptivo de las representaciones sobre el
proceso de ensefianza aprendizaje y la practica pedagogica en la muestra de docentes, asi como un
andlisis comparativo de estas representaciones y de los perfiles docentes en los grupos de interés.
Ambos analisis se basaron en datos organizados de dos maneras. A continuacién, se describen y

analizan las caracteristicas de los datos organizados.
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Tabla 6

Distribucidn del nimero y porcentaje de docentes de matematica segun representaciones sobre

las concepciones en forma general

Representacion Perfiles por niveles Recuento Porcentaje
Forma general Directo (D) 0 0
(Concepciones  sobre Directa-Interpretativo (DlI) 1 0.7
ensefianza aprendizaje y Interpretativo (I) 0 0
préactica pedagdgica) Interpretativo-Constructivo 53 38.7

(1C)
Constructivo (C) 83 60.6
Total 137 100

Fuente: Base de datos en la herramienta informéatica SPSS, marzo 2024

La tabla 6 muestra que, en cuanto a las representaciones sobre el proceso de ensefianza

aprendizaje y la préctica pedagdgica, ningin docente se ubicd en los perfiles directa (D) e

interpretativa (1). El 0.7% se clasificd en el perfil directo-interpretativo (Dl), el 38.7% en el

interpretativo-constructivista (IC) y el 60.6% en el constructivista (C).

Tabla 7

Distribucion del nimero y porcentaje de docentes segin representaciones sobre el proceso

ensefianza aprendizaje

Representacion Perfiles por niveles Recuento Porcentaje
Concepciones Directo (D) 0 0
sobre el proceso Directo-Interpretativo (DI) 17 12.4
ensefianza Interpretativo (1) 23 16.8
aprendizaje Interpretativo-Constructivo (IC) 44 32.1
Constructivo (C) 53 38.7
Total 137 100

Fuente: Base de datos en la herramienta informéatica SPSS, marzo 2024

En la tabla 7 se muestra la distribucién de los docentes segun representaciones sobre el

proceso ensefianza aprendizaje. Con relacion a la clasificacion en las representaciones sobre el

proceso de ensefianza aprendizaje, se revelaron que ningln docente presenta un perfil directo (D),

el 12.4% present6 un perfil directo-interpretativo (DI), el 16.8% interpretativo (I), un 32.1%

interpretativo-constructivista (IC) y el restante 38.7% constructivista (C).
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Tabla 8
Distribucion de la cantidad y porcentaje de docentes segun representaciones sobre la practica

pedagdgica
Representacion Perfiles por niveles Recuento Porcentaje
Concepciones Directo (D) 0 0
sobre el Practica Directo-Interpretativo (DI) 02 1.5
pedagogica Interpretativo (1) 0 0
Interpretativo-Constructivo (IC) 33 24.1
Constructivo (C) 102 74.5
Total 137 100

Fuente: Base de datos en la herramienta informéatica SPSS, marzo 2024

La distribucion de docentes segun representaciones sobre la practica pedagdgica se muestra
en la tabla 8. En lo que concierne a la clasificacion de los docentes sobre la practica pedagdgica,
se pudo identificar que no hay docentes con practica totalmente directa (D), ni totalmente
interpretativa. Ahora el bien el 1.5% de los docentes presentan perfiles directo-interpretativo (DI),

el 24.1% interpretativo-constructivista y el restante 74.5% presenta practica constructivista.

Tabla 9

Clasificacion docente por frecuencia de las concepciones en forma general, sobre el proceso
ensefianza aprendizaje y practica pedagogica

Perfil por niveles Representaciones

% Forma % Proceso ensefianza % Practica

general aprendizaje pedagogica

Directo (D) 0 0 0
Directo-Interpretativo (DI) 0.7 124 1.5
Interpretativo (I) 0 16.8 0
Interpretativo-Constructivo (IC) 38.7 32.1 24.1
Constructivo (C) 60.6 38.7 74.5
Total 100 100 100

Fuente: Base de datos en la herramienta informéatica SPSS, marzo 2024.

En sintesis, la tabla 9 presenta la clasificacion de los docentes contemplando el
comportamiento evidenciado en las 3 categorias de representaciones. Se observa que ningun
docente tiene concepciones sobre el proceso ensefianza aprendizaje o la practica pedagogica en el
perfil directo. EI 16.8% tiene concepciones interpretativas sobre el proceso ensefianza aprendizaje,
ningun docente en su préactica pedagogica. Se pudo identificar un 12.4% de docentes con perfil
directo-interpretativo sobre el proceso ensefianza aprendizaje, un 1.5% de docentes sobre la
practica pedagdgica y solo un 0.7% se perfila cuando se observan unificadas las ideas sobre el

proceso ensefianza aprendizaje y practica pedagogica. Un 38.7% de los docentes se ubica con
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perfil interpretativo-constructivista en lo que concierne al proceso ensefianza aprendizaje y
practica pedagdgica, un 32.1% sobre el proceso ensefianza aprendizaje y un 24.1% sobre su
practica pedagdgica. Por otro lado, el 60% de los docentes tiene un perfil constructivista en lo que
concierne al sistema de creencias sobre el proceso ensefianza aprendizaje y practica pedagdgica,
el 38.7% presento un perfil constructivista respecto a sus concepciones sobre el proceso ensefianza

aprendizaje y un 74.5% sobre la practica pedagodgica.

Se puede deducir a raiz de los resultados que, de los docentes examinados, ninguno se
clasificd en los perfiles Directo (D) o Interpretativo (I). EI 0.7% se ubico en el perfil Directo-
Interpretativo (DI), el 38.7% en el Interpretativo-Constructivista (IC) y el 60.6% en el
Constructivista (C). En cuanto al proceso de ensefianza aprendizaje, el 12.4% presenté un perfil
DI, el 16.8% I, el 32.1% IC y el 38.7% C. Respecto a la practica pedagogica, el 1.5% mostrd un
perfil DI, el 24.1% IC y el 74.5% C. En sintesis, la mayoria de los docentes se clasifica en perfiles
constructivistas o interpretativo-constructivistas, tanto en sus concepciones sobre el proceso de

ensefianza aprendizaje como en la practica pedagogica.

4.2.1. Relevancia de los hallazgos en términos de impacto educativo y practico para los docentes

de mateméticas en la region 14 de Nagua.

Los resultados obtenidos tienen importantes implicaciones para la Regional 14 de Nagua,
ya que revelan una predominancia de perfiles constructivistas e interpretativo-constructivistas
entre los docentes, tanto en sus concepciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje como en
su practica pedagogica. Esta tendencia es coherente con las orientaciones del curriculo educativo
nacional, que enfatiza enfoques historico cultural, sociocritico y de competencias. Sin embargo, la
presencia de un pequefio porcentaje de perfiles directos o directo-interpretativos indica que ain
persisten practicas pedagdgicas menos alineadas con el enfoque constructivista promovido por las

politicas educativas.

Estas discrepancias resaltan la necesidad de fortalecer la formacion continua y el
acompafiamiento pedagogico en la regional. Es crucial disefar estrategias formativas que no solo
refuercen el conocimiento tedrico de los enfoques constructivistas, sino que también promuevan

una aplicacién mas consistente y efectiva en el aula. Asimismo, el énfasis debe ponerse en abordar
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las diferencias entre las concepciones teoricas y las practicas pedagdgicas, fomentando una
reflexion critica y un mayor nivel de congruencia en la implementacion del proceso ensefianza
aprendizaje. Finalmente, los resultados sugieren que las iniciativas de desarrollo profesional en la
Regional 14 deben considerar la diversidad de perfiles docentes, ajustandose a sus necesidades
especificas y favoreciendo un enfoque integral que impulse la mejora continua de la calidad

educativa.
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4.3. Cruce entre los perfiles representacionales sobre el proceso ensefianza aprendizaje y la
préactica pedagdgica de los docentes

En esta seccion se examina si las variables estan relacionadas o son independientes,
utilizando la prueba de chi cuadrado. Luego, se describen los datos que se cruzan entre las
mediciones de las representaciones del proceso de ensefianza aprendizaje y la practica pedagdgica.

4.3.1. Resultados estadisticos de la prueba de independencia

Para evaluar la consistencia entre las representaciones del proceso de ensefianza
aprendizaje y la practica pedagogica en una muestra general, se aplicé la prueba de independencia
de Chi cuadrado. Esta técnica estadistica se utiliza para determinar la relacion entre dos variables
categoricas, comprobando la hip6tesis de que estas variables son independientes. Si los datos no
respaldan esta hipotesis, se concluye que existe una relacién entre las variables (Sanchez, 2021).

La hipotesis que se prueba es:
HO: Las variables de la muestra son independientes.
H1: Las variables de la muestra estan relacionadas (no son independientes).

El criterio para esta prueba es rechazar HO con un nivel de confianza del 95% si el P-Valor es

menor a 0.05, lo que sugeriria que las variables de la poblacion estan relacionadas (Ver apéndice
K).
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4.3.1.1. Cruce de las representaciones sobre la practica pedagogica y en conjunto el
sistema de creencias del docente

En esta seccidn, se llevo a cabo un andlisis de la interseccion entre las mediciones de las
representaciones sobre la practica pedagogica y el sistema de creencias docentes en su totalidad.
Para ello, se examinaron conjuntamente las valoraciones que los docentes obtuvieron en los items
relacionados con las representaciones de la practica pedagdgica en Matematica, asi como las
puntuaciones generales sin distinguir entre las concepciones del proceso de ensefianza aprendizaje

y la préactica pedagogica.

Tabla 10.

Representaciones sobre la practica pedagogica y en general por perfiles representacionales

Practica En general
Docente C % IC % I % Dl % D %
C 82 59.9 20 24.1 0 0 0 0 0 0
IC 1 0.7 32 23.4 0 0 0 0 0 0
I 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
DI 0 0 1 0.7 0 0 1 07 0 0
D 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Total 83 60.6 53 38.7 0 0 1 07 0 0

Fuente: Andlisis de la base de datos en la herramienta informética SPSS, noviembre 2023
Nota: Los nimeros resaltados en cursiva y subrayado indican los cruces donde se identificd segun la prueba de chi

cuadrado que hay dependencia entre las variables objeto de estudio.

En la tabla 10 se presentan los porcentajes de docentes segln representaciones sobre la
practica pedagdgica y en general. Al realizar el analisis de la correspondencia de perfiles docentes
entre las mediciones de las representaciones sobre la practica docente y en conjunto el sistema de
creencias docente se encontrd: presentd perfiles directo, ni interpretativo, hay 82 docentes que
coinciden con practica pedagdgica constructivista (C) y un sistema de creencias docente
constructivista (C), obteniéndose un porcentaje de 98.8% de los 83 posibles cruces que se podian
presentar y el 59.9% del total de caso. 20 docentes concuerdan con nivel practica pedagdgica
constructivista y global interpretativo constructivista conjuntamente, alcanzando un porcentaje de
37.7% de los 53 posibles cruces que se podian presentar y un 24.1% del total general. 32 docentes
corresponden en el nivel practica pedagdgica interpretativa constructivista (IC) y el nivel en

general interpretativo constructivista (IC) conjuntamente, representando un porcentaje de 60.4%
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de los 53 posibles cruces que se podian presentar. 1 (un) docente corresponde en el nivel de practica
pedagdgica interpretativo constructivista y global constructivista conjuntamente, representando un
1.2% de los 83 posibles cruces que se podian presentar. Por Gltimo, un docente concuerda con un
nivel en su practica pedagogica directa interpretativa y global directa interpretativa conjuntamente,

recibiendo un porcentaje del 100% del Unico caso posible para los cruces que se podian presentar.
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4.3.1.2. Cruce de las representaciones sobre el proceso ensefianza aprendizaje y en
conjunto las concepciones docentes

En esta seccidn, se llevo a cabo un andlisis que explora la relacién entre las mediciones de
las representaciones del proceso de ensefianza aprendizaje y el sistema de creencias docentes en
general. Para ello, se evaluaron en conjunto las valoraciones de los docentes en los items
relacionados con las representaciones de la practica pedagdgica en Matematica, asi como las
puntuaciones generales, sin distinguir entre las concepciones del proceso de ensefianza-aprendizaje

y la préctica pedagdgica (Ver apéndice P).

Tabla 11.

Representaciones sobre el proceso ensefianza aprendizaje y en conjunto las concepciones
docentes, por perfiles representacionales

Ensefianza En general
aprendizaje C % IC % I % DI % D %
C 45 32.8 08 5.8 0 0 0 0 0 0
IC 22 16.1 22 16.1 0 0 0 0 0 0
| 16 11.7 07 51 0 0 0 0 0 0
DI 0 0 16 11.8 0 0 1 0.7 0 0
D 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Total 83 60.6 53 38.7 0 0 1 0.7 0 0

Fuente: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2023
Nota: Los nimeros resaltados en cursiva y subrayado indican los cruces donde se identifico segun la prueba de Chi

cuadrado que hay dependencia entre las variables objeto de estudio.

En la tabla 11 se muestran las representaciones sobre el proceso ensefianza aprendizaje y
en conjunto las concepciones docentes por perfiles representacionales. Al efectuar el analisis de la
correspondencia de perfiles docentes entre mediciones de las representaciones sobre el proceso
ensefianza aprendizaje y en conjunto las concepciones docentes, se evidencio: hay 45 docentes que
coinciden con el nivel representacional constructivista en el proceso ensefianza aprendizaje y el
nivel constructivista en general conjuntamente, para un porcentaje de 54.2% de los 83 posibles
cruces que se podian presentar. 8 docentes corresponden en el nivel representacional
constructivista en las concepciones sobre el proceso ensefianza aprendizaje e interpretativo

constructivista en general conjuntamente, representando un 15.1% de los 53 posibles cruces a los
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que se podia acceder. 16 docentes coinciden en el nivel directo interpretativo sobre el proceso
ensefianza aprendizaje y en general conjuntamente, esta cantidad representa el 30.2% de los 53
posibles cruces. Un docente de presenta un nivel directo interpretativo en sus concepciones sobre
el proceso ensefianza aprendizaje y de igual manera en general, alcanzado el 100% de los posibles

cruces.
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4.3.2. Cruce de las representaciones sobre el proceso ensefianza aprendizaje y préactica
pedagogica

En esta seccion se realizo un andlisis de la interseccion entre las mediciones de las
representaciones sobre el proceso ensefianza aprendizaje y la practica pedagogica. Para tal caso,
se examinaron de manera conjunta las valoraciones obtenidas por los docentes en los items
asociados a las representaciones vinculadas con el proceso ensefianza aprendizaje y practica

pedagdgica y las puntuaciones (Ver apéndice M).

Tabla 12.
Representaciones sobre el proceso ensefianza aprendizaje y la practica pedagdgica, por perfiles
representacionales

Préctica Ensefianza aprendizaje
Docente C % IC % [ % DI % D %
C 44 321 31 22.6 22 16.1 5 36 0 0
IC 8 5.8 13 9.5 1 0.7 11 80 O 0
I 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
DI 1 1.5 0 0 0 0 1 07 0 0
D 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Total 53 39.4 44 32.1 23 168 16 123 0 0

Nota: Andlisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2023
Nota: Los nimeros resaltados en cursiva y subrayado indican los cruces donde se identificé segun la prueba de chi
cuadrado que hay dependencia entre las variables objeto de estudio.

Las representaciones sobre el proceso ensefianza aprendizaje y la practica pedagdgica por
perfiles representacionales se presenta en la tabla 12. En ese sentido, después de analizar la
correspondencia de los perfiles docentes tomando como referencia las representaciones sobre el
proceso ensefianza aprendizaje y la practica pedagdgica, se encontr6: Hay 22 docentes que
coinciden con el nivel representacional constructivista sobre la préactica pedagdgica e interpretativo
en sus concepciones sobre el proceso ensefianza aprendizaje, obteniéndose un porcentaje de 95.7%
de los 23 posibles cruces que se podian presentar. Asimismo, un docente presenta un nivel
interpretativo constructivista en la practica pedagdgica e interpretativo sobre el proceso ensefianza
aprendizaje conjuntamente, alcanzando un porcentaje de 4.3% de los 23 posibles cruces que se
podian presentar. 5 docentes corresponden en el nivel constructivista sobre la practica pedagdgica
y directo interpretativo en sus concepciones sobre el proceso ensefianza aprendizaje

conjuntamente, obteniéndose un porcentaje del 31.3% de los 16 posibles cruces que se podian

139



presentar. 11 docentes corresponden en el nivel interpretativo constructivista vinculado a la
practica pedagogica y directo-interpretativo en las concepciones sobre el proceso ensefianza
aprendizaje conjuntamente, alcanzando un porcentaje del 68.8% de los 16 posibles cruces que se
podrian presentar.
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4.3.3. Clasificacion y comparacion de los grupos docentes, segun representaciones sobre el
proceso ensefianza aprendizaje y practica pedagogica a nivel general por caracteristicas
laborales y profesionales.

Se analizé a la clasificacion de los perfiles docentes en las representaciones a nivel global,
luego en las concepciones sobre el proceso ensefianza aprendizaje y posteriormente en las
concepciones sobre la practica pedagogica. Se clasificaron y compararon los perfiles docentes
segun experiencia laboral, a partir de sus respuestas inferidas en las pruebas basadas en dilemas y

analogias sobre situaciones del proceso ensefianza aprendizaje y la practica pedagdgica en

matematica.
Tabla 13.
Distribucion de docentes segun concepciones generales por area de licenciatura
Area en la que obtuvo licenciatura Perfiles por niveles
D % DI % | % IC % C %
Educacién basica/inicial 0 0 0 o 0o 0 3 22 3 22
Educacion media/distinta a 0 O 0 o 0 0 4 29 2 15

matematica
Matematica/fisica 0
Ingenieria/informatica 0
Contabilidad/administracion 0 6 48 9 6.6

Otra area 0 1 07 1 07

Total 0 O 1 0 O 0 53 387 83 60.6
Fuente: Andlisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

38 27.7 68 496
1 07 O 0

O O oo
O O oo
o O o
O O OO
o O oo

En la tabla 13 se muestra la distribucion de docentes segin concepciones generales por
area en la que obtuvo su licenciatura. En ese sentido, respecto a las concepciones sobre el proceso
ensefianza aprendizaje y la practica pedagdgica en relacion al area en la que el docente realizo el
estudio de grado de licenciatura ninguno evidenci6 el perfil directo e interpretativo, un docente
con formacion inicial en matematica/fisica representando un 0.7% mostro perfil directo-
interpretativo, el 2.2% de los docentes con formacion en educacién basica/inicial tienen perfil
interpretativo-constructivista, del 2.9% en educacion media en una area distinta a la matematica,
el 27.7% en matematica/fisica, el 0.7% en ingenieria/informatica, el 4.8% en
contabilidad/administracion y el 0.7 en otra area. Con perfil constructivista se observo un 2.2% en
educacion basica/inicial, un 1.5% en educacién media en un area distinta a la matematica, un
49.6% en matematica/fisica, ninguno del &rea de ingenieria/informatica, un 6.6% en

contabilidad/administracion y el restante 0.7% en otra area.
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Tabla 14.
Distribucion de docentes segun concepciones sobre el proceso ensefianza y aprendizaje por area
de licenciatura

Area en la que obtuvo Perfiles por niveles
licenciatura D % DI % [ % IC % C %
Educacion basica/inicial 0O 0 2 15 2 15 2 15 0 0
Educacion media distintaala 0 0 4 29 0 0 0 0 2 15
matematica
Matematica/fisica 0 0 11 802 20 146 33 241 43 314
Ingenieria/informatica 0 0 O 0 0 0 1 07 0 0
Contabilidad/administracion 0 0 O 0 1 07 8 58 6 44
Otra area 0 0 O 0 0 0 0 0 2 15

Total 0O 0 17 124 23 168 44 321 53 38.7
Fuente: Andlisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

Nota: Los nimeros resaltados en cursiva y subrayado indican los cruces donde se identificé segun la prueba de chi

cuadrado que hay dependencia entre las variables objeto de estudio.

En la tabla 14 se muestra la distribucién de docentes segun concepciones sobre el proceso
ensefianza aprendizaje por &rea en la que obtuvo la licenciatura. Se destaca respecto a las
concepciones sobre el proceso ensefianza aprendizaje segun el area en la que realizo los estudios
iniciales se evidencié que, ningun docente presenta el perfil directo, sobre el perfil directo
interpretativo el 1.5% presento el perfil con grado inicial en educacion basica/inicial, el 2.9% en
educacion media en un area distinta a la matematica, el 2.9% en educacion media en un area
distinta a la matematica, un 8.02 en matematica/fisica, y ningun docente de las areas de
ingenieria/informatica, contabilidad/administracion u otra area. En lo que concierne al perfil
interpretativo, el 1.5% de los docentes con grado inicial en educacion béasica/inicial, ninguno con
educacion media en un érea distinta a la matematica, el 14.6% en matematica/fisica, ninguno con
ingenieria/informatica, el 0.7% con la contabilidad/administracion y ninguno con otra area.
Respecto al perfil interpretativo-constructivista, el 1.5% con licenciatura en basica/inicial, ninguno
con educacion media con un &rea distinta a la matematica, el 24.1% con matematica/fisica, el 0.7%
con ingenieria/informatica, el 5.8% contabilidad/ administracion y ninguno con otra area. En
relacion con el perfil constructivista, ningun docente con licenciatura en basica/inicial lo presento,
el 1.5% en educacion media en un area distinta a la matematica, el 31.4% en matematica/fisica,
ninguno con ingenieria/informatica, el 4.4% en contabilidad/administracién y el restante 1.5% en

otra area.
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Tabla 15.
Distribucion de docentes segun concepciones sobre la practica pedagdgica por area de
licenciatura

Area en la que obtuvo licenciatura Perfiles por niveles

D % DI % | % IC % C %

Educacion basica/inicial 0O 0 O 0O 0 0 1 0.7 5 3.6
Educacion media distinta a 0O 0 O o 0 0 1 o7 5 3.6

matematica

Matematica/fisica 0O 0 2 15 0 0 27 197 78 56.9
Ingenieria/informatica 0 0 O 0O 0 0 O 0 1 07
Contabilidad/administracion 0O 0 O 0O 0 0 3 22 12 88
Otra area 0O 0 O o 0 o0 1 07 1 0.7

Total 0 O 2 15 0 0 33 241 102 73
Fuente: Andlisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

En la tabla 15 se muestra la distribucion de docentes segin concepciones sobre la préctica
pedagdgica por area en la que realizd su licenciatura. En ese sentido, en relacion con las
concepciones sobre la practica pedagogica segun el area en la que obtuvo la licenciatura, se
determind que ningln docente tiene un perfil directo, ni interpretativo. Solo el 1.5% presenta un
perfil directo-interpretativo con formacion en la licenciatura en matematica/fisica, el 0.7% con
perfil interpretativo-constructivista con formacién inicial en educacion basica/inicial, el 0.7% en
educacion media en un area distinta a la matematica, un 19.7% en matematica/fisica, ninguno con
ingenieria/informética, el 2.2% en contabilidad/administracion y el 0.7% en otra &rea. Sobre el
perfil constructivista, el 3.6% en educacion basica/inicial, el 3.6% en educacion media en un area
distinta a la matematica, 56.9% en matematica/informatica, 0.7% en ingenieria/informatica, 8.8%

en contabilidad/administracién, y el restante 0.7% en otra area.
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Figura 5
Prueba de independencia segun concepciones general, sobre el proceso ensefianza aprendizaje y
practica pedagogica por area en la que realizé la licenciatura

Otra &rea
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M atemactica/fisi C o
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a matematica

Practica pedagdgica 0 0 0 0 0 0
m Ensefianza aprendizaje 1 1 1 0 0 0
mEn general 0 0 0 0 0 0

Nota: La figura muestra la dependencia (1) y la independencia (0) entre las concepciones sobre el
proceso ensefianza aprendizaje y practica pedagogica segun el tipo de licenciatura en la muestra
de docente que ensefian matemaética en el nivel secundario en centros educativos de la Regional
14 de Nagua. Fuente: Base de datos en SPSS (2024).
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Tabla 16.
Distribucion de docentes segln concepciones global por nivel académico

Nivel académico Perfiles por niveles

D % DI % I % IC % C %

Bachillerato 0 0 0 0 0 0 2 1.5 0 0
Maestro normal 0 0 0 0 0 0 2 15 1 15
Licenciatura 0 0 1 07 O 0 34 24.8 52 38
Especialidad 0 0 0 0 0 0 4 2.9 6 4.4
Maestria 0 0 0 0 0 0 11 8.0 24 17.5
Total 0 0 1 0.7 0 0 53 38.7 83 60.6

Fuente: Andlisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

En lo que concierne con, el perfil docente sobre las concepciones respecto al proceso
ensefianza aprendizaje y la préctica docente se presenta en la tabla 16, se evidencid que: ningln
docente presenta el perfil directo ni el interpretativo. EI 0.7% de los docentes presenta un perfil
directo-interpretativo y su grado mayor es licenciatura, el 1.5% el perfil interpretativo-
constructivista con grado de bachillerato, el 1.5% con grado maestro normal, el 24.8% con grado
de licenciatura, el 2.9% con grado de especialidad, el 8% con grado de maestria. En lo que
concierne al perfil constructivista, ningiin docente con grado de bachillerato se perfilo, el 1.5%
con grado de maestro normal, el 38% con grado de licenciatura, el 4.4% con grado de especialidad,

y el restante 17.5% con grado de maestria.

Tabla 17.
Distribucidn de docentes seglin concepciones sobre la practica pedagdgica por nivel académico
Nivel académico Perfiles por niveles
D % DI % I % IC % C %
Bachillerato 0 0 0 0 0 0 02 15 0 0
Maestro normal 0 0 0 0 0 0 02 15 01 0.7
Licenciatura 0 0 01 07 O 0 22 16.1 63 46
Especialidad 0 0 0 0 0 0 02 15 08 5.8
Maestria 0 0 0 0 0 0 05 36 30 21.9
Total 0 0 1 07 0 0 53 38.7 83 60.6

Fuente: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024
Nota: Los numeros resaltados en cursiva y subrayado indican los cruces donde se identificd segun la prueba de chi

cuadrado que hay dependencia entre las variables objeto de estudio.

En la tabla 17 se muestra la distribucion de docentes segun concepciones sobre la practica
pedagdgica por nivel académico. En ese sentido, se destaca que el comportamiento de los perfiles
docentes sobre la practica pedagogica y el nivel educativo mas alto alcanzado evidencio que:
ningun docente presenta el perfil directo, ni el perfil interpretativo. El 0.7% con perfil directo

145



interpretativo con grado de licenciatura, EI 1.5% con un perfil interpretativo-constructivista con el
grado de bachillerato, el 1.5% con grado de maestro normal, el 16.1% con grado de licenciatura,
el 1.5% con grado de especialidad y un 3.6% con grado de maestria. Sobre el perfil constructivista,
ningun docente con grado de bachiller se clasificd, el 0.7% con grado de maestro normal, el 46%

con grado de licenciatura, el 5.8% con grado de especialidad, el 21.9% con grado de maestria.

Tabla 18.
Distribucién de docentes segin concepciones sobre el proceso ensefianza aprendizaje por nivel
académico

Perfiles por niveles
% DI % I % IC % C %

Nivel académico

D
Bachillerato 0 0 0 0 0 0 02 1.5 0 0
Maestro normal 0 0 0 0 0 0 01 15 02 1.5
Licenciatura 0 0 12 88 14 102 27 197 34 2438
Especialidad 0 0 01 07 3 22 04 29 02 1.5
Maestria 0 0 04 2.9 6 4.4 10 7.3 15 10.9
Total 0 0 17 124 23 168 44 321 53 387

Fuente: Andlisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

Nota: Los nimeros resaltados en cursiva y subrayado indican los cruces donde se identificé segun

la prueba de chi cuadrado que hay dependencia entre las variables objeto de estudio.

El comportamiento comparativo de los perfiles docentes concerniente al proceso ensefianza
aprendizaje y el grado académico mas alto se muestra en la tabla 18, se evidenci6é que: ningun
docente presenté el perfil directo, el 8.8% present6 un perfil directo-interpretativo con grado de
licenciatura, un 0.7% con grado de especialidad y un 2.9% con grado de maestria. Ningun docente
con grado de bachiller o maestro normal se perfilé con perfil interpretativo, el 10.2% con grado de
licenciatura, el 2.2% con grado de especialidad, el 4.4% con grado de maestria. Sobre el perfil
interpretativo-constructivista el 1.5% posee el grado de bachillerato, el 1.5% de maestro normal,
el 19.7% de licenciatura, el 2.9% de especialidad y el 7.3% el grado de maestria. En lo que
concierne al perfil constructivista, ningun docente con grado de bachillerato lo presentd, el 1.5%
de maestro normal, el 24.8% de licenciatura, el 1.5% de especialidad, y el restante 10.9% de

maestria.
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Figura 6
Prueba de independencia segun concepciones general, sobre el proceso ensefianza aprendizaje y
practica pedagogica por nivel académico
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Nota: La figura muestra la dependencia (1) y la independencia (0) entre las concepciones sobre el
proceso ensefianza aprendizaje y practica pedagdgica segun nivel académico en la muestra de
docente que ensefian matematica en el nivel secundario en centros educativos de la Regional 14
de Nagua. Fuente: Base de datos en SPSS (2024).

Tabla 19.
Distribucidn de docentes seglin concepciones generales por situacion contractual
Situacién contractual Perfiles por niveles

D % DI % | % IC % C %
Nombramiento definitivo 0 0 1 0.7 0 0 10 7.3 21 15.3
sin concurso
Nombramiento definitivo 0 0 0 0 0 0 42 30.7 62 453
via concurso
Interino contratado por 0 0 0 0 0 0 1 0.7 0 0
tiempo indefinido
Total 0 0 1 0.7 0 0 53 38.7 83 60.6
Fuente: Andlisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

Respecto a las concepciones de los docentes sobre el proceso ensefianza aprendizaje y la
practica pedagogica se muestra en la tabla 19, se evidencid, que ningun docente presentd el perfil

directo ni el interpretativo, el 0.7 con nombramiento definitivo sin concurso mostré el perfil directo
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interpretativo, el 7.3% con perfil interpretativo-constructivista su situacion contractual es
nombramiento definitivo sin concurso, el 30.7% nombramiento definitivo via concurso, y el 0.7%
interino contratado por tiempo indefinido. Sobre el perfil constructivista, el 15.3% recibid un
nombramiento definitivo sin concurso, el 45.3% nombramiento definitivo via concurso, y ninguno

interino contratado por tiempo indefinido.

Tabla 20.
Distribucion de docentes segun concepciones sobre la practica pedagogica por situacion
contractual

Situacion contractual Perfiles por niveles

D % DI % | % IC % C %

Nombramiento definitivosin 0 0 02 15 O 0 07 5.1 23 16.8
concurso

Nombramiento definitivo via 0 0 0 0 0 0 26 19 78  56.9
concurso

Interino contratado por 0 0 0 0 0 0 0 0 01 0.7

tiempo indefinido
Total 0 0 02 15 0 0 33 241 102 744

Fuente: Analisis de la base de datos en la herramienta informética SPSS, marzo 2024
Nota: Los nimeros resaltados en cursiva y subrayado indican los cruces donde se identificé segun la prueba de chi

cuadrado que hay dependencia entre las variables objeto de estudio.

En relacién con el sistema de creencias de los doctes sobre la practica pedagdgica segin la
situacién contractual de los docentes se presenta en la tabla 20. Se evidencid: ningin docente
presenta los perfiles directo e interpretativo, el 1.5% presenta un perfil directo interpretativo con
nombramiento definitivo sin concurso y ningun docente con nombramiento definitivo via concurso
0 interino contratado por tiempo indefinido. Sobre el perfil interpretativo-constructivista el 5.1%
posee nombramiento definitivo sin concurso, el 19% con nombramiento definitivo via concurso y
ninguno como interino contratado por tiempo indefinido. También, sobre el perfil constructivista,
el 16.8% con nombramiento sin concurso, el 56.9% definitivo via concurso y el restante 0.7%

interino contratado por tiempo indefinido.
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Tabla 21.

Distribucion de docentes segun concepciones sobre el proceso ensefianza aprendizaje por
situacion contractual

Situacion contractual Perfiles por niveles
D % DI % I % IC % C %
Nombramiento 0 0 03 22 02 1.5 14 102 13 95

definitivo sin concurso
Nombramiento 0 0 13 9.5 21 153 30 219 40 29.2
definitivo via concurso
Interino contratado por 0 0 01 07 0 0 0 0 0 0
tiempo indefinido
Total 0 0 17 124 23 168 44 321 53 387
Fuente: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

Nota: Los nimeros resaltados en cursiva y subrayado indican los cruces donde se identificd segun la prueba de chi
cuadrado que hay dependencia entre las variables objeto de estudio.

La comparacién en lo que concierne al sistema de creencias de los docentes sobre el
proceso ensefianza aprendizaje segun la situacion contractual se presenta en la tabla 21. Se
evidencio: ningun docente presenta el perfil directo, el 2.2% presenta el perfil directo interpretativo
con nombramiento definitivo sin concurso, el 9.5% con nombramiento definitivo via concurso y
el 0.7% como interino contratado por tiempo indefinido. En el perfil interpretativo el 1.5% con
nombramiento definitivo sin concurso, el 15.3% con nombramiento definitivo via concurso y
ninguno interino contratado por tiempo indefinido. Sobre el perfil interpretativo-constructivista, el
10.2% con nombramiento definitivo sin concurso, el 21.9% nombramiento definitivo via concurso
y ninguno como interino contratado por tiempo indefinido. También, sobre el perfil constructivista,
el 9.5% nombrado sin concurso, el 29.2% via concurso y ninguno interino contratado por tiempo
indefinido.
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Figura 7

Prueba de independencia segun concepciones general, sobre el proceso ensefianza aprendizaje y

practica pedagogica por nivel académico
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Nota: La figura muestra la dependencia (1) y la independencia (0) entre las concepciones sobre el

proceso ensefianza aprendizaje y practica pedagogica segun el tipo de licenciatura en la muestra

de docente que ensefian matematica en el nivel secundario en centros educativos de la Regional

14 de Nagua. Fuente: Base de datos en SPSS (2024).
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Tabla 22.
Distribucion de docentes seglin concepciones generales por edad en afios cumplidos

Edad Perfiles por niveles
D % DI % I % IC % C %
Menor de 20 afios 0 0 0 0 0 0 16 11.7 14 10.2
De 20 a 24 afios 0 0 0 0 0 0 01 07 04 2.9
De 25 a 29 afos 0 0 1 07 O 0 16 117 21 135
De 30 0 mas 0 0 0 0 0 0 20 146 44 321
Total 0 0 1 07 O 0 53 38.7 83 60.6

Fuente: Andlisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

En la tabla 22 se muestra la distribucion de docentes segiin concepciones generales por
edad. En ese sentido, al clasificar y comparar los grupos segun los afios, se evidencié que ningun
docente presenta un perfil directo e interpretativo. El 0.7% con edades comprendidas de 25 a 29
afios presenta un perfil directo-interpretativo. También, sobre el perfil interpretativo
constructivista el 11.7% tiene mes de 20 afos, el 0.7% de 20 a 24 afios, el 11.7 de 25 a 29 afios y
el restante 14.6% con mas de 30 afos. En lo que respecta al perfil constructivista el 10.2% tiene
menos de 20 afos, el 2.9% de 20 a 24 afios, el 13.5% de 25 a 29 afios y el restante 32.1% 30 afios

0 Mas.

Tabla 23.
Distribucién de docentes segin concepciones sobre la practica pedagdgica por edad en afios
cumplidos

Edad Perfiles por niveles
D % DI % I % IC % C %
Menor de 20 afios 0 0 0 0 0 O 12 88 18 131
De 20 a 24 afios 0 0 0 0 0 O 01 07 04 29
De 25 a 29 afios 0 0 01 07 0 O 12 88 25 182
De 30 0 mas 0 0 01 07 0 O 08 58 55 40.1

Total 0 0 2 15 0 0 33 241 102 744
Fuente: Andlisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

Nota: Los nimeros resaltados en cursiva y subrayado indican los cruces donde se identificd segun la prueba de chi

cuadrado que hay dependencia entre las variables objeto de estudio.

En la tabla 23 se presenta la distribucion de docentes segin concepciones sobre la practica
pedagdgica por edad. Respecto de las concepciones de los docentes sobre la practica pedagdgica
segun su edad, se evidencio que ningun docente presenta perfiles directo e interpretativo, el 0.7%.
Sobre el perfil directo interpretativo el 0.7% tiene edades comprendida de 25 a 29 afios y otro 0.7

con 30 afios 0 mas de edad. Respecto al perfil interpretativo-constructivista se evidencié, que el

151



8.8% tiene menos de 20 afios, el 0.7% de 20 a 24 afos, el 8.8% de 25 a 29 afios y un 5.8% 30 afios
0 mas. Respecto al perfil constructivista, el 13.1% con 20 afios 0 menos de edad, el 2.9% de 20 a

24 afos, el 18.2% de 25 a 29 afios y el restante 40.1% con 30 afios 0 mas de edad.

Tabla 24.
Distribucidn de docentes segin concepciones sobre el proceso ensefianza aprendizaje por edad
en anos cumplidos

Edad Perfiles por niveles
D % DI % [ % IC % C %
Menor de 20 afios 0 0 06 4.4 8 58 10 73 06 44
De 20 a 24 afios 0 0 0 0 0 0 01 07 04 29
De 25 a 29 afios 0 0 06 44 8 58 09 66 15 109
De 30 0 mas 0 0 05 3.6 7 51 24 175 28 204
Total 0 0 17 124 23 168 44 321 53 387

Fuente: Andlisis de la base de datos en la herramienta informética SPSS, marzo 2024
Nota: Los nimeros resaltados en cursiva y subrayado indican los cruces donde se identificé segin la prueba de chi

cuadrado que hay dependencia entre las variables objeto de estudio.

En relacion con las concepciones de los docentes sobre el proceso ensefianza aprendizaje
respecto a la edad se muestra en latabla 27. Se evidencio: ningun docente presenta el perfil directo,
el 4.4% el perfil directo-interpretativo con menos de 20 afios, ninguno con edades comprendidas
de 20 a 24 afios, el 4.4% de 25 a 29 afios y un 3.6% con 30 afios 0 mas de edad. En el perfil
interpretativo el 5.8% tiene menos de 20 afios, ninguno de 20 a 24 afos, el 5.8% de 25 a 29 afos
y el 5.1% de 30 afios 0 més. En el perfil interpretativo constructivista se tiene un 7.3% con menos
de 20 afios, el 0.7% de 20 a 24 afios, el 6.6% de 25 a 29 afios y el restante 17.5% 30 afios 0 mas.
En el perfil constructivista, el 4.4% posee menos de 20 afios, el 2.9% de 20 a 24 afios, el 10.9 de
25 a 29 afios y el restante 20.4 de 30 0 mas afos.

152



Figura 8
Prueba de independencia segun concepciones general, sobre el proceso ensefianza aprendizaje y

practica pedagogica por edad

De 30 o mas

De 25 a 29 afios

De 20 a 24 afios

Menor de 20 afios

0 0,2 0,4 0,6 0,8 1 1,2
Menor de 20 afios De 20 a 24 afios De 25 a 29 afios De 30 o0 mas
W Practica pedagodgica 1 1 1 1
M Ensefianza aprendizaje 1 1 1 1
M En general 1 1 1 1

Nota: La figura muestra la dependencia (1) y la independencia (0) entre las concepciones sobre el
proceso ensefianza aprendizaje y practica pedagodgica segun edad en la muestra de docente que
ensefian matematica en el nivel secundario en centros educativos de la Regional 14 de Nagua.
Fuente: Base de datos en SPSS (2024).
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Tabla 25.
Distribucion de docentes segun concepciones globales por su participacion en cursos de
formacion continuada

Curso de Perfiles por niveles

actualizacion D % DI % I % IC % C %
Diplomado 0 0 0 0 0 0 13 95 15 109
Licenciatura 0 0 01 0.7 0 0 10 7.3 16 118
Especialidad 0 0 0 0 0 0 03 2.2 03 2.2
Maestria 0 0 0 0 0 0 20 146 36 26.3
Otro 0 0 0 0 0 0 07 5.1 13 95
Total 0 0 1 0.7 0 0 53 38.6 83 60.7

Fuente: Andlisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

En la tabla 25 se presenta la distribucion de docentes segun concepciones globales por su
participacién en cursos de formacion continuada. La clasificacion y comparacion del total de los
docentes por grupos de interés evidencian: ningun docente presenta los perfiles directo e
interpretativo, el 0.7 presenta un perfil directo interpretativo con grado de licenciatura. EI 9.5%
con perfil interpretativo constructivista ha realizado diplomado, el 7.3% licenciatura, el 2.2%
especialidad, el 14.6% maestria y el restante 5.1% otro estudio. Respecto al perfil constructivista,
el 10.9% diplomado, el 11.8% licenciatura, el 2.2% especialidad, el 26.3% maestria y el restante

9.5% otro estudio.

Tabla 26.
Distribucion de docentes seguin concepciones sobre el proceso ensefianza aprendizaje por su
participacion en cursos de formacion continuada

Curso de actualizacion Perfiles por niveles

D % DI % I % IC % C %

Diplomado 0 0 05 36 01 07 11 80 11 80
Licenciatura 0 0 04 29 07 36 05 3.6 11 8.0

Especialidad 0 0 0 0 03 22 03 22 0 0
Maestria 0 0 05 36 08 58 20 146 23 168

Otro 0 O 03 22 04 29 05 36 08 58

Total 0 0 17 23 44 53

Fuente: Andlisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

En la tabla 26 se muestra la representacién de los docentes respecto al sistema de creencias
sobre el proceso ensefianza aprendizaje respecto a la formacion continuada, se evidencio, que
ningun docente presenta el perfil directo, el 3.6% el perfil directo interpretativo con diplomado, el
2.9% con licenciatura, ninguno con especialidad, el 3.6% con maestria, y el 2.2% con otros cursos
de formacién continua. Concerniente al perfil interpretativo, el 0.7% de los docentes realizd

diplomado, el 3.6% licenciatura, el 2.2% especialidad, el 5.8% maestria y el restante 2.9% otro
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curso. Respecto al perfil interpretativo constructivista, el 8% realizé diplomado, el 3.6%
licenciatura, el 2.2% especialidad, el 14.6% maestria y el restante 3.6% otro estudio. Sobre el perfil
constructivista, el 8.0% realizé diplomado, el 8.0% licenciatura, ninguno con especialidad, el
16.8% con maestria y el restante 5.8% otro estudio de formacion.

Tabla 27.
Distribucion de docentes segun concepciones sobre la practica pedagogica por su participacion
en cursos de formacion continuada

Cursos de Perfiles por niveles
actualizacion D % DI % I % IC % C %
Diplomado 0 0 01 0.7 0 0 08 538 19 139
Licenciatura 0 0 01 0.7 0 0 09 6.6 17 124
Especialidad 0 0 0 0 0 0 01 07 05 36
Maestria 0 0 0 0 0 0 11 80 45 3238
Otro 0 0 0 0 0 0 04 29 16 1138

Total 0 0 2 1.4 0 0 33 241 102 745
Fuente: Andlisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

En la tabla 27 se muestran los datos de los docentes segun sus concepciones sobre la
practica pedagogica y formacion continuada, se evidencid, que ningun docente muestra los perfiles
directo e interpretativo. El 0.7% evidencio un perfil directo interpretativo con formacion
continuada en la modalidad de diplomado, un 0.7% en licenciatura. Sobre el perfil interpretativo
constructivista el 5.8% realiz6 diplomado, el 6.6% licenciatura, el 0.7% especialidad, el 8%
maestria y el restante 2.9% otro estudio de formacién continuada. En lo que respecta al perfil
constructivista, el 13.9% realiz6 diplomado, el 12.4% licenciatura, el 3.6% especialidad, el 32.8%

maestria y el restante 11.8% otro estudio de formacion.
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Tabla 28.
Distribucion de docentes segun concepciones globales por su experiencia laboral

Experiencia laboral Perfiles por niveles
D % DI % I % IC % C %
Menos de 5 afios 0 0O 01 07 O 0 22 161 35 255
De 5 a 10 afios 0 0 0 0 0 0 18 131 23 16.8
De 11 a 20 afios 0 0 0 0 0 0 08 538 16 118
Mas de 20 afios 0 0 0 0 0 0 05 36 09 6.6

Total 0 0 1 07 0 0 53 386 83 607
Fuente: Andlisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

En coherencia con la tabla 28, del total de docente analizados en sus representaciones sobre
el proceso ensefianza aprendizaje y practica pedagdgica en forma global, ningin docente mostré
perfiles directo ni interpretativo. EI 0.7% mostré un perfil directo interpretativo con menos de 5
afios de experiencia. El 16.1 % mostro un perfil interpretativo constructivista con menos de 5 afios
en servicio, el 13.1% de 5 a 10 afios de experiencia laboral, el 5.8% de 11 a 20 afios y el restante
3.6% con mas de 20 afios de experiencia. Respecto al perfil constructivista, el 25.5% de los
docentes tiene menos de 5 afios de experiencia, el 16.8% de 5 a 10 afios el 11.8% de 11 a 20 afios

y el restante 6.6% mas de 20 afios en servicios.

Tabla 29.
Distribucién de docentes segin concepciones sobre la practica pedagdgica por su experiencia
laboral

Experiencia laboral Perfiles por niveles
D % DI % I % IC % C %
Menos de 5 afios 0 0 01 0.7 0 0 16 118 41 321
De 5 a 10 afios 0 0 0 0 0 0 07 51 34 248
De 11 a 20 afios 0 0 0 0 0 0 08 538 16 118
Mas de 20 afios 0 0 01 0.7 0 0 02 1.5 11 8.0

Total 0 0 02 1.4 0 0 33 241 102 745
Fuente: Andlisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

Tomando como referencia la tabla 29 se observa que de la totalidad de los docentes
consultados en sus representaciones sobre la practica docente y la experiencia laboral, ningin
docente mostro un perfil directo ni interpretativo. Respecto al perfil directo interpretativo el 0.7%
de los docentes tienen menos de 5 afios de experiencia y otro 0.7% maés de 20 afios de experiencia
laboral. Concerniente al perfil interpretativo constructivista, el 11.8% presenta menos de 5 afos

en servicio, 5.1% de 5 a 10 afios, el 5.8% de 11 a 20 afios y el restante 1.5% mas de 20 afios.
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Respecto al perfil constructivista, el 32.1% tiene menos de 5 afios en servicios, el 24.8% de 5a 10

afios, el 11.8% de 11 a 20 afios y el restante 8% mas de 20 afios.

Tabla 30.

Distribucion de docentes seguin concepciones segun el proceso de ensefianza aprendizaje por su

experiencia laboral

Experiencia laboral

Perfiles por niveles

D % DI % I % IC % C %
Menos de 5 afios 0 0 10 7.3 13 9.5 17 124 18 131
De 5 a 10 afios 0 0 03 2.2 08 5.8 13 9.5 17 124
De 11 a 20 afios 0 0 04 2.9 0 0 06 4.4 14 10.2
Mas de 20 afios 0 0 0 0 02 1.5 08 5.8 04 2.9
Total 0 0 17 124 23 168 44 321 53 387

Fuente: Andlisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

Respecto de la clasificacion del total de docentes indagados en sus representaciones sobre

el proceso ensefianza aprendizaje se muestran en la tabla 30 y se revelan los siguientes perfiles:

ningun docente presenta el perfil directo, sobre el perfil directo interpretativo el 7.3% tiene menos

de 5 afios de experiencias, el 2.2% de 5 a 10 afios, el 2.9% de 11 a 20 afios, ningin docente con

maés de 20 afios. En lo que concierte al perfil interpretativo, el 9.5% posee menos de 5 afios de

experiencias, el 5.8% de 5 a 10 afios, ningun docente en edades de 11 a 20 afios y el restante 1.5%

cuenta con mas de 20 afios de experiencias. Sobre el perfil interpretativo-constructivista, el 12.4%

tiene menos de 5 afios de experiencias, el 9.5% de 5 a 10 afios, el 4.4% de 11 a 20 afios y el 5.8%

mas de 20 afios. Respecto al perfil constructivista, el 13.1% tiene menos de 5 afios de experiencia,

el 12.4% de 5a 10 afios, el 10.2% de 11 a 20 afios y el restante 2.9% mas de 20 afios de experiencia.
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4.3.4. Relevancia de los Hallazgos en Términos de Impacto Educativo y Préactico para los
Docentes de Matematicas en la Region 14 de Nagua

Los hallazgos del estudio sobre las concepciones de los docentes de Matematica en la
Regional 14 de Nagua sobre la practica pedagogica y el proceso de ensefianza aprendizaje
muestran una predominancia del enfoque constructivista. En términos educativos y practicos, estos
hallazgos sugieren que la formacion académica y la participacion en programas de formacion
continua juegan un papel crucial en la configuracién de las creencias y practicas pedagogicas de
los docentes. Ademas, la tendencia hacia un enfoque constructivista indica que los docentes en la
Regional estan alineados con enfoques educativos més flexibles y centrados en el estudiante, lo
cual puede tener un impacto positivo en el aprendizaje de los estudiantes si se fortalecen y se

profundizan estos enfoques a través de la capacitacion continua.

En la préactica pedagdgica y creencias docentes: La mayoria de los docentes (98.8%)
presenta un perfil coherente de practica pedagdgica y creencias constructivistas. Un menor nimero
de docentes muestra perfiles hibridos, combinando enfoques constructivistas con interpretativos

(24.1%) o constructivistas con enfoques directos (1.2%).

En las concepciones sobre el proceso ensefianza aprendizaje: Un grupo significativo de
docentes (54.2%) mantiene un enfoque constructivista tanto en sus representaciones sobre el
proceso de ensefianza-aprendizaje como en sus creencias generales. Los perfiles interpretativos
también estan presentes en menor proporcion (15.1% con enfoques interpretativo-

constructivistas).

Impacto del area de licenciatura: La formacién académica influye en las concepciones
docentes. Aquellos con formacidn en matematicas o fisica muestran una mayor alineacion con el
enfoque constructivista (49.6%). Los docentes con formacion en areas distintas (como educacion
bésica, contabilidad, o ingenieria) presentan una diversidad de perfiles, pero con menor

predominancia del constructivismo.

Formacion continua: Los docentes que han participado en programas de formacion
continua, como diplomados 0 maestrias, tienden a adoptar enfoques mas constructivistas en su

practica pedagdgica y sus concepciones sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje.
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Edad y experiencia: Los docentes mas jovenes (menos de 30 afios) muestran una mayor
inclinacion hacia los enfoques constructivistas, mientras que los docentes con mayor edad (maés de

30 afios) tienen una representacion mas diversificada en sus enfoques pedagdgicos.
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4.4. Pruebas de independencia para variables laborales y profesionales con las
representaciones de las creencias sobre el proceso ensefianza aprendizaje y practica
pedagdgica.

Para examinar las posibles asociaciones entre las variables laborales y profesionales con
los perfiles de las representaciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y la préctica
pedagdgica en la muestra general de docentes, se utilizé la prueba estadistica de chi-cuadrado. Esta
prueba permite determinar si existe independencia entre las variables o si es posible evidenciar
relaciones significativas entre las variables laborales y profesionales con las representaciones
mencionadas (ver Apéndices N, O y P).

En conclusion, después de realizar las mediciones mediante la prueba de independencia de
chi-cuadrado para identificar asociaciones entre las representaciones sobre el proceso de
ensefianza-aprendizaje, la practica pedagogica y las variables laborales y profesionales
seleccionadas, se confirmé que existe evidencia estadistica de la relacion entre estas variables en
la muestra de docentes evaluados. Especificamente, el lugar de trabajo (distrito educativo) se
asocia con sistemas de creencias del docente, como el perfil directo-interpretativo y el perfil

constructivista (ver Apéndice N).

Asimismo, en lo referente a la practica pedagodgica, se encontraron asociaciones entre
varias variables. El lugar de trabajo se asocia con préacticas pedagogicas de perfil interpretativo-
constructivista. Los afios de experiencia estan relacionados con perfiles constructivistas e
interpretativo-constructivistas. EI grado académico también se asocia con practicas pedagdgicas
constructivistas e interpretativo-constructivistas, mientras que la situacion contractual se vincula a

perfiles directos-interpretativos (ver Apéndice O).

En cuanto a las concepciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje, la edad se asocia
con concepciones de perfil constructivista. El area de licenciatura se relaciona con un perfil
directo-interpretativo. Los estudios de formacion continua se asocian con concepciones
interpretativas, mientras que la situacion contractual se vincula con perfiles directos-interpretativos

(ver Apéndice P).
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CAPITULO V:

ANALISIS Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Dado que los docentes respondieron a los items con base en marcos teoricos, fue necesario
identificar ciertos perfiles o tipos de docentes que integran elementos de las tres teorias de dominio:
directa, interpretativa y constructivista. Para establecer estos perfiles, se definieron criterios que
permiten observar claramente como se combinan las tendencias porcentuales de respuestas hacia
las distintas teorias en un mismo docente. De este modo, se establecieron cinco niveles de perfiles
teoricos: Directo (D), Directo-Interpretativo (DI), Interpretativo (), Interpretativo-Constructivista
(IC) y Constructivista (C).

Se clasificaron los docentes en estos perfiles tanto en lo que respecta a sus representaciones
sobre el proceso de ensefianza aprendizaje como en sus practicas pedagogicas, y también en la
interseccion de ambas. Ademas, se utiliz6 esta clasificacion para comparar a los docentes segun

distintas variables laborales y profesionales.

El anélisis comenz6 con una descripcion de la clasificacion de los perfiles docentes a nivel
global. Luego, se examinaron las concepciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje, seguido
por el grado de congruencia entre estas concepciones y las practicas pedagdgicas. Para ello, se
cruzaron los datos sobre las representaciones del proceso de ensefianza aprendizaje y las practicas
pedagogicas, y se identificaron diferencias significativas mediante la prueba de Chi-cuadrado.

En definitiva, se realiz6 un analisis descriptivo de las representaciones docentes respecto
al proceso de ensefianza aprendizaje y sus practicas pedagdgicas. Ademas, se incluy6 un analisis
comparativo de estos perfiles representacionales para identificar el nivel de congruencia entre las

concepciones teoricas y las practicas de los docentes.

El analisis en esta seccion se basa en fundamentos tedricos que permiten entender las
caracteristicas unicas del proceso de ensefianza aprendizaje y la practica pedagogica. En ese
sentido, la préactica pedagdgica se refiere a las estrategias y enfoques que los profesores utilizan
para ensefiar Matematica a sus alumnos, es decir, la manera en que aplican su conocimiento y

experiencia en el aula para facilitar el aprendizaje de la matematica.
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Las concepciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje abarcan un conjunto de
creencias que los docentes tienen sobre la ensefianza, el aprendizaje, la evaluacion de los
aprendizajes, el papel del docente, el papel del estudiante, la finalidad de la matematica y los
intereses en la matematica. Estas representaciones se evalian generalmente mediante cuestionarios
tipo Likert, cuyas afirmaciones examinan directamente las diferentes formas de conocimiento mas

conscientes en los contextos pedagogicos de ensefianza aprendizaje y practica pedagogica.

5.1. Concepciones de los docentes sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y practica
pedagogica de la matematica

El anélisis sugiere que, en la clasificacion general de las representaciones, los docentes se
agruparon en tres perfiles: directo interpretativo (DI), interpretativo constructivista (IC) vy
constructivista (C), de un total de cinco posibles. No se identificaron docentes en los perfiles

tedrico directo (D) e interpretativo (I).

En términos generales, sin diferenciar entre concepciones sobre el proceso de ensefianza
aprendizaje y la préctica pedagdgica, se observa una mayoria de docentes con perfil constructivista
(C), representando el 60.6%. En segundo lugar, se encuentra el perfil interpretativo constructivista
(IC) con un 38.7%, lo que significa que los perfiles con indicadores constructivistas (C e IC)
representan casi la totalidad con un 99.3% (Ver Tabla 6). Debido al predominio de los perfiles

constructivistas, la frecuencia de los perfiles interpretativo puro (1) y directo (D) es minima.

El predominio de representaciones con un perfil constructivista (IC y C), segun el criterio
de corte y valoracién, indica que estos docentes muestran una preferencia por respuestas
constructivistas, aunque combinadas con respuestas interpretativas. (Si % Rl < 66% y % Rl > %
RDy%RI>RCy(RD-RC)<00Si%deRC<66%Yy%RC>%RDYy%RC>%RI. También,
%RC > 66% (% RC > % RD + % RI).

Las representaciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y la practica pedagdgica,
consideradas como creencias, se sitlan en un nivel que combina concepciones dirigidas a definir
a un docente que orienta, guia y facilita el proceso para que el estudiante construya su propio
conocimiento. En el contexto de las demandas planteadas por la evaluacion de preguntas

relacionadas con las creencias sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y la practica pedagdgica,
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los modelos mentales de los docentes tendieron a activarse con una mayor inclinacion hacia

respuestas de corte interpretativo y constructivista.

En coherencia con las exigencias teoricas de las discusiones en materia educativa, el tipo
de respuestas que dieron los docentes de matematica objeto de estudio, puede estar vinculada a la
necesidad de manifestar una deseabilidad social significativa, a través de la sintesis de
conocimientos y creencias que se construyen segun las exigencias del contexto (Pacheco, 2019;
Pozo, 2006). Aunque todas las representaciones tienen la misma probabilidad de ser activadas, las
teorias constructivistas son las que mas se favorecen debido a las demandas del contexto, ya que
representan los conocimientos pedagdgicos mas ampliamente compartidos culturalmente, mas
respaldados institucionalmente y que actualmente guian la accién educativa (MINERD, 2016b,
Pacheco, 2019; Pozo et al., 2006).

En tal sentido, los nuevos escenarios educativos subrayan la necesidad de que los
responsables de la educacidén promuevan un proceso de ensefianza aprendizaje mas dindmico, que
promueve practicas pedagdgicas mas activa y participativa, donde los estudiantes asuman un papel
mas protagonico y autbnomo. Bajo estas circunstancias, se proponen diversos modelos instructivos
para los procesos Y estrategias del aprendizaje autorregulado (resolucion de problemas, proyectos
de investigacion...), que son fundamentales para el paradigma de la ensefianza centrada en el
alumno y en el aprendizaje (Pacheco, 2019; MINERD, 2016b).

De igual forma, la esperanza de la educacion dominicana y global radica en contar con
docentes que actien como guias y orientadores del proceso educativo, y en desarrollar estudiantes
capaces de aprender de manera autbnoma, promoviendo asi una educacién centrada en el
aprendizaje no solo de los estudiantes. Pacheco (2019), sostiene que los avances mas significativos
en la pedagogia actual se deben a una mejor comprension de qué es el aprendizaje y como ocurre.
Ademas, las investigaciones y teorias constructivistas en educacién han aportado de manera
novedosa y auténtica a esta comprension. El constructivismo, segin Pacheco, sirve de base para
tomar decisiones pedagdgicas sobre el conocimiento y el aprendizaje, facilitando la creacion de

ambientes y procesos que favorecen el aprendizaje de los estudiantes.

Conviene subrayar lo establecido por Thompson 2003 (como se cita en Pacheco, 2019), el

cual asegura que las concepciones docentes estan formadas por diversas variables, como los
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objetivos deseables del programa de Matematica, el rol del profesor en el proceso de ensefianza,
el papel del estudiante, las actividades apropiadas en el aula, el enfoque hacia la practica
institucional deseable, la legitimacion de los procedimientos matematicos y los resultados
aceptables de la instruccion.

Ademas de los mecanismos de deseabilidad social y la emergencia del constructivismo que
guia el sistema educativo dominicano (MINERD, 2016b), las representaciones de los docentes
también estan influenciadas por su experiencia personal en el &mbito familiar, la escuela primaria
y secundaria, su formacion universitaria como docentes y las diversas experiencias a las que han
estado expuestos. Estas experiencias conforman el conjunto de conocimientos previos que los
docentes han adquirido a lo largo de su trayectoria educativa. Cada una de estas experiencias
contribuye a formar conceptos, creencias, representaciones y conocimientos que los docentes

utilizan para interpretar su realidad educativa.

Todo parece confirmar, como lo indica Coll 2013 (citado en Pacheco, 2019), que la
elaboracion de estas representaciones se origina en tres principales mecanismos de influencia
educativa: la influencia del profesor, la interaccién entre alumnos y la organizacion vy
funcionamiento de la institucion escolar. Mediante la influencia educativa del profesor, los
docentes actuales, que fueron alumnos en el pasado, recibieron una aproximacion a los contenidos
escolares que les permitio construir su propia significacion de la ensefianza y el aprendizaje. En
cuanto a la influencia educativa derivada de la interaccion entre alumnos, la dindmica de los
procesos y mecanismos interpsicoldgicos de trabajo en grupo contribuy6 a la comprension de los
procesos educativos respecto a la ensefianza-aprendizaje y la practica pedagdgica como procesos

constructivos de naturaleza social, interpersonal y comunicativa.

En consecuencia, se puede deducir que, en el andlisis general de las representaciones
docentes, se observa que los docentes se agruparon mayoritariamente en tres perfiles: directo-
interpretativo (D), interpretativo-constructivista (IC) y constructivista (C), excluyendo los perfiles
directo (D) e interpretativo (I). Predominan los perfiles con orientacion constructivista (C e IC),
que representan el 99.3% del total. Esta preferencia por respuestas constructivistas e interpretativas
refleja la influencia de modelos pedagdgicos contemporaneos y las exigencias del contexto
educativo actual (MINERD, 2016b; Pacheco, 2019; Pozo, 2006).
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En definitiva, el analisis revela como las concepciones docentes se configuran en respuesta
a multiples influencias y desafios del entorno educativo actual, destacando la relevancia de un
enfoque constructivista que guie las decisiones pedagogicas y fomente ambientes de aprendizaje
efectivos.

5.2. Concepciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje de la matematica

El analisis indica que, en la clasificacion de las representaciones sobre el proceso de
enseflanza aprendizaje, los docentes se agruparon en cuatro perfiles: directo interpretativo (Dl),
interpretativo (), interpretativo constructivista (IC) y constructivista (C), de un total de cinco

posibles. No se encontraron docentes en el perfil teérico directo (D).

Conviene subrayar respecto a las concepciones docente sobre el proceso de ensefianza
aprendizaje, que se observa una mayoria de los docentes que se identifica con el perfil
constructivista (C), representando un 38.7%. En segundo lugar, esta el perfil interpretativo
constructivista (IC) con un 32.1%, lo que significa que los perfiles con caracteristicas
constructivistas (C e IC) abarcan una amplia mayoria del 70.8%. Debido al predominio de estos
perfiles constructivistas, la frecuencia de los perfiles interpretativo puro (1) y directo interpretativo

(DI) es menor, pero aun significativa, representando un 29.2%.

El predominio de representaciones con un perfil constructivista (IC y C), segun el criterio
de corte y valoracién, indica que estos docentes muestran una preferencia por respuestas
constructivistas, aunque en algunos casos combinadas con respuestas interpretativas. Esto se
evidencia cuando el porcentaje de respuestas interpretativas (RI) es menor al 66%, mayor al
porcentaje de respuestas directas (RD) y mayor o igual al porcentaje de respuestas constructivistas
(RC), y cuando la diferencia entre RD y RC es negativa. También se considera cuando el
porcentaje de respuestas constructivistas (RC) es menor al 66%, mayor que RD y RI, y cuando RC
es mayor o igual al 66%, superando a RD e Rl combinados; (Si % RI <66% Yy % R1>% RD y %
RI>RCy (RD-RC)<00Si%deRC<66%Yy%RC>%RDYy%RC > % RI. También, %RC
> 66% (% RC > % RD + % RI). Estos resultados se corresponden con los encontrados por Pacheco
(2019), estableciendo que los docentes muestran mayor adhesién a los perfiles de la teoria

constructivista. Es importante destacar que se contradicen a lo hallado por Friz et al., (2018), el
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cual establece que en los docentes predomina la concepcion de la matematica como una disciplina

instrumental asistida principalmente por el uso de libros de textos.

Todo esto parece confirmar que la ensefianza y el aprendizaje bajo el enfoque
constructivista implican que los docentes y estudiantes definan conjuntamente los objetivos de las
actividades antes de realizarlas. En este enfoque, el docente actia como guia, modelando la toma
de decisiones de los estudiantes y motivandolos a asumir la responsabilidad de su propio
aprendizaje. De esta manera, el docente dirige al estudiante para que gestione sus procesos
cognitivos, al mismo tiempo que les ayuda a regular metacognitivamente su atencion. Este proceso
de ensefianza-aprendizaje promueve la reflexion personal sobre la préctica, considerandola el
método mas eficaz para que los participantes mejoren su comprension y, en consecuencia,
construyan conocimientos dentro de una perspectiva de aprendizaje autdbnomo. Segun Pacheco
(2019), la ensefianza se centraliza en la interaccion entre el profesor y los estudiantes,

constituyendo una construccion conjunta del aprendizaje.

El conocimiento matematico tiene diversas concepciones segun el enfoque o vision
adoptada. Godino et al. (2009) identifican dos extremos en las creencias sobre el conocimiento
matematico: la idealista platénica y la constructivista. Segun la vision idealista platonica, los
estudiantes deben primero comprender la estructura basica de la matematica de manera axiomatica
para luego poder resolver facilmente sus propias aplicaciones y problemas. Las personas con esta
creencia ven la matemética como un campo cerrado y una disciplina autbnoma. Ademas,
consideran que la matematica se puede desarrollar Unicamente a partir de problemas matematicos,
sin necesidad de considerar aplicaciones en otras areas cientificas. Desde esta perspectiva, los
docentes creen que la matematica no necesita preocuparse por aplicaciones en otras areas,
interesandose solo por las aplicaciones dentro de los dominios matematicos (Numeracion, Algebra,

Geometria, Medicion, Analisis, Célculo, entre otros).

En definitiva, la concepcidn constructivista ve el conocimiento como el resultado de la
representacion de una realidad concreta, implicando a sujetos especificos con metas particulares
que coexisten en un contexto determinado. Por lo tanto, esta teoria se basa en el relativismo. Se
puede afirmar que, en lugar de buscar un resultado optimo (teoria interpretativa), el relativismo
involucra diferentes perspectivas, produciendo concepciones sin considerar una como la Unica

verdadera en detrimento de otra. Bajo este enfoque, los procesos de evaluacion consideran como
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aspectos fundamentales el contexto, el método y las metas compartidas con los actores educativos.
El proceso educativo ya no se concibe como relaciones lineales de conceptos; en cambio, los
fendmenos se interpretan en términos de sistemas e interacciones funcionales, donde todos deben

contribuir y se consideran parte del todo.

5.3. Sistema de creencias sobre la practica pedagdgica de Matematica

Respecto a la préctica pedagdgica, el analisis sugiere que los docentes se agrupan en tres
perfiles: directo interpretativo (DI), interpretativo constructivista (IC) y constructivista (C), de un
total de cinco posibles. No se identificaron docentes en los perfiles tedrico directo (D) e

interpretativo ().

En términos generales sobre las concepciones sobre la practica pedagdgica, se observa una
mayoria de docentes con perfil constructivista (C), representando el 74.5%. En segundo lugar, se
encuentra el perfil interpretativo constructivista (IC) con un 24.1%, lo que significa que los perfiles
con indicadores constructivistas (C e IC) representan casi la totalidad con un 98.5% (Ver Tabla 8).
Debido al predominio de los perfiles constructivistas, la frecuencia de los perfiles interpretativo
puro (1) y directo (D) es minima con un 1.5%. En concreto, el perfil docente constructivista (C) se
caracteriza por tener una prevalencia de respuestas constructivistas que representan al menos el
66% del total de items (% de RC > 66%). Ademas, el porcentaje de estas respuestas supera la suma

de las respuestas Directas y las Interpretativas (% RC > % RD + % RI).

En cuanto al perfil interpretativo constructivista, este se define por un sistema de creencias
docentes que combina un porcentaje de respuestas interpretativas superior al 66% y mayor que el
porcentaje de respuestas directas. Ademas, el porcentaje de respuestas interpretativas es igual o
superior al porcentaje de respuestas constructivistas, y la diferencia entre los porcentajes de
respuestas directas y constructivistas es negativa. Por otro lado, si el porcentaje de respuestas
constructivistas es menor al 66% del total de respuestas, pero mayor que el porcentaje de respuestas
directas e interpretativas, también se considera dentro del perfil constructivista. Esto se cumple si
% RI<66% y % RI>%RDy%RI>RCy (RD-RC)<0,0si%de RC<66%Yy%RC>%RD
y % RC > % RI.
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Estos resultados guardan relacion con los hallazgos realizados por Nifio et al. (2018), los
cuales concluyen asegurando que las creencias, actitudes y manejo de los docentes que puede
motivar el éxito o fracaso del estudiantado. También, aseguran que la practica pedagogica del
docente orientada por la institucion rectora oficial limita la creatividad y la ejecucién de practica

pedagdgica constructivista.

Segun lo que se ha expuesto, Pozo et al. (2006) sugieren que una posible razon para la falta
de correspondencia entre los cambios curriculares y el desempefio estudiantil es que los profesores
son el resultado de sus percepciones arraigadas en una cultura tradicional que se basa en la
transmision y reproduccidn de conocimientos establecidos. Para describir la practica pedagdgica
de los profesores, se adoptan las teorias de dominio sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje de
acuerdo con las reflexiones de Pozo. En este contexto, existen profesores cuyas practicas

pedagogicas estan guiadas por concepciones directas, interpretativas o constructivistas.

En consecuencia, existen docentes que ven sus practicas pedagdgicas como procesos de
creacion de réplicas, lo mas exactas posibles, de la informacién procesada. En la practica
pedagoOgica de este tipo de docente, son comunes los procesos mediadores (conductismo
mediacional) entre el sujeto y el objeto en el aprendizaje, que actdan como reflejos del mundo
objetivo. Ademas, los docentes con concepciones directas comprenden que el objetivo de la
ensefianza se centra en el contenido disciplinar. Este es un docente que desarrolla su curriculo sin
considerar el nivel de rendimiento del estudiante. En cuanto a los contenidos, bajo este enfoque,
los docentes guian sus practicas a partir de la logica disciplinar. Para estos docentes, las
dificultades que puedan surgir en el proceso de ensefianza aprendizaje estan relacionadas con

causas individuales que son ligeramente influenciadas por la practica pedagégica.

En cuanto a la organizacién del aula, un profesor con ideas constructivistas promueve una
estructura de dialogo, alienta la atencion a la diversidad y considera la cooperacién como un valor
a fomentar entre los estudiantes. Ademas, impulsa la mediacién de un aprendizaje mas equitativo
como el Unico criterio para la organizacion social del aula. Un profesor con una perspectiva
constructivista para desarrollar sus practicas pedagogicas comprende que la principal fuente de
motivacion es la sensacion de exito en el logro de las habilidades personales por parte del
estudiante. En este sentido, los intereses de los estudiantes, que no necesariamente tienen que

coincidir con los del profesor, son importantes. El objetivo de este profesor en su practica

168



pedagdgica es ayudar al estudiante a establecer metas de aprendizaje alcanzables a lo largo del
tiempo y a un nivel acorde con sus habilidades, a través de un proceso de autorregulacion (Pacheco.
2019).

Para mejorar el rendimiento estudiantil, los cambios curriculares deben ir de la mano con
acciones que busquen modificar o reforzar las creencias de los docentes sobre la practica
pedagdgica. Es crucial alejarse de la arraigada cultura tradicional de transmision de conocimientos.
Actualmente, se promueve la educacion para el dominio efectivo de las habilidades que la sociedad
dominicana acordd como necesarias para afrontar los problemas y aportar soluciones, lo que
redefine el papel del docente, del estudiante y da un nuevo matiz al conocimiento. Este cambio
puede perfilarse en funcion del enfoque de la practica docente, ya sea directo, interpretativo o
constructivista (MINERD, 2016b).

Hoy en dia, se demandan docentes con una perspectiva constructivista para fomentar un
ambiente de aula basado en el dialogo, la diversidad y la cooperacién. Estos profesores deben
considerar como principal motivacion de su préctica el éxito del estudiante en el desarrollo de
habilidades personales, laborales y profesionales. En este sentido, es importante que los intereses
de los estudiantes sean considerados, aunque no necesariamente coincidan con los del profesor.
Ademas, el objetivo de este docente debe ser ayudar al estudiante a establecer metas de aprendizaje

alcanzables y acordes con sus habilidades, a través de un proceso de autorregulacion.
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5.4. Grado de congruencia entre las concepciones sobre el proceso de ensefianza
aprendizaje y las practicas pedagdgicas

Primero, se analizan los resultados de la prueba de independencia de Chi-cuadrado, que
permite inferir estadisticamente la relacion de consistencia entre las representaciones sobre el
proceso de ensefianza-aprendizaje y la practica pedagdgica en la muestra general, asi como en la
comparacion de los profesores segun caracteristicas laborales y profesionales relevantes para la
investigacion. En segundo lugar, se examinaran los resultados del cruce de las representaciones
sobre el aprendizaje y la ensefianza, con el objetivo de identificar la congruencia entre los perfiles

docentes a nivel representacional explicito y el nivel representacional implicito.

5.4.1. Cruce de las representaciones sobre el proceso ensefianza aprendizaje, la practica
pedagdgica y en general el sistema de creencias del docente

Los resultados estadisticos de la prueba de independencia mostraron dos posibles
escenarios para clasificar a los docentes en funcion de las variables de estudio. En el primer
escenario, se encontré que las variables no son independientes, lo que indica que estan
relacionadas. En consecuencia, se rechazo la hipotesis de independencia, dado que el valor de Chi-

cuadrado y su p-valor correspondiente fueron inferiores al nivel de significacion (< 0,05).

Por lo tanto, se concluyd que, al comparar la congruencia entre las representaciones del
proceso de ensefianza aprendizaje y la practica pedagogica, en términos generales, existe una

relacion y no hay diferencias significativas entre:
a) Practica pedagogica y en general:

o Las representaciones sobre la practica pedagdgica constructivista y constructivista en

general.

o Las representaciones sobre la practica pedagogica constructivista e interpretativa

constructivista en general.

Las representaciones sobre la practica pedagogica interpretativa constructivista y

constructivista en general.

o Las representaciones sobre la practica pedagdgica interpretativa constructivista e

interpretativa constructivista en general.
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o Las representaciones directas interpretativas sobre la practica pedagogica directa

interpretativa y en general directa interpretativa.

b) Proceso de enseiianza aprendizaje y en general:

Las representaciones constructivistas sobre el proceso de ensehanza-aprendizaje y

constructivista en general.

Las representaciones sobre el proceso de ensefanza-aprendizaje constructivista e

interpretativo constructivista en general.

Las representaciones directas interpretativas sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje e

interpretativo constructivista en general.

Las representaciones directas interpretativas sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje y

directa interpretativa en general.

¢) Ensefianza aprendizaje y practica pedagogica:

Las representaciones interpretativas sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje y practica

pedagdgica constructivista.

Las representaciones directas interpretativas sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje y

practica pedagdgica constructivista.

Las representaciones interpretativas sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje e

interpretativa constructivista en la practica pedagogica.

Las representaciones directas interpretativas sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje y

practica pedagogica interpretativa constructivista.

En contraste, el segundo escenario reveld que los resultados estadisticos para los grupos de

interés indicaron que las variables son independientes o no estdn relacionadas en la comparacion.

En este caso, el valor de Chi-cuadrado y el p-valor correspondiente fueron mayores que el nivel

de significacion (> 0,05). Por lo tanto, se concluye que no hay una relacion de dependencia y, en

consecuencia, existen diferencias significativas entre las variables comparadas en los siguientes
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a) Practica pedagégica y en general
Entre las Representaciones interpretativa constructivista sobre la practica pedagogica

directa interpretativa e interpretativa constructivista en general;

b) Proceso enseiianza aprendizaje y en general
Entre las representaciones interpretativa constructivista sobre el proceso ensefianza

aprendizaje y constructivista en general.

Entre las representaciones interpretativa constructivista sobre el proceso ensefianza

aprendizaje e interpretativa constructivista en general.

Entre las representaciones interpretativa sobre el proceso ensefianza aprendizaje y

constructivista en general.

Entre las representaciones interpretativa sobre el proceso ensefanza aprendizaje e

interpretativa constructivista en general.

¢) Enseiianza aprendizaje y prdctica pedagogica
Entre las representaciones constructivista sobre el proceso enseianza aprendizaje y

practica pedagdgica constructivista.

Entre las representaciones constructivista sobre el proceso ensefianza aprendizaje y

practica pedagdgica interpretativa constructivista.

Entre las representaciones interpretativa constructivista del proceso ensefianza

aprendizaje y constructivista de la practica pedagogica.

Entre las representaciones interpretativa constructivista del proceso ensefianza

aprendizaje e interpretativa constructivista de la practica pedagogica.

Entre las representaciones constructivista del proceso ensefianza aprendizaje y directa

interpretativa de la practica pedagogica.

En la clasificacion de los perfiles docentes, basada en la congruencia entre las
representaciones del proceso de ensefianza aprendizaje y la practica pedagogica de la muestra
seleccionada, los resultados mostraron que el 27% (es decir, 37 de los 137 docentes evaluados)
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exhibieron congruencia en la interseccidén de estas representaciones. De estos, un 16.1% (22
docentes) presentaron representaciones con concepciones interpretativas del proceso de ensefianza
aprendizaje y una practica pedagdgica constructivista. Un docente, representando un 0.7%, mostro
un sistema de creencias interpretativas sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y una practica
pedagdgica interpretativa-constructivista. Un 3.6% (5 docentes) presentaron ideas Yy
conocimientos de tipo directo-interpretativo sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y una
practica pedagogica constructivista. Ademas, un 8.0% (11 docentes) mostraron concepciones de
tipo directo-interpretativo sobre la préctica pedagogica y el proceso de ensefianza aprendizaje, y
una practica pedagdgica interpretativa-constructivista. En referencia al andlisis de los datos, se
encontrd una consistencia en la interseccion de las representaciones sobre las variables analizadas,
destacandose los perfiles constructivista e interpretativo constructivista vinculados a la practica
pedagogica y los perfiles interpretativo y directo interpretativo para las concepciones sobre el

proceso de ensefianza aprendizaje.

Tomando como referencia los datos anteriores y en linea con el primer escenario, donde
estadisticamente no se observan diferencias significativas entre las variables comparadas, se
destaca una tendencia en la muestra hacia la incongruencia o falta de uniformidad en las

percepciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y la practica pedagdgica de los docentes.

Contrariamente, al analizar las representaciones cruzadas de las variables en general
(concepciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y practica pedagogica), los resultados
podrian sugerir que el conjunto de conocimientos tedricos de estos docentes sobre las teorias de
ensefianza aprendizaje y la aplicacion préctica de estos conocimientos operan con patrones
comunes. En otras palabras, los profesores evaluados parecen mostrar, tanto a nivel teérico como
practico, una discrepancia entre las creencias expresadas sobre el proceso de ensefianza
aprendizaje y sus practicas pedagogicas. Sin embargo, esta explicacion no seria valida si
comparamos sin hacer distinciones entre las variables de interés, es decir, de manera general o
individualmente con cada una de estas, ya que para las concepciones constructivistas se

presentaron perfiles de practicas pedagogicas constructivistas.

La falta de correspondencia especifica observada entre las percepciones sobre el proceso
de ensefianza aprendizaje y la practica pedagdgica sugiere que los maestros no necesariamente

aplicarian en el aula los conocimientos tedricos adquiridos formalmente durante su formacion
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inicial y continua. Sin embargo, si aplicarian aquellos relacionados con las capacitaciones
proporcionadas por el sistema educativo, las cuales se basan en tematicas de interés y moldean sus
experiencias como docentes. Estos conocimientos estdn principalmente alineados con la teoria
constructivista en lo que respecta a la practica pedagdgica y, en menor medida, con las teorias
interpretativa y directa en lo que respecta a las concepciones sobre el proceso de ensefianza
aprendizaje. En ambos niveles de representacion, se ha evidenciado una clara inclinacion hacia los

perfiles constructivistas e interpretativos, y en menor medida, el perfil directo.

Esta directriz puede explicarse considerando que en la Republica Dominicana se utiliza un
disefio curricular desde el 2014 con un enfoque constructivista y basado en competencias. Los
centros educativos de nivel secundario, a los que pertenecen estos docentes, promueven el
desarrollo curricular conforme a estas directrices. Ademas, los distritos, las regiones y la sede
central supervisan y apoyan este desarrollo, proporcionando capacitaciones y seguimiento,
influenciados por las politicas publicas y los discursos educativos dominantes que favorecen el
constructivismo. Estas directrices se integran en los entornos organizacionales e institucionales y
se incorporan en los procesos de planificacion, disefio, implementacion y evaluacion del curriculo
(MINERD, 2016b).

Desde una perspectiva epistemoldgica, la teoria constructivista sostiene que un objeto se
transforma de manera necesaria cuando es comprendido por el sujeto, quien lo reinterpreta dentro
de su estructura cognitiva. En este proceso, la participacion del sujeto es crucial y los procesos
psicoldgicos involucrados se vuelven centrales. No hay un Unico resultado correcto, ya que
factores como las representaciones previas del objeto que tiene el alumno, el contexto de
aprendizaje y los objetivos establecidos influyen en los resultados, dotdndolos de diferentes
matices (Pozo et al., 2006).

Segun esta teoria, la misma informacion puede ser interpretada de maneras distintas por
diferentes personas. Ademas, el proceso de adquirir conocimiento implica una transformacion
tanto del contenido aprendido como del propio aprendiz. Ontoldgica y conceptualmente, el
aprendizaje se entiende como un sistema dindmico y autorregulado que integra condiciones,

procesos Y resultados.
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Por otro lado, la teoria interpretativa considera el aprendizaje como un proceso lineal y
asume que el sujeto de aprendizaje es activo. Similar a la teoria directa, sostiene que el aprendizaje
implica obtener una representacion fiel del objeto de estudio. Por ende, las actividades destinadas
a comprender el objeto deben ser tales que no lo alteren. Segun esta perspectiva, un aprendizaje
efectivo se logra al observar de manera intencional y atenta a un experto en sus tareas. Los procesos
cognitivos como la memoria, la atencion y las asociaciones son considerados cruciales para el
aprendizaje, al igual que el perfil pedagogico del docente, quien actia como un modelo a seguir.
La idea de que existe una correspondencia exacta entre el sujeto y el objeto implica que, aunque

puede haber distintos resultados de aprendizaje, solo uno es el correcto (Pozo, 2006).

Pozo (2006) argumenta que las diferencias entre las teorias interpretativa y constructivista
a menudo se deben a una falta de conviccion o a una confusion entre ambas. Muchos docentes
tienden a confundir el enfoque constructivista con practicas interpretativas, lo que resulta en una
discrepancia entre el éxito tedrico del constructivismo y su fracaso practico en el aula. Esta
disfuncion puede ser atribuida a la resistencia de los maestros a abandonar su rol dominante en la
planificacién de objetivos, la seleccion de contenidos, el control de la clase y en la implementacion
de evaluaciones que podrian ser problemaéticas si se aplican enfoques constructivistas en los

examenes, afectando asi su estabilidad académica (Pacheco, 2019).

En otro orden de ideas, la comparacion de los resultados porcentuales en el cruce de las
representaciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y practica pedagdgica, evidencia que
los docentes de matematica en su practica pedagdgica son constructivistas y en sus concepciones
sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje presentan un perfil interpretativo y también registran
en algunos casos concepciones directas. Segin lo mostrado en este cruce, los docentes de
matematica en la direccion regional 14 de Nagua en el nivel secundario promueven metodologias
constructivistas, aunque parece ser que no tienen concepciones tedricas profundas y arraigadas

sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje constructivista.

Segun Pacheco (2019) la demostracion de independencia por parte de los docentes puede
indicar que han asimilado hasta cierto punto el discurso oficial constructivista a nivel declarativo.
Esto les permite reproducir o representar conceptos basicos de origen constructivista que estan
alineados con el discurso oficial. Esta capacidad surge de la necesidad de demostrar su dominio

de las teorias psicopedagdgicas oficializadas para cumplir con las expectativas establecidas por la
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institucion para la que trabajan y las tendencias educativas impuestas por el ministerio. Sin
embargo, estos discursos pueden carecer de una comprension adecuada debido a una adopcion
rigida y sin una reflexién profunda sobre ellos. Esto podria llevar a los docentes a reinterpretar sus
representaciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje de carécter interpretativo y, por ende,
sus practicas en el aula. Esto se manifiesta en posturas que difieren de la postura constructivista
predominante en la implementacion del proceso de ensefianza aprendizaje a través de las practicas

de aula de Matematica.

En esta linea de resultados, se encontrd que no existen diferencias significativas entre las
representaciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y la préactica pedagdgica de todos los
docentes. Estos hallazgos son comparables con diversos estudios que han identificado una

congruencia entre las declaraciones de los profesores y sus practicas de ensefianza.

En ese sentido, las investigaciones de Pacheco (2019) muestran que los docentes tienden a
adherirse a los perfiles de la teoria constructivista, observandose una transicion hacia perfiles mas
avanzados dentro de las concepciones interpretativa y constructivista. Se encontraron diferencias
en el predominio de perfiles al comparar las representaciones explicitas e implicitas de aprendizaje

y ensefianza.

Asimismo, el estudio de Garcia et al. (2020) investigd las creencias de 143 futuros maestros
sobre la ensefianza y el aprendizaje de la matematica, identificando que los docentes presentan
mayoritariamente concepciones euclidianas (constructivistas) y mixtas (interpretativas). Ademas,
la investigacion de Alves y Pozo (2020) encontré que los profesores cuyas respuestas se alinean
con la teoria directa tienden a responsabilizar las caracteristicas de los estudiantes, mientras que
los docentes con respuestas interpretativas tienden a considerar el contexto de aprendizaje como

un factor clave en la motivacion.

Estas investigaciones sugieren la necesidad de profundizar en las concepciones de los
docentes a todos los niveles, lo cual es crucial para el futuro de la formacion y mejora del
desempefio docente. Esto es especialmente importante ya que pueden surgir creencias y practicas

que se desvien del rol tradicional de la ensefianza.

Con respecto a esta perspectiva futura de la formacion y perfeccionamiento del desempefio

docente, se considera fundamental fomentar una retroalimentacion continua entre el conocimiento
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teorico (saber) y la aplicacion préactica en el aula, que respalde tanto las reestructuraciones del
sistema de creencias y reflexiones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje, como la préctica
pedagogica. Pozo et al. (2006) sostienen que, en los procesos de formacion o capacitacion, ya sea
inicial o continua, se buscaba con una visién realista cambiar las concepciones docentes, para pasar

de creencias tradicionales a enfoques y conocimientos constructivistas

Es esencial que los docentes dispongan de espacios para reflexionar sobre sus concepciones
y sistemas de creencias gque sustentan sus ideas, conocimientos y principios sobre el proceso de
ensefianza aprendizaje. Esto permitiria llevar a cabo acciones de reconstruccion en el aula con el

fin de mejorar efectivamente su practica docente.

En esta misma linea, Moreano et al. (2008) afirman que la interpretacion del disefio
curricular, la actuacion en la practica docente, la seleccion de recursos y materiales, la metodologia
de ensefianza y los procesos de evaluacion estan influenciados por las concepciones que los
docentes han desarrollado a partir de sus experiencias y participacion en procesos formativos. Asi,
los estudios y la descripcion de las concepciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y la
practica pedagdgica pueden servir para proponer cambios en la formacién continua del docente y

para implementar reformas significativas en los programas de formacién inicial para educadores.

Inferir, a partir de los resultados estadisticos, que no existe una relacion de dependencia
entre las representaciones o concepciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y la practica
pedagogica, implica una fragmentacion o disociacion entre el conocimiento teérico de los docentes
sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y su aplicacion préctica en el aula. Estas diferencias
entre los niveles representacionales han sido evidenciadas en estudios sobre las creencias de los
profesores respecto al desarrollo profesional docente en Matematica. En estos estudios, se
confirma el desfase entre lo expresado en el discurso y lo que realmente se lleva a cabo en la
practica del aula (Pacheco, 2019).

Segun Pacheco (2019), las discrepancias identificadas entre los niveles representacionales
constructivistas e interpretativos constructivistas, justifican que los docentes tengan una teoria mas
“desarrollada” sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje en comparacion con sus concepciones
sobre la practica pedagdgica. Este autor sostiene que estas diferencias son el resultado de dos

condiciones que se presentan en ambos niveles representacionales.
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Por un lado, el sistema de creencias sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje, que se
manifiestan como representaciones explicitas, pueden ser modificadas de manera mas sencilla a
través de procesos de instruccion o aprendizaje formal. Por otro lado, las concepciones sobre la
practica pedagdgica, o representaciones implicitas, se transforman mediante la reflexion sobre las

experiencias de la practica propia, lo que implica un proceso mas intrincado.

En linea con las explicaciones previas que destacan las diferencias entre los dos niveles
representacionales, los datos de esta investigacion relacionados con los dos primeros objetivos
indican que los docentes de la muestra tienden a adherirse mas frecuentemente a la combinacion
de las teorias constructivista e interpretativa constructivista en sus representaciones del proceso de
enseflanza-aprendizaje. Sin embargo, en sus representaciones sobre la practica pedagogica, se
adhieren casi en su totalidad a la teoria constructivista, lo que sugiere que poseen una teoria mas

avanzada sobre la practica pedagdgica que sobre el proceso de ensefianza aprendizaje.

Por lo tanto, siguiendo la interpretacion anterior, los resultados de la investigacion en estos
objetivos permiten asumir que los docentes involucrados en este estudio poseen concepciones
constructivistas de la préctica pedagdgica, sobre las cuales tienen cierta comprension tedrica. No
obstante, la posibilidad de asumir estas concepciones del proceso de ensefianza-aprendizaje seria
maés limitada, debido a una menor reflexidn sobre como se ensefia, como se aprende, el rol docente
y del estudiante en el proceso y la importancia del aprendizaje de la matematica para general
habilidades y destreza para la vida, lo que no les ha permitido incorporar concepciones mas

avanzadas sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje en sus practicas.

Las investigaciones realizadas por Bertoglio (2020), Lima (2019), Nifio et al. (2019),
Ramos y Casas (2018) y Solis (2021) resaltan la discrepancia entre el “saber tedrico” (proceso de
enseflanza-aprendizaje) y el “saber practico” (practica pedagogica) en los docentes. Estos estudios
indican que, aunque los profesores suelen alinearse méas con la teoria constructivista en contextos
de naturaleza mas teorica, como la preparacion de clases o la planificacion, en situaciones
relacionadas con la practica, coexisten concepciones diversas y cambiantes, incluyendo las
constructivistas, interpretativas e incluso directas. En estos contextos, el docente exhibe una

variedad de perspectivas sobre los aspectos practicos del proceso de ensefianza-aprendizaje.
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En otras palabras, se observa una visiobn mas avanzada y sofisticada de la practica
pedagdgica, mientras que se muestra una vision menos desarrollada del proceso de ensefianza y
aprendizaje. A partir de estas diferencias, se puede deducir que tienen una mayor asimilacion,
entendimiento y aceptacion tedrica de los principios de la pedagogia constructivista. Sin embargo,
esto contrasta con su sistema de creencias sobre la ensefianza, el aprendizaje, los roles de los
participantes en el proceso y la relevancia de la matematica. Esta situacion podria limitar de manera
significativa en las practicas de aula, los comportamientos relacionados con la dimension
constructivista para fomentar el desarrollo de competencias en los estudiantes de manera méas

eficaz.

Efectivamente la gran cantidad de docente con un perfil constructivista en las concepciones
del proceso de ensefianza y aprendizaje sugiere que estos docentes reflejan una amplia coexistencia
de diferentes visiones epistemoldgicas. Aunque tienden a adoptar un enfoque constructivista en su
practica, en realidad, sus perfiles combinan elementos del constructivismo con la teoria
interpretativa y, en menor medida, con la teoria directa. Algunos estudios apuntan a que esta
mezcla de teorias puede ocultar la influencia de unas detras de otras, lo que dificulta la adopcion
plena de una teoria especifica. Ademas, las circunstancias contextuales y las demandas de la tarea
pueden llevar a los docentes a ver diferentes marcos epistemolégicos como précticas

complementarias (Pacheco, 2019).

En el estudio actual, como se ha mencionado anteriormente, la prueba de independencia
utilizada para analizar la relacion entre las representaciones del proceso de ensefianza-aprendizaje
y la practica pedagdgica mostro que existe una relacion entre ellas, es decir, no son independientes.
Ademas, en las tres muestras analizadas, los resultados del cruce de estos niveles

representacionales indicaron una mayor inclinacion hacia el perfil constructivista (C).

Este dato es relevante, ya que la consistencia evidente en las representaciones sobre la
practica pedagogica, en contraste con la inconsistencia en el proceso de ensefianza y aprendizaje,
sugiere que el paradigma de la educacion centrada en el aprendizaje ha sido méas favorecido tanto
en la formacién continuada como en la experiencia. Esto se refleja en un enfoque dominante
centrado en el aprendizaje y en las habilidades para aprender, asi como en la aplicacion de una
metodologia coherente con el enfoque basado en competencias. Sin embargo, en sus concepciones

sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje, alin no se definen roles del estudiante y docente
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alineados con el constructivismo en el discurso, la evaluacion no se considera una estrategia para
mejorar el aprendizaje y el logro de competencias, y la ensefianza de la matematica se centra en el

contenido.

Concluyentemente, la meta de alcanzar una ensefianza mas centrada en el estudiante y su
proceso de aprendizaje es un desarrollo reciente en la formacion y experiencia de los docentes.
Este enfoque desafia el tradicional paradigma centrado en la ensefianza y los contenidos. Para
implementar un enfoque centrado en el estudiante, el docente debe mejorar la comunicacion y
cooperacion con los alumnos, tener en cuenta sus necesidades de aprendizaje, potenciar sus
habilidades y cualidades, y fomentar no solo el crecimiento intelectual, sino también el desarrollo

social, emocional y el logro de los resultados esperados en el aprendizaje.
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5.4.2. Configuracion de las asociaciones entre las variables profesionales, laborales y el tipo
de perfil representacional de la muestra total de docentes, mediante la prueba de
independencia chi-cuadrado.

El presente estudio, tiene interés en constatar el nivel de congruencia entre las
concepciones sobre el proceso ensefanza aprendizaje y la practica pedagdgica de los docentes
objeto de estudio atendiendo a variables laborales y profesionales. En este analisis se aplico la
prueba estadistica chi-cuadrado para determinar la independencia o no, entre las variables antes

mencionadas y las representaciones docentes.

En relacion con la mayoria de los datos procesados y analizados mediante la prueba de chi
cuadrado, se encontr6 una relaciéon entre las variables laborales y profesionales y las
representaciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y la practica pedagdgica en los
docentes de la muestra general. En estos casos, se determind que las variables no son
independientes, es decir, estan interrelacionadas. Por lo tanto, se rechazd la hipotesis de
independencia, ya que el resultado del Chi-cuadrado y el p-valor asociado fueron menores que el
nivel de significacion (< 0,05). Asi, se concluyd que, al comparar la congruencia entre las
representaciones del proceso de enseflanza aprendizaje y la practica pedagdgica con ciertas

variables profesionales y laborales, existe una relacion sin diferencias significativas entre:

o Practica pedagdgica interpretativa constructivista y nivel académico

o Practica pedagogica constructivista y nivel académico

o Proceso de ensefanza aprendizaje interpretativo y Nivel académico

o Practica pedagogica directo interpretativo y situacion contractual con

nombramiento definitivo sin concurso

o Procesos ensefianza aprendizaje directo interpretativo y situacion contractual

o Practica pedagogica interpretativa constructivista y edad

o Practica pedagdgica constructivista y edad

o Proceso ensefianza aprendizaje constructivista y edad

De acuerdo con los resultados anteriores, se asume que existen diferencias significativas

que corroboran que algunas variables profesionales, laborales y personales se asocian con las
representaciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y la practica pedagdgica en la muestra

total de docentes. En ese sentido, las variables nivel académico, situacion contractual y edad estan
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relacionadas con el sistema de creencias de los docentes sobre el proceso de ensefianza aprendizaje
y la practica pedagdgica. El nivel académico se vincula con practicas pedagogicas interpretativas
y constructivistas. Asimismo, se relaciona con concepciones sobre el proceso de ensefianza-
aprendizaje interpretativo. Ademas, las practicas pedagogicas orientadas hacia representaciones
directo-interpretativas y las concepciones sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje directo-
interpretativas se vinculan con la situacion contractual. Finalmente, las practicas pedagogicas con
representaciones interpretativo-constructivistas y constructivistas, asi como las concepciones

sobre el proceso de ensefianza aprendizaje constructivista, se relacionan con la edad del docente.

Los resultados de este estudio confirmaron, mediante la prueba de independencia, la
probabilidad de que exista una relacion entre las variables analizadas y los perfiles de
representacion sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y la practica pedagodgica. En
concordancia con esto, investigaciones anteriores han mostrado resultados variados y no
definitivos en cuanto a la relacion entre algunas de estas variables y los perfiles representacionales

o los tipos de concepciones y creencias.

Factores como el nivel educativo en el que los docentes imparten clases, su nivel de
formacion, la experiencia docente y el area tematica que ensefian han resultado ser particularmente
significativos. Por ejemplo, estudios previos han examinado como uno o mas de estos factores

influyen en los tipos de creencias que tienen los docentes.

Se identificaron estudios que se centran exclusivamente en la comparacion de docentes
tomando en cuenta la experiencia docente y la formacidon académica. Estas investigaciones
comparan los sistemas de creencias de docentes en formacion y docentes en ejercicio. En este
sentido, el estudio realizado por Pacheco (2019) sugiere que no hay diferencias entre docentes que
aun no terminan su formacion inicial y los docentes en ejercicio en términos de sus concepciones
sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y la practica pedagdgica. Asimismo, Garcia et al. (2020)
investigan las concepciones de futuros docentes sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje de
manera exclusiva en Matematica, sugiriendo que los docentes deben fomentar los aspectos
vinculados con el enfoque constructivista del proceso de ensefianza aprendizaje para una practica

pedagdgica constructivista.
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Aunque no se pueden concluir, debido al tamarfio de la muestra, de manera definitiva sobre
las relaciones entre las variables laborales, profesionales y personales con los perfiles
representacionales, los resultados de la prueba de independencia en el presente estudio muestran
unarelacion entre el nivel académico del docente y las concepciones sobre el proceso de ensefianza
aprendizaje y la practica pedagdgica. En este sentido, Ramos y Casas (2018) investigan las
concepciones y creencias sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje y evaluacion en Matematica,
concluyendo que la formacion académica influye en el sistema de creencias de los docentes de

matematica, favoreciendo un sistema de creencias directo o conductista.

En esta investigacion, los afios de experiencia docente no se relacionan con el sistema de
creencias del docente que ensefia Matematica. Sin embargo, Pacheco (2019) asegura que los
estudios que se han centrado en la relacion de la experiencia docente con las concepciones de los
profesores no han encontrado resultados concluyentes. En algunos casos, los maestros mas
experimentados muestran concepciones mas complejas respecto a la ensefianza en diferentes
dimensiones, mientras que otros estudios han evidenciado que los profesores con mas experiencia

asumen concepciones mas tradicionales que los docentes menos experimentados.

En lo que respecta a la relacion de las variables profesionales, laborales y personales con
las representaciones generales sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y la practica pedagdgica,
los resultados de la prueba de independencia no mostraron diferencias respecto a la edad, el grado
académico, el area en la que se realiz6 la licenciatura, los estudios de formacion continuada, los
afios de experiencia docente y la situacion contractual. Sin embargo, en cuanto a la representacion
de la practica pedagdgica, la prueba mostré correspondencia con la edad, el grado académico y la
situacion contractual. Asimismo, se determind una relacion entre las concepciones sobre el proceso
de ensefianza aprendizaje y variables como la edad, el area de licenciatura, los estudios de

formacion continua y la situacion contractual.

Respecto a estos resultados, se identificaron investigaciones que reportan la relacion entre
el dominio del conocimiento y las concepciones. Por ejemplo, Ramos y Casas (2018) determinaron
que la formacion académica influye en el sistema de creencias de los docentes de Matematica
sobre el aprendizaje y la ensefianza. De manera similar, Friz et al. (2018) encontraron que en los
futuros docentes menos experimentados predomina una concepcion de la matematica como una

disciplina instrumental, asistida principalmente por el uso de libros de texto. Este sistema de
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creencias se modifica a medida que profundizan en el aprendizaje de elementos culturales y

comunicativos de la matematica, asi como en un caracter interdisciplinario.

A partir de estos estudios previos, la mayoria de las evidencias apoyan la hipotesis de que
el dominio especifico influye en las concepciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y su
practica pedagodgica. Segun los resultados de esta investigacion, se evidencian relaciones
significativas entre las concepciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y la préactica
pedagdgica con variables laborales y profesionales como la edad, la situacion contractual, el nivel
académico, el area de estudios universitarios iniciales o licenciatura, asi como la formacion
continuada. En ese sentido, la prueba de independencia mostré que el 8% de los docentes que
inicialmente estudiaron licenciatura en Matematica y fisica tienen concepciones sobre el proceso
de ensefianza-aprendizaje con perfiles directo-interpretativos, el 2.9% estudiaron educacion media

en un area distinta a la matematica y el 1.5% realiz6 estudios en el nivel basico o inicial.

En cuanto a la practica pedagdgica y su relacion con el nivel académico, la prueba
evidencio que el 46% de los docentes con licenciatura y el 21.9% con maestria poseen
mayoritariamente un perfil constructivista, que corresponde a un perfil representacional mas
avanzado que el del 10.2% de los docentes agrupados segin concepciones sobre el proceso de
ensefianza aprendizaje, cuya caracteristica es un perfil representacional interpretativo. En lo que
concierne a la situacién contractual, se evidenci6 que el 1.5% de los docentes con nombramiento
definitivo sin concurso presentan una practica pedagogica directo-interpretativa, que corresponde
con el 2.2% de los docentes en cuanto a las concepciones sobre el proceso de ensefianza-
aprendizaje, el 9.5% con nombramiento definitivo via concurso y el 0.7% interino contratado por
tiempo indefinido. En conclusion, el nivel de congruencia entre el proceso de ensefianza
aprendizaje y la practica pedagdgica, considerando la variable nivel académico, es bajo, ya que
mientras la practica pedagdgica se concentra mayormente en el perfil constructivista, las

concepciones sobre el proceso se ubican en un perfil interpretativo.

Por otro lado, en relacion con la variable situacién contractual, existe congruencia entre las
concepciones sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje y la practica pedagogica, aunque se
ubican en el perfil directo-interpretativo. Tomando como referencia la edad del docente, la prueba
mostré que el 80% de los docentes mayores de 25 afios presentan un perfil representacional

constructivista respecto a su practica pedagogica, mientras que el 43% de los docentes en este
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rango de edad tienen concepciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje constructivista. Por
lo tanto, se asume que una mayor proporcion de docentes con un sistema de creencias sobre la
practica pedagogica con un perfil constructivista prevalece sobre las concepciones docentes menos

avanzadas sobre el proceso de ensefianza aprendizaje.
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CONCLUSIONES

En este Gltimo apartado, se resaltan las aportaciones fundamentales de la tesis, las cuales
se derivan de las ideas de investigacion que la impulsaron, de los objetivos que se buscé lograr y
de las justificaciones tedricas, metodoldgicas y sociales que respaldaron su desarrollo. En ese
sentido las reflexiones finales se presentan atendiendo a los objetivos planteado en la

investigacion.

Concepciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje de matematica en docentes del
nivel secundario en la regional 14 de Nagua.

Basado en los resultados presentados, se puede concluir que los docentes muestran una
preferencia significativa por los perfiles constructivistas (IC y C) en sus representaciones sobre el
proceso de ensefianza aprendizaje. Esta tendencia se refleja en la clasificacion de las
representaciones, donde el 70.8% de los docentes se identifican con los perfiles constructivistas.
Aunque los perfiles interpretativo puro (1) y directo interpretativo (DI) son menos frecuentes, ain

representan una proporcion significativa del 29.2%.

La preferencia general por respuestas constructivistas indica que los docentes valoran un
enfoque en el que el aprendizaje de la matematica esta estrechamente relacionado con otras areas
del curriculo y del conocimiento. Este enfoque busca que los estudiantes comprendan la
axiomatizacion, generalizacion y abstraccion matematica como herramientas clave para resolver
problemas practicos y situaciones de la vida diaria. Asimismo, el proceso de ensefianza parte de la
resolucion de problemas en contextos reales, lo que facilita una comprension mas profunda y

practica de los conceptos matematicos.

Estos docentes reconocen que no existe una Unica manera de ensefiar, por lo que brindan a
los estudiantes oportunidades para construir su propio conocimiento matematico. Entienden la
relevancia de motivar a los estudiantes a explorar, formular conjeturas y justificar sus
razonamientos, favoreciendo el desarrollo del pensamiento matematico para argumentar y

convencer tanto a sus compaﬁeros como a los maestros.

Los docentes con creencias constructivistas actian como guias, apoyando a los estudiantes

en la gestidn de sus procesos cognitivos y fomentando su responsabilidad en el aprendizaje. Este
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enfoque se considera esencial para mejorar la comprension y fomentar una ensefianza reflexiva

gue permita construir conocimientos mas solidos.

En relacion con el conocimiento matematico, se distinguen dos posturas: la vision platénica
idealista y la constructivista. La primera percibe la Mateméatica como un campo auténomo, en el
que los estudiantes deben primero comprender la estructura basica antes de aplicarla a la resolucion
de problemas. En cambio, la vision constructivista sostiene que el conocimiento surge de la
interaccion con una realidad concreta, involucrando a individuos con metas especificas dentro de

un contexto particular.

Se encontr6 que una minoria de docentes no comparte estas concepciones constructivistas
sobre el proceso ensefianza aprendizaje. Estos docentes ven el aprendizaje como un proceso
acumulativo y reproductivo, donde el aprendizaje es medido al final del ciclo, sin un componente

psicoldgico que lo sustente.

Los docentes que siguen la teoria directa tienden a una practica tradicional, en la que el
conocimiento es transmitido unidireccionalmente por el docente, y los estudiantes deben replicarlo
sin cuestionamientos. En este enfoque, el docente es visto como el Unico transmisor de
conocimiento, priorizando la exposicién de contenidos verbales y procedimentales, con poca

consideracion por los intereses o la participacion del alumno.

En fin, los docentes que prefieren un enfoque constructivista valoran la integracion del
aprendizaje matematico con otras areas del conocimiento y consideran la resolucién de problemas
en contextos reales como clave para una comprensién mas profunda. Estos docentes fomentan la
exploracién, el razonamiento y la justificacion en los estudiantes, actuando como guias y
promoviendo la responsabilidad en el aprendizaje. En contraste, los docentes con concepciones
tradicionales ven el aprendizaje como un proceso acumulativo y reproductivo, transmitido
unidireccionalmente por el docente, sin un enfoque en el pensamiento critico ni en el contexto

psicoldgico del estudiante.

Por esta razén, los resultados indican que los docentes al valorar un enfoque constructivista
en la ensefianza y el aprendizaje ven el conocimiento, particularmente el conocimiento
matematico, como una construccion conjunta entre el profesor y los estudiantes. En este enfoque,

el proceso educativo se interpreta en términos de sistemas e interacciones funcionales, donde todos
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los actores educativos contribuyen y son parte del todo. Esto sugiere la necesidad de seguir
promoviendo y apoyando este enfoque constructivista bajo los enfoques histdrico-cultural, socio-

critico y de competencia en la educacion.

Tomando como referencia las conclusiones anteriores se puede dar respuesta a la pregunta:
¢Cudles son las concepciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje de matematica en los
docentes del nivel secundario en la regional 14 de Nagua? Las concepciones sobre el proceso de
ensefianza aprendizaje de matematica en los docentes del nivel secundario en la regional 14 de
Nagua muestran una preferencia significativa por enfoques constructivistas. ElI 70.8% de los
docentes se identifican con perfiles constructivistas (IC y C), lo que indica que valoran la
ensefianza de la matematica como una herramienta para resolver problemas en contextos reales,
facilitando una comprension méas profunda y practica de los conceptos matematicos. Estos
docentes creen en la importancia de favorecer el desarrollo del pensamiento critico y la

justificacién de razonamientos matematicos.

En definitiva, la mayoria de los docentes en la regidn valoran el enfoque constructivista,
que promueve la interaccion y la resolucién de problemas en contextos reales, mientras que

algunos docentes aiin mantienen una vision més tradicional y reproductiva del aprendizaje.

Concepciones sobre la practica pedagogica de Matematica en docentes del nivel secundario
en la regional 14 de Nagua.

Basado en los resultados presentados, se puede concluir que la mayoria de los docentes se
agrupan en los perfiles constructivistas (C e IC) en términos de su préctica pedagdgica,
representando un 98.5% del total. Esto sugiere una preferencia significativa por un enfoque
constructivista en la practica pedag6gica. Por consiguiente, los docentes con un perfil
constructivista tienden a promover una estructura de dialogo en el aula, alientan la atencién a la
diversidad y consideran la cooperacion como un valor a fomentar entre los estudiantes. Ademas,
estos docentes ven el éxito del estudiante en el desarrollo de habilidades personales como la

principal fuente de motivacion para su practica.

Por otro lado, los docentes con un perfil interpretativo constructivista combinan respuestas
interpretativas y constructivistas en su sistema de creencias. Es importante destacar que, a pesar

del predominio de los perfiles constructivistas, aun existe un pequefio porcentaje de docentes que
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se agrupan en los perfiles directo interpretativo (DI), lo que indica la presencia de concepciones

mas tradicionales de la ensefianza.

Un docente que en sus practicas pedagogicas tiene concepciones constructivistas, en sus
objetivos de ensefianzas enfatizan la importancia de los factores psicoldgicos y sociales coherente
con las metas definidas en el curriculo, entendiendo los contenidos como una via necesaria para la
formacion de capacidades en los estudiantes. Bajo este enfoque el contenido es construido por el
estudiante. Bajo este enfoque las précticas pedagogicas de los docentes son conducidas por la idea
de que en el salon de clase existe una diversidad que se debe considerar y atender a fin de que estos
estudiantes puedan ser integrados progresivamente.

Un docente con concepciones constructivistas organiza el aula de manera que promueva
una estructura dialogica, fomente la diversidad, y valore la cooperacion entre los estudiantes. Su
enfoque esta orientado hacia una mediacion horizontal del aprendizaje, en donde el éxito del
alumno en el logro de competencias personales se convierte en la principal fuente de motivacion.
Reconoce la importancia de los intereses del estudiante, los cuales pueden no coincidir con los del
docente, y enfoca su practica en ayudar al alumno a establecer metas alcanzables y coherentes con

sus capacidades, promoviendo la autorregulacion.

Este docente también utiliza multiples registros de representacion, mas alla de la lengua
natural, y facilita la conversion entre ellos. Presenta conceptos matematicos mediante ejemplos y
contraejemplos, estableciendo condiciones necesarias y suficientes para institucionalizar las
definiciones. Ademas, fomenta la argumentacion durante la mayor parte de la clase, explicando

cuando, cémo y por qué pueden ejecutarse dichos procesos.

El docente constructivista, en su practica, también propone varias estrategias de resolucion
para una misma tarea matematica, promoviendo la comparacion y reflexion sobre ellas. Valora las
conexiones entre temas y fundamenta estas actividades para que el estudiante reflexione. Ademas,
utiliza los errores de los estudiantes como una herramienta para generar conflictos cognitivos que

impulsan la construccion del conocimiento.

En cuanto al uso de recursos, este docente disefia actividades que emplean materiales
adecuados para el contenido matematico, explotando sus posibilidades y fomentando la reflexion

de los estudiantes. También plantea actividades abiertas, accesibles y situadas en contextos que
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requieren la movilizacion y aplicacion de conocimientos previos. Su objetivo es que los estudiantes

desarrollen estrategias de forma autdbnoma, con o sin validacién del docente.

A lo largo de su ensefianza, este docente combina un lenguaje técnico y matematico
adecuado al nivel educativo de los estudiantes, aprovechando sus intervenciones para movilizar el
conocimiento matematico y fomentar debates entre ellos. Ademas, utiliza materiales adicionales
al libro de texto, y reacciona de manera efectiva ante conductas que impiden el desarrollo de la

clase, asegurando la continuidad del aprendizaje.

Con relacion a la segunda pregunta de sistematizacion de la investigacion ¢ Cuales son las
concepciones sobre la practica pedagdgica de Matematica en los docentes del nivel secundario en
la regional 14 de Nagua? en respuesta, las concepciones sobre la practica pedagodgica de
Matematica en los docentes del nivel secundario en la regional 14 de Nagua estan marcadas por
un enfoque predominantemente constructivista. La mayoria de los docentes se agrupan en los
perfiles constructivistas, lo que refleja una fuerte preferencia por este enfoque en su practica
pedagogica. Los docentes con concepciones constructivistas tienden a estructurar sus aulas de
manera que promuevan el dialogo, favorezcan la atencion a la diversidad y fomenten la
cooperacion entre los estudiantes. Estos docentes consideran que el éxito de los estudiantes se basa
en el desarrollo de habilidades personales y, por lo tanto, su practica pedagdgica se orienta a

motivar y guiar a los estudiantes en el logro de competencias personales.

Ademas, estos docentes organizan el aula de manera que favorezcan una mediacién
horizontal del aprendizaje, entendiendo que la diversidad en el aula debe ser atendida para integrar
progresivamente a los estudiantes. Utilizan mdltiples registros de representacién, presentan
conceptos matematicos a través de ejemplos y contraejemplos, y fomentan la argumentacion y
reflexién en la clase, lo que les permite promover un aprendizaje mas profundo. También valoran
las conexiones entre temas matematicos y utilizan los errores de los estudiantes como una

oportunidad para generar conflictos cognitivos y estimular la construccién del conocimiento.

Relacion entre las concepciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y las practicas
pedagdgicas de matematica en docentes del nivel secundario.

La investigacion arroja varias observaciones importantes sobre la similitud y discrepancias

entre las representaciones de los docentes sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y su practica
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pedagdgica. En general, la mayoria de los docentes evaluados mostraron una tendencia hacia el
constructivismo en sus practicas pedagdgicas, sin embargo, sus concepciones tedricas sobre el
proceso de ensefianza aprendizaje son menos homogeéneas, presentando una combinacion de
enfoques constructivistas, interpretativos y, en menor medida, directos. Esta discrepancia sugiere
que los docentes no siempre aplican en la practica los conocimientos tedricos adquiridos durante
su formacion, sino que se ven mas influenciados por las capacitaciones especificas proporcionadas

por el sistema educativo, las cuales promueven un enfoque constructivista.

Es notable que una proporcién considerable de docentes (27%) muestra congruencia en la
interseccion de sus representaciones, lo que podria reflejar una asimilacion parcial del discurso
oficial constructivista. Sin embargo, la falta de una comprension profunda y reflexiva sobre las
teorias de ensefianza aprendizaje puede llevar a una aplicacion superficial o inconsistente de estos
enfoques en la practica. Esta situacion se ve agravada por la tendencia de algunos docentes a
mantener concepciones y précticas interpretativas y directas, a pesar de la predominancia

constructivista en la politica educativa.

El contexto educativo de la Repdblica Dominicana, con su enfoque curricular
constructivista en sus enfoques histdrico-cultural, sociocritico y de competencias desde 2016, ha
tenido una influencia notable en estas representaciones docentes. Las politicas educativas y las
capacitaciones continuas han promovido un marco tedrico constructivista que, aunque adoptado
de manera declarativa por los docentes, no siempre se traduce en practicas coherentes en el aula.
Esto subraya la necesidad de una formacion docente mas integral que no solo transmita
conocimientos tedricos, sino que también fomente una reflexion critica y la integracion efectiva

de estos conocimientos en la practica diaria.

Por otro lado, los resultados sugieren que el nivel académico, la situacion contractual y la
edad del docente estan estrechamente relacionados con sus concepciones y practicas pedagdgicas.
El nivel académico influye significativamente en la adopcién de practicas pedagogicas
interpretativas constructivistas y constructivistas, asi como en las concepciones interpretativas del
proceso ensefianza aprendizaje. La situacion contractual se vincula con practicas pedagogicas y
concepciones directas interpretativas, mientras que la edad del docente se relaciona con practicas
pedagdgicas constructivistas y concepciones sobre el proceso ensefianza aprendizaje

constructivistas.
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La destacada inclinacion constructivista observada en los profesores de Matematica se
origina en los conocimientos adquiridos en respuesta a las demandas del entorno y las
circunstancias especificas. Este enfoque surge de la influencia de un pensamiento y discurso
compartido generacionalmente, que prioriza el aprendizaje autdnomo y los estandares de
competencia, al mismo tiempo que requiere que los docentes demuestren habilidades y
conocimientos acordes con las politicas educativas oficiales y las pedagogias méas reconocidas en
el contexto actual. Ademas, se exige a los profesores cumplir con competencias profesionales y
comportamentales, evaluadas a través de concursos publicos, programas de formacion pedagdgica,
y pruebas para promocion y ajuste salarial. Paralelamente, al iniciar su carrera, los docentes
adquieren teorias y enfoques a traves de la practica en el aula y en condiciones de prueba y error

dentro de sus instituciones educativas.

Los hallazgos de esta investigacion son coherentes con estudios previos que sefialan la
coexistencia de concepciones diversas entre los docentes y la necesidad de un enfoque mas
holistico en su formacion. Para mejorar el desempefio docente y lograr una mayor congruencia
entre teoria y préactica, es crucial fomentar espacios de reflexion y desarrollo profesional continuo
que permitan a los docentes alinear sus creencias y practicas pedagdgicas de manera mas efectiva
con las teorias constructivistas. Otros estudios tienen coincidencia con este en relacion con la
variabilidad en las concepciones docentes segln factores como la experiencia docente y la
formacion académica, aunque los resultados no siempre son concluyentes. La formacion continua
y el dominio especifico del conocimiento también han sido identificados como influencias

importantes en las concepciones docentes.

Concisamente, los resultados indican que, aunque hay una tendencia general hacia el
constructivismo en las précticas pedagogicas de los docentes, persisten discrepancias significativas
en sus concepciones tedricas sobre el proceso de ensefianza aprendizaje. Para abordar estas
incongruencias y mejorar la calidad de la educacion, es esencial fortalecer la formacién docente
con un enfoque en la integracion teorica y practica, promoviendo un desarrollo profesional que
facilite la adopcion de metodologias constructivistas de manera mas coherente y efectiva.
Asimismo, aunque no se puede concluir de manera definitiva debido al tamafio de la muestra, los

resultados indican una relacion significativa entre las variables laborales, profesionales y
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personales con las representaciones sobre el proceso ensefianza aprendizaje y la practica

pedagdgica.

En particular, se observd una congruencia limitada entre la practica pedagdgica
constructivista y las concepciones interpretativas sobre el proceso ensefianza aprendizaje. Ademas,
la situacion contractual mostr6 congruencia en un perfil directo interpretativo, y la edad del
docente revel6 una prevalencia de practicas pedagogicas constructivistas frente a concepciones
menos avanzadas sobre el proceso ensefianza aprendizaje. Estos hallazgos acentlan la importancia
de considerar diversas variables en el andlisis de las concepciones y précticas pedagogicas
docentes, destacando la necesidad de estrategias formativas que promuevan una mayor

congruencia entre las creencias y las practicas educativas.

Respecto a la pregunta ¢Que relacion existe entre las concepciones sobre el proceso de
ensefianza aprendizaje de la Matemaética y las précticas pedagodgicas en docentes del nivel
secundario de la Region 14 de Nagua? se determind que la relacion entre las concepciones sobre
el proceso de ensefianza aprendizaje de la matematica y las practicas pedagogicas en los docentes
del nivel secundario en la regional 14 de Nagua es compleja y presenta tanto congruencias como
discrepancias. Aunque existe una tendencia general hacia el enfoque constructivista en las
practicas pedagdgicas, las concepciones teodricas de los docentes son menos homogéneas y
muestran una combinacién de enfoques constructivistas, interpretativos y, en menor medida,
directos. Esta discrepancia sugiere que, a pesar de la influencia del discurso constructivista
promovido por las politicas educativas, no siempre se logra una aplicacién coherente y profunda
de estas teorias en la practica docente.

En sentido general, se concluye en la investigacion que el grado de congruencia entre las
concepciones de los docentes de Matematica que brindan servicio en el Nivel Secundario sobre el
proceso de ensefianza aprendizaje y su practica pedagdgica es bajo. Esto sugiere una alineacion
minima entre sus ideas sobre el proceso ensefianza aprendizaje y la practica pedagoégica, conforme
a las teorias de dominio. Se concluye ademas que, aunque los docentes poseen conocimientos
tedricos sobre diversos enfoques pedagogicos, la aplicacion de estos en el aula es a menudo
inconsistente o incompleta. La mayoria muestra una inclinacion hacia practicas constructivistas
(enfoque histérico-cultural y sociocritico) y de competencia, pero persisten discrepancias notables

en sus concepciones teoricas sobre la ensefianza y el aprendizaje.
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A pesar de que el curriculo educativo en Republica Dominicana promueve los enfoques
histdrico-culturales, sociocritico y de competencias, las concepciones y practicas docentes no
siempre se alinean de manera coherente, lo que pone de manifiesto la necesidad de una formacion
docente mas completa. Asimismo, se identificd una relacién significativa entre variables laborales,
profesionales y personales de los docentes y sus concepciones sobre el proceso de ensefianza

aprendizaje y su practica pedagdgica.

Estos hallazgos destacan la relevancia de considerar diversas variables al estudiar las
concepciones y practicas de los docentes, y la necesidad de implementar estrategias formativas

que fortalezcan la congruencia entre sus creencias tedricas y su actuacion en el aula.

Respecto a la pregunta de formulacion de la investigacion, ¢ Cudl es el nivel de congruencia
entre las concepciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y la practica pedagdgica de
matematica en docentes del nivel secundario en la regional 14 de Nagua? se pudo determinar que:
El nivel de congruencia entre las concepciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y la
practica pedagogica de los docentes de Matematica del nivel secundario en la regional 14 de Nagua
es bajo. A pesar de que la mayoria de los docentes muestran una inclinacion hacia enfoques
constructivistas, influenciados por el curriculo educativo en Republica Dominicana que promueve
los enfoques constructivistas y de competencias, existe una discrepancia significativa entre sus

concepciones tedricas y la aplicacion préactica de estas teorias en el aula.

Los docentes poseen conocimientos sobre diversos enfoques pedagdgicos, pero la
aplicacion de estos en la préctica es inconsistente o incompleta. Esto refleja una alineacion minima
entre sus ideas sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje y su practica pedagdgica, lo que sugiere
que, aungue se adhieren a enfoques constructivistas de manera tedrica, su implementacion en el

aula no siempre es coherente con estas creencias.

Ademas, la investigacion indica que factores laborales, profesionales y personales de los
docentes, como su nivel academico, situacion contractual y edad, tienen una relacion significativa
con sus concepciones y practicas pedagdgicas. Esto subraya la importancia de considerar estas

variables al analizar la congruencia entre teoria y practica.

Por ultimo, hay que destacar que los hallazgos revelan la necesidad de una formacion

docente mas completa y continua, que no solo proporcione conocimientos tedricos sobre enfoques
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pedagdgicos, sino que también fomente una reflexidn critica y una integracion mas coherente de

estas teorias en la practica diaria del aula.
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Recomendaciones:

Basado en las conclusiones presentadas, se puede recomendar:

Promover la congruencia entre teoria y practica:

Para reducir la discrepancia entre las concepciones tedricas de los docentes y su préctica
pedagogica, se recomienda implementar programas de formacion continua centrados en la
aplicacion practica de enfoques tedricos. Estos programas deben incluir talleres interactivos,
modelado de estrategias pedagogicas efectivas, y seguimiento en el aula para garantizar la
transferencia del conocimiento a la practica. Asimismo, es fundamental proporcionar recursos
didacticos especificos y guias adaptadas a las necesidades del contexto educativo, acompafiados
de asesoramiento técnico que facilite la integracion de las concepciones tedricas en el entorno real

de ensefanza.
Fomentar la reflexion critica:

Se recomienda establecer espacios permanentes de reflexion y desarrollo profesional para
docentes, enfocados en el analisis critico de su practica pedagdgica. Estos espacios deben incluir
talleres précticos, grupos de aprendizaje colaborativo y mentorias donde los docentes puedan
examinar sus creencias, compartir experiencias y recibir retroalimentacion sobre como alinear sus
practicas con las teorias constructivistas. Ademas, se sugiere integrar herramientas de
autoevaluacion y estudios de casos que faciliten la comprension profunda de estas teorias y su
aplicacion consistente en el aula. Fortalecer la formacion docente: Para mejorar la calidad de
la educacidn, es esencial fortalecer la formacion docente con un enfoque en la integracion tedrica
y préctica. Esto podria implicar la implementacion de programas de formacion que promuevan un
desarrollo profesional que facilite la adopcion de metodologias constructivistas de manera mas

coherente y efectiva.

Considerar diversas variables en el analisis de las concepciones y practicas pedagdgicas

docentes:

Se recomienda disefiar estrategias formativas personalizadas que tengan en cuenta las
caracteristicas laborales, profesionales y personales de los docentes. Estas estrategias deben incluir

maodulos especificos que aborden como estas variables influyen en sus representaciones y practicas
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pedagdgicas, promoviendo una mayor coherencia entre ambas. Asimismo, se sugiere implementar
programas de capacitacion basados en estudios de casos y experiencias contextualizadas que
permitan a los docentes reflexionar sobre su realidad educativa y ajustar sus enfoques pedagdgicos

en consecuencia.
Promover la adopcidn de précticas pedagogicas constructivistas:

Se recomienda fortalecer la formacion docente en el enfoque constructivista mediante
talleres practicos, recursos didacticos especificos y guias metodoldgicas que faciliten su
implementacion en la ensefianza de las matematicas. Ademas, es esencial establecer programas de
acompafiamiento y seguimiento continuo que permitan a los docentes aplicar estrategias
constructivistas en el aula, reflexionar sobre su impacto y ajustar sus practicas segun las

necesidades del contexto educativo.
Formacion continua para los docentes:

Se recomienda implementar programas de formacion continua dirigidos a los docentes con
perfiles interpretativo puro (1) y directo interpretativo (DI). Estos programas deben enfocarse en
el desarrollo de competencias y estrategias que integren elementos constructivistas, promoviendo
un enfoque mas activo y centrado en el estudiante. Ademas, es crucial incluir actividades practicas,
ejemplos aplicados y espacios de reflexion que faciliten la transicidn hacia practicas pedagogicas

mas alineadas con el constructivismo.
Fomentar la reflexion personal sobre la préactica:

Se recomienda crear espacios y oportunidades estructuradas para que los docentes
participen en comunidades de practica, donde puedan reflexionar sobre su ensefianza y compartir
sus experiencias con sus colegas. Esto podria incluir reuniones periddicas de intercambio, talleres
de reflexion pedagdgica y actividades de observacion mutua en el aula. Estas iniciativas
permitirian a los docentes analizar su practica, identificar areas de mejora y fortalecer su
comprension del enfoque constructivista, promoviendo un aprendizaje continuo y colaborativo que

beneficie tanto a los educadores como a los estudiantes.
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Revisar el curriculo de Matematica:

Se recomienda revisar y adaptar el curriculo de Matematica para que sea mas interactivo y
centrado en el estudiante, promoviendo un enfoque constructivista que fomente la construccion
conjunta del conocimiento entre docentes y estudiantes. Esto podria implicar la incorporacion de
actividades de aprendizaje activo, como proyectos colaborativos, discusiones en grupo y tareas
que fomenten la resolucion de problemas de forma creativa. Ademas, seria util incluir estrategias
de evaluacion formativa que permitan a los docentes observar el proceso de aprendizaje de los
estudiantes y ajustar su ensefianza en funcion de sus necesidades, promoviendo una mayor

participacion y colaboracion en el aula.
Modificar o reforzar las creencias de los docentes sobre la practica pedagdgica:

Se recomienda implementar programas de desarrollo profesional continuo que se centren
en modificar o reforzar las creencias pedagdgicas de los docentes, especialmente aquellas
relacionadas con la ensefianza tradicional basada en la transmision de conocimientos. Estos
programas deben ofrecer formacion en enfoques pedagogicos innovadores y participativos, como
el constructivismo, que fomenten una mayor interaccion y reflexion critica sobre la ensefianza y
el aprendizaje. Ademas, se deben crear espacios de reflexion y colaboracion entre docentes para
que compartan experiencias y enfoques pedagdgicos que favorezcan la comprensién profunda de

los contenidos y mejoren el rendimiento estudiantil.
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Perspectivas

Dado lo anterior, como perspectiva y propuesta metodolégica para fomentar un cambio en
las concepciones docentes, se propone seguir investigando la relacion entre las ideas sobre el
proceso de ensefianza aprendizaje y las practicas pedagogicas, examinando tanto sus diferencias
como sus coincidencias en docentes de diversos niveles educativos. Asimismo, resulta esencial
profundizar en el andlisis de las variables y factores que contribuyen a la incongruencia o
discrepancias entre estas concepciones, considerando su vinculacion con el &ambito educativo, los

perfiles docentes y los contextos socioeducativos en los que operan.

También es relevante investigar como estas discrepancias impactan en el aprendizaje de los
estudiantes y qué enfoques pedagdgicos podrian implementarse para cerrar la brecha entre lo que
los docentes manifiestan como sus creencias y lo que realmente aplican en el aula. Identificar y
analizar estos factores puede generar aportes significativos para el disefio de programas de
formacion inicial y continua que transformen de manera efectiva las concepciones y practicas
pedagogicas de los docentes, promoviendo una ensefianza mas coherente con los enfoques

educativos contemporaneos y adecuada a las demandas del contexto.
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Apéndices.

Apéndice A: Estadisticas recuperadas de la pagina web del Ministerio de Educacion de la
Republica Dominicana

an

SOBIERNG DE Li Resumen de Estadisticas Educativas. 2022-2023

REPUBL ICA DOMINICANA

EDUCACION

Regional Distrito Provincia Municipio Distrite municipal Sector

14 - NAGUA

I:::,";: Cantidad de estodiantes por sector, segin nivel Cantidad de estudiantes por sexo, segin mivel

Mivel PRIVADO pELICO Total Mivel Femenino Masculing Total 355
nicial 7 9,193 1-Inicia 4518 4,674 9,193 Plantzles

rimaric 2175 27,996 2-Primarig | 13,483 14513 27,996

I3 Secundario || 1,708 22 166 3-Secundario 11.200 10.966 22,168

Educ. de Adultos 3,416 Educ. de Adultos 1843 1467 3418
Total 5,594 57177 62,771 Tatal 31151 31,620 62,771 193
Centros

4

Respmen de estudiantes, y secciones, segiin sector Resumen estudiantes, centros y secciones, segin tanda

Sactor Matricula Secciones Tanda Matricula Centros Secciones
-
[T LB IS Jornsd Extandids 43905 306 25666 3.440
Ciclos/Grdas 2-Primario 2175 129 e 7625 5 414 fzErEiz
3-Secundaric 1,708 76 Vespertina 2400 26 160 -—4
ol l = Piblica 57177 3127 Trare P = 10
Nacionalidad L -_n'.:ial - 1 RA52 1 513_ Semipresencizl 1.844 11 a2
2-Frimario 2580 B2 Sabatinz 128 2 9 62,771
BxSequnctario B LLE Total 62,771 393 3.440 Matricula
Educ. de Adultos 3418 182 —-——-ﬁ

4 inicio Total 62,771 3,440

&
@ Indicadores de razon con relacion a centros educativos, secciones,
REPUBLICA DOMINICANA estudiantes, docentes, planteles y aulas. Datos preliminares 2022-2023

EDUCACION

Distrito Educativa Sactor

Muttiple selections v 2.0

14 (Blank)

Secciones por centro Aulas porplant = B3 .
Estudiantes por centro
Distrito Educativo E i E i E i E i Docentes Secciones Secciones  Aulas por
por centro por Docente |por seccién  por aula por centro  por aula por centro plantel
-
1401 - NAGUA | 1484 185 169 225 80 13 85 71 1 9 6
1402 - CABRERA 100.9 158 134 188 64 1.4 75 56 .
1403 - RIO SAN JUAN 1165 167 148 180 70 13 78 68 Estudiantes por Docente
1404 - SAMANA ‘ 172.0 238 189 278 72 1.5 a1 71
1405 - SAMCHEZ 1927 176 194 242 110 1.2 99 &7
1406 - EL FACTOR 1428 190 17.2 208 T3 12 83 T4 1 7 5
1407 - LAS TERRENAS 246,68 237 219 327 9.6 1.5 113 a1 .

Estudiantes por seccién

234

Estudiantes por aula

8.1

Docentes por centro

1.3

Secciones por aula
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n - ~
771\ Niveles de desempefio
; Resultados puntaje promedio en Pruebas Nacionales, primera convocatoria
secundaria. 2023

GOBIERNO DE LA

REPUBLICA DOMINICANA

EDUCACION
REGIONAL DISTRITO SECTOR PROVINCIA MUNICIPIO

CONVOCATORIA
V| |1A-NAGUA V} IAII v 1A|I V] All Vl IAII

Resultados promedio de estudiantes en pruebas nacionales en escala de Cadigo de SIGERD (5 Digitos) Centro educativo
0-100) por asignatura, segin modalidad
( ) P BOSNR ANA ROSA CASTILLO
Modalidsd Lengua Espafiols | Matemitics  Ciencias Sociales Cienciss de Is
naturaleza
ACADEMICA | 53.60 5363 5282 | 5263 Porcentaje de estudiantes en pruebas nacionales por sexo, segin
TECNICO ARTES \ 57.14 55.64 5598 54.10 0 o
! 5493 5522 5527 | 5538 2061%

. . . ® ACADEMICA
Porcentaje de estudlamfs por niveles de Escala de puntuacion IR
desempefio
ST s i e = © TECNICO PROFESIONAL

ke I- Bajo
::l- sntable FEMENING MASCULING
Ve SEImactong Resultados promedio de estudiantes en pruebas nacionales en escala

26.31% de (0-100) por asignatura, segiin sexo
Nota: Ver descripcion de SEXO Lengua Espafiola | Matematica | Ciencias Sociales Ciencias de la
los niveles de desemperio | naturaleza
en el boton leyenda. FEMENINO 5493 5353 5397 5363

40.72% MASCULINO 5254 5488 5267 527
= Resultados de la evaluacion diagnostica nacional de tercer grado de
REPUBLICA DOMINICANA secundaria. 2019

EDUCACION
CENTRO EDU TANDA ZONA SECTOR QUINTIL SOCIOECONOMICO DE LA FAMILIA

REGIONAL 7] [= v [an V| [an V] [

I 14 NAGUA 5 ~

Total de Evaluados
43

Lengua Espaiiola

Cantidad de estudiantes evaluados.

OO0l

woawN

Ciencias Naturales

Ciencias Sociales

42 43 42
Resultados Promedio por asignatura
Lengua Espaniola Ciencias Sociales Ciencias Naturales
14 NAGUA

27489 263.64 e

263.64
2 : : z = 1401 NAGUA
Porcentaje de estudiantes segin nivel de desempefio.
Sector
Lengua Espadcla Matematica Ciencias Sociales Cienciaz naturalezs Privado
57.14% 4663% SS.81% 48.84% Zonz
Rural
. 3953%
R 2791% Escala de puntuacion
: . I Bajo
2143% cax 18.60%
19.05%
¢ 12.08% 1067% o~ Elemeatal
465% Mo Aceputng
228% - 223%  233% i WV - Sstistactorio
' Il " v [ I 1 v I _\, e Rpdiin de los niveles de
I " n w " i I A enfa 2t ST
Nivel ¢e desempefic Nivel de Sesempatio Nivel de desempefio Reane

Nivel de Gesempede
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Apéndice B. Cuestionario de Martin et al. (2004)

Debe marcar s6lo una opcion en cada situacion, eligiendo aquélla con la que esté mas de

acuerdo.

ITEM CUESTIONARIO

1. Los profesores de un area se lamentan porque son muy pocos los estudiantes
que han asistido a las actividades que la institucién educativa ha organizado a
lo largo del afio fuera del horario escolar (conferencias sobre temas de
actualidad, visitas culturales, etc.). Los profesores discuten sobre las medidas
que pueden adoptar ante la falta de interés que muestran los estudiantes por
este tipo de actividades.

a) Lo cierto es que la Unica manera de conseguir que asistan mas estudiantes es
ofreciéndoles algo a cambio, por ejemplo, diciéndoles que se les va a sumar algln
punto en la calificacion final de la asignatura.

b) Lo que habria que hacer es explicarles claramente lo importantes que son esas
actividades para su formacion.

c) Seria importante que los estudiantes pudieran participar, junto con los
profesores, en la seleccién de las actividades y en su preparacion.

2. En una comisidn de evaluacion los profesores estan discutiendo el caso de
un estudiante que ha mejorado con respecto a su nivel anterior, aunque no
ha alcanzado el de sus otros compafieros. Se expresan distintas opiniones:

a) “No se le puede aprobar, lo importante es que queden claros los contenidos
minimos que los estudiantes deben aprender y estos exigirselos a todo el mundo,
sino estariamos engafiando al estudiante y dificultando su aprendizaje futuro.

b) Se le podria aprobar, el progreso y el esfuerzo que ha mostrado el estudiante,
son mas importantes que las notas en si mismas

c) No se le podria aprobar, pero es muy importante hacerle ver que ha avanzado
para que siga esforzandose

3. En una reunion de profesores se plantea cuales son los objetivos
principales de cada uno de ellos al programar e impartir su asignatura.
Algunos de los comentarios que se pudieron escuchar fueron los siguientes:

a) Aprender a razonar y comprender esta bien, pero antes tendran que adquirir una
serie de conocimientos basicos, que cambian poco, son casi los de siempre, y
luego, cuando tengan esos conocimientos, con el tiempo lograran razonar sobre
ellos y darles significado, como hemos hecho todos.

b) Hay que procurar gque los estudiantes razonen y comprendan lo mas posible,
aunque no siempre se puede lograr, ya que hay contenidos que por su complejidad
no pueden entenderlos bien y esos también deben aprenderlos, porque en el futuro
van a necesitarlos.
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c) Para lograr que los estudiantes aprendan a razonar y adquieran unas
determinadas estrategias que les ayuden a encontrar significado a lo que aprenden
hay que elegir algunos contenidos del programa que son mas adecuados a ese fin,
aunque eso implique renunciar a dar el programa completo.

4. Entre el 35y el 40% de los estudiantes de 72 grado en el colegio tienen
dificultades para progresar al nivel siguiente. Ante ello se plantean varias
opciones:

a) Hay quien cree que todos los estudiantes pueden trabajar con los mismos
materiales y contenidos, pero con tareas y niveles de exigencia diferentes,
adecuados a sus posibilidades y necesidades.

b) Hay quien opina que es normal, los contenidos estan pensados para
estudiantes con unas capacidades y unos conocimientos determinados y es natural
que haya algunos que, por distintas causas, les cueste seguir el ritmo normal, pero
aun asi hay que intentarlo.

c) Otros opinan que para eso lo mejor seria organizar los grupos teniendo en
cuenta los diferentes ritmos de aprendizaje de los estudiantes, y asi cada uno
podria trabajar con contenidos adecuados a su nivel, sin perjudicarse
mutuamente.

5. En una discusion en la escuela se plantea cuéles son los motivos por los que
ciertos estudiantes no progresan en grupos ordinarios y sin embargo
aprenden en grupos especiales, como diversificacion. Varios profesores
presentan sus teorias. ¢ Con cudl estas mas de acuerdo?

a) Se aprende més porque las clases son mas interesantes y los estudiantes se
sienten mas atendidos, gracias a que el promedio es menor y los profesores estan
mejor preparados para hacer atractivos los contenidos.

b) Los estudiantes mejoran porque en esos grupos ya no existe la preocupacion
porque aprenda, y se les deja pasar, aungque no tengan el nivel adecuado.

C) El uso de una metodologia que favorece la interrelacion de los contenidos
y las experiencias de éxito que experimentan produce una mejora en su
aprendizaje.

6. Todos los profesores de un colegio coinciden en sefialar que la Paz es un
valor muy importante y han decidido desarrollar actividades para trabajar
este tema. Sin embargo, no se ponen de acuerdo sobre la mejor forma de
evaluar el aprendizaje de los estudiantes. Durante la conversacion, surgen
diferentes opciones:

a) Evaluar a los estudiantes en el transcurso de la asignatura, observando su
comportamiento y planteandoles actividades para que reflexionen sobre
conflictos reales.
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b) Organizar un “Dia de la Paz”, en el que los estudiantes realicen un trabajo en
grupo en el que tengan que elaborar un mural y un pequefio ensayo sobre este
tema.

C) Mandarles un trabajo en el que expliquen razonadamente por qué no hay
que resolver los problemas mediante la violencia y por qué la paz es un valor tan
importante,

7. Cuando se quiere organizar los grupos para trabajar en equipo dentro del
aula, lo mejor es:

a) Poner en el mismo grupo a alumnos con capacidades distintas para que puedan
contrastar diferentes puntos de vista.

b) Poner en el mismo grupo a alumnos con niveles de aprendizaje distintos para
que los mas avanzados puedan ayudar a los que tienen mas dificultades.

c) Agrupar a quienes tienen més dificultades de comprension para que se les
pueda prestar mas apoyo y para que los mas avanzados puedan progresar a su
propio ritmo.

8. Algunos profesores sugieren que una buena estrategia didactica es
habituar a los estudiantes a autoevaluar sus propios trabajoso tareas. En tu
opinion:

a) No suele ser una buena estrategia, porque en realidad los estudiantes,
precisamente por falta de conocimiento, no suelen tener criterio para decidir qué
es lo que esta bien o mal hecho

b) Puede ser positivo como un primer acercamiento, ya que crea responsabilidad
y compromiso por parte del estudiante, siempre que luego se acompafie de una
correccion por parte del profesor, que les sirva para saber lo que han hecho bien y
mal

c) Es positivo ya que favorece la reflexion sobre su propia actividad y les ayuda a
tener criterios propios, aunque deberia acompafiarse de una discusién y
contrastacion en clase de esos criterios

9.Cuando se quiere evaluar la capacidad de un estudiante para usar un
procedimiento que se ha trabajado en clase, la mejor forma de hacerlo es:

a) Ponerle un problema sobre ese tema y comprobar que el estudiante sigue los
pasos tal y como se le han ensefiado y que es capaz de hacerlo deprisa porque ha
automatizado su aprendizaje

b) Pedirle que lo describa y comprobar que el estudiante puede explicar todos los
pasos que hay que hacer en el procedimiento en el orden correcto

c) Ponerle un problema un poco distinto de los que hasta entonces se han
trabajado y pedirle que lo resuelva explicando en qué deberia modificarse el
procedimiento
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10. Algunos profesores consideran que el trabajo en grupo es una manera
muy adecuada de organizar la clase. Quienes opinan de este modo ofrecen
diferentes razones:

a) Lo cierto es que la competencia entre los diferentes grupos estimula el interés
por obtener mejores resultados.

b) Lo importante es que se sientan a gusto con sus compafieros de grupo porque
asi trabajan mejor.

c) El trabajo en grupo hace que los estudiantes tengan que fugarse unos
objetivos comunes y organizar mejor su trabajo.

11. Un grupo de profesores esta discutiendo como calificar a un estudiante
gue ha ido haciendo adecuadamente todas las tareas de la asignatura en su
cuaderno, ha hecho bien el trabajo que el profesor ha pedido y ha
participado en clase, sin embargo, ha reprobado el examen. Se plantean las
siguientes opiniones:

a) Habria que aprobarlo porque la evaluacion durante el curso demuestra que
ha aprendido.

b) El estudiante debe reprobar ya que a pesar de haber trabajado no ha alcanzado
los conocimientos adecuados.

c) Depende, si estd muy cerca del aprobado se le podrian subir unas décimas por
todo el esfuerzo que ha hecho.

12. Muchos profesores de secundaria estan preocupados porque los
estudiantes muestran cada vez menos interés por aprender. Entre las razones
que los profesores dan para explicar esa falta de interés y las medidas que
proponen para intentar resolver el problema se encuentran las siguientes

a) El problema se debe a que cada vez se les exige menos en la escuela y por eso
no se esfuerzan. Lo que hay que hacer es fomentar la cultura del esfuerzo,
exigiéndoles mas y recompensandoles de acuerdo con sus logros.

b) La falta de interés por aprender que muestran los estudiantes se debe a que no
Ilegan a comprender los contenidos que les ensefiamos. Habria que procurar

partir de los significados que ellos dan a las cosas para irse aproximando a los
significados que queremos que aprendan.

c) El problema se debe a que los contenidos escolares estan muy alejados de los
intereses de los estudiantes. La mejor manera de despertar el interés de los
estudiantes es crear un clima relajado en clase para que se sientan a gusto y hacer
mas atractivos y amenos los contenidos.

13. En una discusion acerca de cdmo hacer preguntas para evaluar que
permitan a los estudiantes mostrar los distintos grados de aprendizaje a los
que han llegado, los profesores exponen distintos puntos de vista:
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a) Las preguntas deben ser lo suficientemente amplias como para que se puedan
contestar en diferentes grados de profundidad, aunque eso implique que la
evaluacion puede no ser tan objetiva.

b) Las preguntas deben ser las mismas y ser lo mas objetivas posible para
asegurar que los aprendizajes propios del curso se han alcanzado.

c) Si se ha trabajado en el aula atendiendo a los distintos niveles de aprendizaje, la
evaluacion ya no necesita diferenciar grados diversos, puede ser igual para todos.

14. Algunos profesores opinan que la evaluacion puede influir sobre la
motivacion de los estudiantes. Quienes opinan de este modo ofrecen distintos
argumentos y proponen diferentes estrategias de evaluacion

a) Si no se evalua y califica el nivel de rendimiento alcanzado por los estudiantes,
éstos dejan de esforzarse. Las notas constituyen un estimulo necesario para todos

los estudiantes, tanto si son buenas, porque les incentiva para seguir esforzandose,
como si son malas, porque les motiva para superarse y no quedarse atras.

b) Para motivarles hay que ayudarles a identificar tanto sus logros como los
errores que cometen y a pensar en lo que han hecho para obtenerlos y en lo que
pueden hacer para superar las dificultades.

¢) En el caso de los estudiantes que no pueden alcanzar un nivel de rendimiento
adecuado, ya que no van a aprender lo mismo que los demas, hay que animarlos

y alentarles siempre que consigan algun logro, por pequefio que sea, para
incentivar su esfuerzo.

15. En una reunién dedicada a la coordinacién entre los profesores del area

para elegir los libros y materiales de trabajo del proximo curso se escuchan

varias voces discrepantes en cuanto a los criterios que se deben seguir. ¢Con
cudl de ellas estarias méas de acuerdo?:

a) Aunque es absolutamente necesario que los materiales dejen claro lo que es
importante, también deben ser atractivos, con graficas, ilustraciones y tareas que
motiven al estudiante y ayuden a buscar ejemplos.

b) Lo fundamental es que los materiales recalquen los conceptos y
procedimientos mas importantes de tal manera que no queden a los estudiantes
dudas sobre qué deben estudiar.

c) Lo mas importante es que los materiales y libros sean versatiles, de tal forma
que se puedan utilizar de diferentes formas segun el ritmo de cada clase y de cada
estudiante.

16. En esta misma reunion, los profesores también manifiestan discrepancias
en cuanto a la necesidad o no de tener un solo libro de texto:
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a) Lo mejor es tener un solo texto o manual, bien escogido, asi nos aseguramos de
que la informacion presentada es coherente, esta bien ordenada y que todos los
estudiantes aprenden lo mismo, sin que haya ambiguedades.

b) Lo mejor es que los estudiantes cuenten con diferentes fuentes de informacion
para poder contrastar diferentes opiniones y diversas perspectivas. Aunque a
veces se pierda en coherencia, se reflexiona méas y se comprende mejor.

¢) Aunque haya varios libros en clase por si hay que hacer alguna consulta, lo
mejor es que cada estudiante tenga un manual en el que los mismos autores
presenten diferentes formas de ver las cosas, pero al mismo tiempo se vea qué es
mas importante y mas correcto.

17. En una reunion, los profesores estan discutiendo sobre la programacion
de una determinada area. Mientras algunos opinan que el temario es
excesivamente largo y algo dificil, otros creen que tiene que ser asi.

a) Es verdad que los temarios son largos y exigentes, pero tiene que ser asi. Se
trata de una materia dificil y, por responsabilidad, debe presentarse como es,
manteniendo el rigor y el nivel de exigencia, y evitando que baje el nivel de los
contenidos.

b) Habria que dar el temario con toda la complejidad y el rigor académicos, pero
con los estudiantes que tenemos es muy dificil hacerlo; la solucién seria dividirles
en grupos en funcion del nivel: aquellos que pueden seguir un curriculo mas
exigente que lo sigan, y con los otros adaptar los contenidos a su nivel.

¢) Hay que trabajar unos cuantos temas, eligiendo aquellos para los que estan mas
predispuestos, y trabajandolos con una cierta profundidad, ¢porque a partir de
ellos? aunque no se agote todo el temario se puede lograr que los estudiantes
desarrollen los conocimientos y estrategias que se buscan.

18. En una reunion de area, los profesores estan discutiendo las ventajas y los
inconvenientes de hacer los exdmenes permitiendo que los estudiantes tengan
los libros abiertos. Hay distintos puntos de vista:

a) No es una buena idea porque los estudiantes no hacen entonces el esfuerzo de
aprender los contenidos y eso les hace esforzarse menos y no aprenden tanto
como podrian.

b) Es una buena idea porque esto podria permitir valorar si los estudiantes son
capaces de utilizarlos libros para elaborar su propia respuesta ante diferentes
teorias y problemas.

¢) Puede ser una buena idea porque les resulta mucho mas estimulante a los
estudiantes siempre y cuando se acomparie con alguna otra tarea que permita
comprobar lo conocimientos que el estudiante ha aprendido realmente y puede
mostrar sin ninguna otra ayuda.
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Apéndice C. Cuestionario de inventario de enfoques de ensefianza ATI 22 de Posser y Trigwell

(2005)
T.D. M.D. L.D. L.A. M.A. T.A.
Totalmente | Moderadamente | Ligeramente | Ligeramente | Moderadamente | Totalmente
en en desacuerdo en de acuerdo | de acuerdo de acuerdo
desacuerdo desacuerdo
1 2 3 4 5 6
DESCRIPCION 41516
1. En mis asignaturas los estudiantes deberian centrar sus estudios en la lolo
informacidn y material que yo les proporciono.
2. Es importante que los contenidos de mis asignaturas estén descritos
en términos de objetivos especificos vinculados con cada una de las I {D|D
preguntas de los examenes.
3. En mis asignaturas, cuando interactto con los estudiantt_as, trato de lele
conversar con ellos acerca de los temas que estamos estudiando.
4. Es importante presentar a los estudiantes gran cantidad de
informacion, toda la que ellos tienen que aprender en mis asignaturas. LB (P
5. Dedico algun tiempo de mis clases para que los estudiantes puedan e lc
discutir entre ellos, conceptos e ideas claves de la asignatura.
6. en mis clases me concentro en cubrir toda la informacién que esta olo
disponible en los libros y lecturas claves.
7. Estimulo a los estudiantes a reestructurar sus conocimientos previos
en términos de nuevas formas de pensar sobre el contenido que I|C|C
estamos viendo.
8. En mis clases, provoco deliberadamente debate y discusion. I{C]|C
9. En mis asignaturas, estructuro mi ensefianza para ayudar a los olo
estudiantes a aprobar los examenes.
10. Considero que las clases son importantes en mis asignaturas,
porque en ellas proporciono material con el que los estudiantes I |D|D
elaboran buenos apuntes.
11. En mi asignatura, doy a los estudiantes toda la informacién que olo
ellos necesitaran para pasar los exdmenes.
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12. Deberia conocer las respuestas a cualquier pregunta que los
estudiantes puedan hacerme acerca de los temas de mis asignaturas.

13. En mis asignaturas, los estudiantes tienen la oportunidad de discutir

como va cambiando su comprension sobre los contenidos que vamos
viendo

14. En mis asignaturas es mejor que los estudiantes generen sus
propios apuntes en vez de copiar mi material de clase.

15. Una buena parte del tiempo de mis asignaturas lo uso para
cuestionar las ideas de los estudiantes.

16. En mis asignaturas mi ensefianza se centra en hacer buenas
presentaciones a los estudiantes, el contenido que estamos viendo.

17. Veo la ensefianza como ayudar a los estudiantes a desarrollar
nuevas formas de pensar sobre los contenidos del curso.

18. En la ensefianza de mis asignaturas es importante para mi,
monitorear los cambios de los estudiantes en su comprension de los
temas.

19. La ensefianza en mis asignaturas se centra en compartir con los
estudiantes mis conocimientos.

20. La docencia en mis asignaturas debe ayudar a los estudiantes a
cuestionar la comprension de los contenidos.

21. La docencia en mis asignaturas debe incluir ayudar a los
estudiantes a encontrar sus propios recursos de aprendizaje.

22. Presento el material que le permita a los estudiantes construir una

base de informacion, de los temas de mis asignaturas.
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Apéndice D. Cuestionario de Chan y Elliott (2004). Conocido como el “Cuestionario de
Concepciones de Ensefianza y Aprendizaje” (CCEA) o “Teaching/Learning Conceptions

Questionnaire” (TLCQ)
DESCRIPCION 6
1. Las ideas de los estudiantes son importantes y deben ser C
consideradas cuidadosamente.
2. La principal funcion de un profesor es transmitir conocimiento a los D
estudiantes.
3. El aprendizaje se produce principalmente por medio de la repeticion D
y la préctica.
4. Durante la clase, es importante mantener a los estudiantes centrados D
en sus libros y su puesto de trabajo.
5. Los profesores deben tener control sobre los que los estudiantes D
hacen en cada momento.
6. Una ensefianza eficaz motiva mas discusiones y actividades c
practicas de parte de los estudiantes.
7. Ensefiar es simplemente decir, presentar o explicar contenidos de la D
asignatura.
8. Realmente he aprendido algo cuando puedo recordarlo D
posteriormente.
9. La buena ensefianza ocurre cuando quien habla mas en clase es el D
profesor.
10. A los estudiantes se les tiene que llamar la atencion todo el tiempo D
para mantenerlos bajo control.
11. Se les debe dar a los estudiantes muchas oportunidades para C
expresar sus ideas.
12. Aprender significa recordar lo que el profesor ha ensefiado. D
13. La principal tarea de un profesor es darles a sus estudiantes el
conocimiento/ informacion, asignales ejercicios de repeticion y D
practica y evaluar su recuerdo.
14. El aprendizaje consiste principalmente en absorber tanta D
informacidn como sea posible.
15. Los buenos estudiantes permanecen atentos y siguen las D
instrucciones del profesor en clase.
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16. En las buenas clases hay un ambiente democratico y libre, que ololililclc
estimula a los estudiantes a pensar e interactuar.
17. El método de clase magistral es el mejor para ensefiar porgque con clelililolo
él se abarca mas informacion/conocimiento.
18. Cada estudiante es Gnico y especial y merece una educacion ololililclc
adaptada a sus necesidades particulares.
19. Los buenos profesores siempre motivan a sus estudiantes a pensar ololililclc
las respuestas por si mismos.
20. El propésito de la ensefianza es ayudar a los estudiantes a construir
conocimiento a partir de sus experiencias de aprendizaje, en lugar de DID|I]lI]|C]|C
comunicarles conocimientos.
21. Lo mejor es que los profesores ejerzan toda la autoridad que les sea
. Cl|C|I|I|D|D
posible en el aula de clase.
22. Se debe aplicar objetivos y expectativas de aprendizaje diferentes ololililclc
para distintos estudiantes.
23. Ensefar es proporcionar a los estudiantes un conocimiento preciso clelililolo
y completo en lugar de motivarlos a descubrirlo.
24. La tarea del profesor es corregir inmediatamente los aprendizajes
erroneos de sus estudiantes en lugar de dejar que ellos los verifiquen C{C]|I|I|D|D
por si mismo.
25. Aprender a ensefiar, simplemente significa practicar las ideas de los clelililolo
expertos sin cuestionarlas.
26. No se puede dar el aprendizaje a menos que los estudiantes estén
Cl|Cl|I|I|D|D
controlados.
27. Los buenos profesores siempre hacen que sus estudiantes se sientan ololililclc
importantes.
28. La ensefianza debe ser lo suficientemente flexible para adaptarse a
. . : DID|I]|I]C]|C
las diferencias individuales entre los estudiantes.
29. ES importante que un profesor entienda los sentimientos de los
) D|IDJ|I]1]|C]|C
estudiantes.
30. Aprender significa que los estudiantes tienen amplias ololililclc
oportunidades de explorar, discutir y expresar sus ideas.

Se asignan valores de 1 a todas las respuestas Directas o Tradicionales, 2 = Interpretativas

y 3= Constructivistas.
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Anexo E. Pauta de observacion de la ensefianza de la matematica en Educacion Secundaria en

Espafia (POEMat.ES)
1.1. Uso de representaciones

0 No se desarrolla ninguna tarea matematica o se desarrollan utilizando Unicamente el registro
de representacion de la lengua natural.

1 Sedesarrollan tareas en matematica utilizando un registro de representacion diferente del de
la lengua natural.

2 Se desarrollan tarea en matematica utilizando dos registros de representacion diferentes del
de la lengua natural.

3 Se desarrollan tarea en matematica utilizando tres o mas registros de representacion
diferentes del de la lengua natural.

1.2. Conversiones de representaciones

0 No existen conversiones entre registros en referencia a un mismo contenido.

1 Se realizan conversiones entre dos registros, distintos del registro de la lengua natural, en un
solo sentido.

2 Se realizan conversiones entre dos registros, distintos del registro de la lengua natural, en
ambos sentidos.

3 Serealizan conversiones entre tres registros o mas, distintos del registro de la lengua natural.

1.3. Definiciones

0 El profesor no define ningin objeto matematico.

1 Se limita a enunciar la definicién o enuncia propiedades del objeto a definir que no llegan a
cumplir la condicidn de ser necesarias y suficientes y utiliza ejemplos limitantes que pueden
incumplir la consistencia y univocidad de la definicion.

2 Enuncia (o describe a través de ejemplos y contraejemplos) propiedades del objeto a definir
que pueden entenderse como condiciones necesarias y suficientes, pero no llega a
institucionalizar la definicion.

3 Enuncia (y/o describe a través de ejemplos y contraejemplos) propiedades del objeto a

definir que se entienden como condiciones necesarias y suficientes para, de esta forma,
institucionalizar la definicion.

1.4. Argumentacién

0
1

No se observan procesos de argumentacion.

Aplica procedimientos mecanicos sin justificacion matematica, o se utilizan ejemplos
triviales o limitantes para relacionar objetos matematicos distintos, o utiliza ejemplos para
mostrar una afirmacion general.

Utiliza procesos de argumentacién indicando explicitamente coémo y cuando pueden
ejecutarse durante la mayor parte del fragmento de video.
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3 Desarrolla procesos de argumentacion indicando explicitamente cémo, cuando y por qué
pueden ejecutarse durante la mayor parte del fragmento de video.

1.5. Flexibilidad matematica

0  No se desarrolla ninguna tarea matematica o se desarrollan usando en cada caso solamente
una argumentacion o estrategia de resolucion.

1  El profesor presenta o admite varias argumentaciones o estrategias de resolucion, para una
misma tarea matematica, sin compararlas explicitamente.

2  El profesor presenta o admite varias argumentaciones o estrategias de resolucion, para una
misma tarea matematica, comparandolas explicitamente sin reflexionar sobre las
caracteristicas de cada una.

3 El profesor presenta 0 admite varias argumentaciones o estrategias de resolucion, para una
misma tarea matematica, comparandolas explicitamente reflexionando sobre las
caracteristicas de cada una.

1.6. Conexiones

0 Se abordan tareas de forma aislada, donde no se observan conexiones dentro de un tema o
entre temas.

1 Se abordan tareas en las cuales las conexiones, dentro de un tema o entre temas, son
Gnicamente citadas.

2  Se abordan tareas con conexiones dentro de un tema, siendo estas fundamentadas por el
profesor.

3 Se abordan tareas con conexiones entre temas, siendo éstas fundamentadas por el
profesor.

1.7. Errores matematicos del profesor
0 No se ha observado error.
1 Error al ejecutar un procedimiento: se consideran procedimientos tanto estandares como
no estandares.
Error al usar un concepto: tratando por ejemplo una definicion o una propiedad.
Error al usar notacion: registro simbdlico-numérico o simbolico-algebraico.
Error al realizar una transcripcion.
Otro.

o~ wWw N

Dimension 2. Didactica del contenido matematico
2.1. Uso de materiales
0  No se observa el uso de ningun material.
1  Las acciones realizadas con el material no son adecuadas para el contenido matematico
trabajado.
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Las acciones realizadas con el material son adecuadas para el contenido matematico
trabajado; sin embargo, los estudiantes no lo usan o se limitan a seguir una serie de
instrucciones mecénicas.

Las acciones realizadas con el material son adecuadas para el contenido matematico
trabajado, el profesor explota sus posibilidades para trabajar dicho contenido y promueve
que los alumnos trabajen y reflexionen sobre el mismo mediante ese material.

. Naturaleza de las tareas propuestas

No plantea tareas o solamente plantea tareas cerradas y accesibles (ejercicios).
Plantea tareas abiertas y accesibles (tareas de exploracion).

Plantea tareas cerradas y no accesibles (problemas).

Plantea tareas abiertas y no accesibles (tareas de investigacion).

. Contextualizacion del contenido matematico

El trabajo matematico esta descontextualizado durante todo el fragmento observado.
Plantea situaciones en las que el profesor simplemente hace referencia a algin contexto en
el que no propone trabajo matematico.

Plantea situaciones en algun contexto que requiere una movilizacién y aplicacion de
conocimientos matematicos que ya han sido adquiridos y que deben ponerse en juego para
poder dar respuesta a las demandas de la situacion.

Plantea situaciones en algin contexto que requiere una construccion por parte del alumno de
conocimientos matematicos nuevos para poder dar respuesta a las demandas de la situacion.

. Cesidn de la responsabilidad de la actividad matematica

A lo largo de todo el fragmento de video observado, el profesor asume de manera exclusiva
el trabajo del aula sin preguntas a los estudiantes o con preguntas basicamente retoricas.

A lo largo del fragmento de video, en algin momento se observa que son los estudiantes
quienes trabajan un contenido matematico utilizando una estrategia ya conocida, con
validacion por parte del docente o sin validacion.

A lo largo del fragmento de video, en algun momento se observa que los estudiantes
trabajan con el objetivo de construir estrategias de manera autbnoma con validacion de las
mismas por parte del docente o sin validacion.

A lo largo del fragmento de video, en algin momento se observa que los estudiantes debaten
entre ellos con el objetivo de establecer la validez de alguna estrategia.

2.5. Adecuacion del discurso

0

No se puede observar porque el profesor no comunica a través de lenguaje oral o escrito
ideas matematicas.

Utiliza un discurso no adecuado al nivel educativo de los estudiantes en la mayor parte del
fragmento de video observado, dificultando la transmision de ideas matematicas.
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2 Utiliza un discurso no adecuado al nivel educativo de los estudiantes en algun momento del
fragmento de video, sin que se vea afectada la transmision de ideas matematicas.

3 Utiliza un discurso adecuado al nivel educativo de los estudiantes durante todo el fragmento
de video.

2.6. Explotacion de las intervenciones de los estudiantes

0 No hay intervenciones por parte de los estudiantes o estas no contemplan contenido
matematico.

1 El profesor, mayoritariamente, ignora o se limita a reconocer las intervenciones de los
estudiantes.

2 El profesor aprovecha las intervenciones del alumnado para movilizar conocimiento
matematico, pero no incluye al alumnado en la reflexion.

3 EIl profesor aprovecha las intervenciones del alumnado para movilizar conocimiento
matematico incluyendo a los estudiantes en la reflexion y/o promoviendo debates entre ellos.

Dimensién 3. Gestion del aula

3.1. Densidad
0 No hay tiempo dedicado a la ensefianza-aprendizaje de las matematicas.
1 Hay tiempo activo dedicado a las matematicas, pero es menos del 60 % de la sesion.
2  El tiempo activo dedicado a las matematicas esta entre el 60 % y el 90 % de la sesion.
3  Eltiempo activo dedicado a las matematicas es mas del 90 % de la sesion.

3.2. Uso de recursos expositivos

0  El profesor no utiliza recursos expositivos a lo largo del fragmento de video observado.

1 El profesor no cuida la claridad de los recursos expositivos durante la mayor parte del
fragmento de video.

2 Aunque el profesor cuida la claridad de los recursos, no llega a hacerlo de forma
estructurada o legible durante todo el fragmento de video.

3 El profesor cuida la claridad de los recursos de forma estructurada y legible durante todo el
fragmento de video.

3.3. Uso del material escrito
0 Solamente a través de la observacion del fragmento de video no se puede afirmar que el
profesor esté utilizando un libro de texto ni otro material escrito.
1 A través de la observacién del fragmento de video se aprecia el uso de un Unico material
escrito que no se sabe si es el libro de texto o no.
2  Através de la observacion del fragmento de video se aprecia el uso del libro de texto como
unico material escrito.
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3 A través de la observacion del fragmento de video se aprecia el uso de uno o varios
materiales escritos distintos del libro de texto (el cual puede usarse también o no).

3.4. Gestion de la conducta disruptiva

0  Las conductas del aula no impiden el desarrollo de la clase, por lo que no es necesaria la
intervencion del profesor.

1  El profesor no reacciona ante conductas o comportamientos del alumnado que impiden el
desarrollo de la clase o su reaccion provoca que se agrave la situacion.

2  El profesor reacciona ante conductas o comportamientos del alumnado que impiden el
desarrollo de la clase de manera poco efectiva, mitigando el problema pero sin conseguir
terminar con él.

3  El profesor reacciona ante conductas o comportamientos del alumnado que impiden el
desarrollo de la clase de manera efectiva, de forma que consigue terminar con el problema.

229



Anexo F. Cuestionario de dilema elaborado

UNIVERSIDAD ABIERTA PARA ADULTOS (UAPA)

UNIVERSIDAD CATOLICA DEL CIBAO (UCATECI)

UNIVERSIDAD CATOLICA NORDESTANA (UCNE)
UNIVERSIDAD TECNOLOGICA DEL CIBAO ORIENTAL (UTECO)

cRSIDA
\\&, 2 AD % \

<
—~
2

UCATEC!

Universidad Catélica del Cibao

DOCTORADO EN CIENCIAS DE LA EDUCACION

De la manera més atenta solicito de su apoyo para contestar la presente encuesta, la cual es para
recabar informacién académica relacionada con la elaboracion de la tesis doctoral sobre las

concepciones sobre el proceso ensefianza aprendizaje y la préactica pedagdgica.

A continuacion, encontraras dos secciones, la primera dedicada a conocer tu perfil docente y la
segunda seccién dedicada a identificar tus concepciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje
y la practica pedagogica en Matematica. No existen respuestas correctas o incorrectas dado que
las personas tienen distintos puntos de vista, razon por la que solicitamos que se conteste con la
méaxima sinceridad. Tal vez algunas frases parecen muy personales; no se preocupe, las respuestas

son absolutamente confidenciales. Gracias por su colaboracion

La informacion que usted me proporcione es confidencial y para fines estrictamente académicos,

de antemano te agradezco el apoyo brindado.
Seccion I: Perfil docente.

1- ¢ A cudl Distrito Educativo pertenece?
a) 1401, Nagua
b) 1402, Cabrera
c) 1403, Rio San Juan
d) 1404, Samana
e) 1405, Sanchez
f) 1406, El Factor
g) 1407, Las Terrenas
2- Edad en afios cumplidos
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a)
b)
c)
d)

Menor de 20 afios
De 20 a 24 afos
De 25 a 29 afos
30 0 méas

3- ¢Cuédl es el grado académico maés alto alcanzado? elige una sola opcion

a)
b)
c)
d)
e)
f)
9)
h)
i)

Bachiller

Habilitacion docente

Maestro normal

Certificado de estudios superiores (Técnico)
Profesorado

Licenciatura

Especialidad

Maestria

Doctorado

4- ;Cual es el area de la cual obtuvo su licenciatura? Elija una sola opcion

a)
b)
c)
d)
e)
f)
9)

¢En cudl institucién se gradud?

Licenciatura en educacién basica/inicial

Licenciatura en educacién media en un area distinta a la matematica
Licenciatura en matematica/fisica

Licenciatura en ingenieria/informatica

Licenciatura en contabilidad/administracion

No cursé licenciatura

Otra area:

¢ Cuéntos afios tiene de graduado de la licenciatura?

5- ¢ En Cual o cuales de los siguientes estudios ha participado en los ultimos 5 afios?

(Puedes elegir mas de una opcion)

a)
b)
c)
d)
e)
f)

9)
h)

¢Si usted eligid otro (s) en la pregunta anterior, especifique cual(es)?

Diplomado

Licenciatura

Especialidad en matematica
Maestria en Educacion

Maestria en matematica

Doctorado en matematica/educacién
Otro(s)

No aplica

6- ¢ Cuantos afos de experiencia tiene?

7- ¢ Cual es su situacion contractual como docente de matematica?

a)
b)

Nombramiento definitivo sin concurso
Nombramiento definitivo via concurso
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c¢) Interino contratado por tiempo indefinido
d) Interino o sustituto por tiempo limitado

Seccion I1: Concepciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y la préctica
pedagogica

En un encuentro de socializacién un grupo de docentes comentan acerca de distintos
temas que tienen que ver con el proceso de ensefianza aprendizaje y la practica
pedagodgica. Se exponen aqui los diferentes puntos de vista que estdn en debate.
Solicitamos que sefiale la posicién que mejor describa sus ideas sobre cada aspecto
tratado

1- Con respecto al uso de representaciones matematica algunos docentes piensan que

a) Es suficiente con que la clase se desarrolle utilizando Unicamente registros de
representacion en lengua natural o explicado verbalmente por el docente.

b) Es importante que la clase se desarrolle utilizando tres 0 mas registros de representacion
(dibujos, esquemas, bosquejos, material manipulativo...) diferentes del de la lengua
natural

c) Esunabuena idea que la clase de matematica se desarrolle utilizando el registro de
representacion de lenguaje natural y otro registro de representacion diferente

2- Respecto de como hacer la conversion de representaciones, las opiniones fueron:

a) Durante la clase se debe realizar conversiones entre tres registros o més, distintos del
registro de la lengua natural.

b) Durante la clase se deben realizar conversiones entre dos registros, distintos del registro
de la lengua natural, en un solo sentido.

c) Durante la explicacion el docente no tiene que presentar conversiones entre registros en
referencia a un mismo contenido

3- En cuanto a las definiciones es importante que:

a) El docente enuncie, o describe a través de ejemplos y contraejemplos, propiedades del
objeto a definir que pueden entenderse como condiciones necesarias y suficientes, pero
no llega a institucionalizar la definicion.

b) EI docente enuncie y/o describe a través de ejemplos y contraejemplos, propiedades del
objeto a definir que se entienden como condiciones necesarias y suficientes para, de esta
forma, institucionalizar la definicion.

c) El docente enuncie la definicidn o las propiedades del objeto a definir sin la necesidad de
que se llegue a cumplir la condicion de ser necesaria y suficientes ni la utilizacion de
ejemplos que pueden incumplir la consistencia y univocidad de la definicion.

4- Con respecto a la argumentacion, piensa que:
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a) En la clase se debe utilizar procesos de argumentacion indicando explicitamente como y
cuando pueden ejecutarse durante la mayor parte del tiempo.

b) En la clase se debe aplicar procedimientos mecanicos sin justificacion matematica, o
utilizar ejemplos triviales o limitantes para relacionar objetos matemaéticos distintos, o
utilizar ejemplos para mostrar una afirmacion general.

c) En laclase se debe desarrollar procesos de argumentacién indicando explicitamente
cémo, cudndo y por qué pueden ejecutarse durante la mayor parte del tiempo.

5- Respecto a la flexibilidad matematica los docentes creen que:

a) Enlaclase el docente presenta o admite varias argumentaciones o estrategias de
resolucion, para una misma tarea matematica, comparandolas explicitamente y
reflexionando sobre las caracteristicas de cada una.

b) En la clase de matematica el docente presenta una argumentacion o estrategia de
resolucion, para una tarea matematica.

c) Enlaclase de matematica el docente presenta o0 admite varias argumentaciones o
estrategias de resolucion, para una misma tarea matematica, comparandolas
explicitamente sin reflexionar sobre las caracteristicas de cada una.

6- En relacion con las conexiones entre los contenidos matematicos, piensan que se debe:

a) En el desarrollo de la clase no es necesario y suficiente que se aborden actividades donde
se establezcan conexiones dentro de un tema o entre temas

b) En el desarrollo de la clase es necesario y suficiente que se aborden actividades en las
cuales las conexiones, dentro de un tema o entre temas sean Unicamente citadas.

c) Enel desarrollo de la clase es necesario y suficiente que se aborden actividades con
conexiones entre temas, siendo éstas fundamentadas por el profesor y permiten la
reflexion del estudiante.

7- Con respecto a errores matematicos del profesor, opina que:

a) El docente no puede cometer errores ni de procedimiento, ni de concepto, ni de notacion,
puesto que posee todos los conocimientos necesarios y suficientes

b) EIl docente interviene y cuestiona los errores de los estudiantes para convencer al alumno
de su error

c) El docente debe usar el error de los estudiantes para promover conflictos cognitivos y a
partir de ahi construir conocimientos y convencer al alumno de su error.

8- En cuanto al uso de materiales lo mejor es:

a) En laclase se disefian actividades que se realizan con el material que sean adecuadas para
trabajar el contenido matematico y que el profesor explote sus posibilidades para trabajar
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b)

el contenido y promueva en los estudiantes el trabajo y la reflexion sobre el mismo
mediante ese material.

En la clase el estudiante sigue una serie de instrucciones dictada por el docente y el uso
de materiales para trabajar el contenido matematico no es relevante para materializar o
concretar ideas abstractas.

En la clase se deben realizar actividades para abordar el contenido matematico haciendo
uso de materiales por parte del profesor y los estudiantes limiten a seguir una serie de
instrucciones.

9- Respecto a la naturaleza de las actividades, las opiniones fueron:

a)

b)

c)

Las actividades planteadas deben ser cerradas y no accesibles, que promuevan la
resolucion de problemas y la investigacion (problemas)

Las actividades planteadas no solamente deben ser cerradas y accesibles, deben contener
ejercicios para que el estudiante reproduzca lo establecido por el docente (ejercicios).
Las actividades planteadas deben ser abiertas y accesibles (actividades de exploracion).

10- En cuanto a la contextualizacion del contenido matematico, lo mejor es:

a)

b)

Que el docente plantee situaciones en algun contexto que requiere una construccion por
parte del estudiante de conocimientos matematicos nuevos para poder dar respuesta a las
demandas de la situacion.

Que el docente plantee situaciones en algun contexto que requiere una movilizacion y
aplicacion de conocimientos matematicos que ya han sido adquiridos y que deben
ponerse en juego para poder dar respuesta a las demandas de la situacion.

Que el docente haga referencia a algin contexto, pero no se establezcan actividades de
contextualizacion del contenido matematico, porque lo importante es aprender los
conceptos y definiciones de los objetivos matematicos.

11- En relacion con la responsabilidad en la realizacion de la actividad matematica,
piensan:

a)

b)

c)

Que el docente asuma de manera exclusiva el trabajo del aula sin preguntas a los
estudiantes o con preguntas basicamente retdricas.

Que los estudiantes en algiin momento sean quienes trabajan un contenido matematico
utilizando una estrategia ya conocida, con validacién por parte del docente.

Que los estudiantes trabajen con el objetivo de construir estrategias de manera autbnoma
con validacion de estas por parte del docente o sin validacion.

12- Con relacion a la adecuacion del discurso, piensan que se debe:
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a)

b)

Utilizar un discurso matematico muy técnico sin tomar en cuenta el nivel educativo de los
estudiantes, debido a que se debe hacer la transmision de ideas en matematica sin perder
su nivel cientifico.

Utilizar un discurso matematico que combine niveles técnicos alto y ocasionalmente con
ejemplos contextualizados es adecuado, ya que no se ve afectada la transmision de ideas
en matematica.

Utilizar un discurso que combine niveles técnicos matematicos e ideas en matematica con
un lenguaje adecuado al nivel educativo de los estudiantes durante del desarrollo de la
practica aulica

13- Respecto a las intervenciones de los estudiantes opinan que:

a)

b)

c)

El docente debe reflexionar de manera general sobre las intervenciones de los estudiantes
para movilizar conocimiento matematico.

El docente, mayoritariamente, debe ignorar o limitar a reconocer las intervenciones de los
estudiantes.

El docente debe aprovechar las intervenciones del alumnado para movilizar conocimiento
matematico incluyendo a los estudiantes en la reflexién y/o promoviendo debates entre
ellos.

14- Con respecto al logro de los aprendizajes, opina que:

a)

b)

c)

Para que los estudiantes logren los aprendizajes el docente debe orientar y guiar las
actividades de los estudiantes dando oportunidad para que el estudiante reconstruya el
conocimiento.

Para que los estudiantes logren los aprendizajes el docente debe estar activo gran parte
del tiempo dedicado a las explicaciones y da oportunidad al estudiante para hacer algunas
reflexiones.

Para que los estudiantes logren los aprendizajes el docente debe estar activo la mayoria
del tiempo explicando los conceptos de los objetos matematicos.

15- En cuanto al uso de recursos expositivos, opinan que:

a)

b)

c)

El docente no tiene que cuidar la claridad de los recursos expositivos durante la mayor
parte del desarrollo de la practica.

Aunque el docente debe cuidar la claridad de los recursos, tiene que llegar a hacerlo de
forma estructurada o legible durante todo el desarrollo de la clase.

El docente debe cuidar la claridad de los recursos de forma estructurada y legible durante
toda la clase.

16- Respecto al uso de material escrito, lo mejor es:
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a) Que el docente haga uso del libro de texto como Unico material escrito, aunque permita
que el estudiante utilice otros materiales escritos de apoyo.

b) Que el docente utilice un Gnico material escrito o libro de texto.

c) Que el docente haga uso de uno o varios materiales escritos distintos del libro de texto (el
cual puede usarse también o no).

17- En cuanto al gestion de conducta disruptiva (Inapropiadas, indisciplinadas) lo més
importante es:

a) El docente debe reaccionar ante conductas o comportamientos del alumnado que impiden
el desarrollo de la clase de manera, aunque sea poco efectiva para mitigar el problema,
pero sin conseguir terminar con él.

b) EIl docente no debe reaccionar ante conductas o comportamientos de los estudiantes que
impiden el desarrollo de la clase o su reaccion provoca que se agrave la situacion.

c) El profesor reacciona ante conductas o comportamientos del alumnado que impiden el
desarrollo de la clase de manera efectiva, de forma que consigue terminar con el
problema.

18- Respecto a la aprehension del aprendizaje los docentes opinan que:

a) Se concibe como memoristico, organizandose internamente segun la légica estructural de
la disciplina.

b) Comienza, normalmente, por la observacién de regularidades que permiten aflorar una
conjetura; pero a esta ha de seguir una comprobacion razonable y, en la medida de lo
posible, una generalizacion adecuada.

c) Se produce principalmente por medio de la repeticion y la practica.

19- En cuanto a la ensefianza, los docentes opinan que:

a) Las clases se deben ensefiar tomando como punto de partida la etnomatematica (Estudio
de las relaciones de la matematica y la cultura) de los alumnos y recoger las necesidades
sociopoliticas, culturales, ... con un cardcter mas formal proviene del analisis de lo
concreto.

b) El propdsito de la ensefianza es ayudar a los estudiantes a construir conocimiento a partir
de sus experiencias de aprendizaje, en lugar de comunicarles conocimientos.

c) Lo importante es transmitir verbalmente los contenidos de aprendizaje,
mediante dictado de sus apuntes o alusién a un libro de texto, realizando, por su
caracterizacion como especialista en contenidos, una reproduccion literal de los citados
documentos.

20- En lo que concierne al rol del docente, opinan que:
a) El docente propone actividades de manipulacion de modelos, a traves de las cuales se
producira, eventualmente, un conocimiento no organizado.
b) EI docente tiene organizado el proceso que llevara al alumno a la adquisicion de unos
conocimientos determinados, a través de su investigacion.
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c) Para el docente de matematica desarrollar su clase es importante la exposicion magistral
de contenidos en su fase final, simula proceso de construccion como técnica habitual y
uso del libro de texto como unico material curricular.

21- Respecto al rol del estudiante, las opiniones fueron:
a) El estudiante mantiene una actitud critica ante las informaciones que se movilizan en el
aula propiciando un ambiente dindmico.
b) El estudiante no se plantea procesar la informacion que recibe del profesor, ni en forma ni
en fondo.
c) La confianza del estudiante en lo expuesto por el profesor, inducida por la técnica
empleada, le impide cuestionarse sobre el fondo del contenido.

22- Sobre los intereses de la matematica, las opiniones fueron:

a) La asignatura esta orientada, exclusivamente, hacia la adquisicion de conceptos y reglas.

b) Interesan tanto la adquisicion de conceptos, como el desarrollo de procedimientos y el
fomento de actitudes positivas hacia la propia materia y el trabajo escolar en general,
siendo éstos (materia y trabajo escolar) los que determinan el peso especifico de cada una
de las componentes citadas.

c) Interesan tanto los conceptos y reglas como los procesos I6gicos que los sustentan por su
eventual reproductibilidad

23- Sobre la finalidad de la asignatura, los docentes opinan que:

a) La asignatura no sélo ha de tener una finalidad informativa, sino también un caracter
practico que permita su aplicacion en otros ambitos de la Matematica, otras disciplinas o
en la técnica. Adquieren relevancia tanto los productos como los métodos que conducen a
ellos.

b) La asignatura tiene una finalidad exclusivamente informativa, es decir, poner en
conocimiento de los alumnos un cierto "panorama matematico" que se espera que
aprendan.

c) Lafinalidad ultima de la asignatura es dotar al alumno de unos instrumentos que le
posibiliten el aprendizaje autonomo que le permitan conformar una actitud l6gica ante los
problemas cotidianos.

24- Sobre la evaluacién de los aprendizajes, las opciones indican que:

a) El docente concibe la evaluacion como un sensor permanente del aprendizaje que le
permite reconducir en cada momento, orientando la ensefianza hacia los aprendizajes
previstos a través de contextos mas apropiados.

b) EIl docente cuestiona (para su eventual modificacion futura) el proceso de aprendizaje a la
luz de los resultados obtenidos al final de cada una de las partes en las que se divide el
aprendizaje del estudiante. Dichos resultados dan asimismo una medida del aprendizaje
individual.
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c) El docente concibe la evaluacion como una actividad que se debe realizar al final de cada
una de las partes en las que se divide el aprendizaje del estudiante, con el Unico fin de
medirlo.
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Apéndice G. Matrices para andlisis de datos en PSP y Excel

t‘-\ Base de datos tesis doctoralAB sav [ConjuntoDatos1] - IBM SPSS Statistics Editor de datos
Archivo  Editar  Ver Datos

Transformar

Analizar

Marketing directo

Graficos

Utilidades

Ventana

Ayuda

SHE M~ TGl HEBE S

i
[EYiN

EFFLE

MNombre Tipo Anchura | Decimales Etiqueta Valores Perdidos | Columnas | Alineacion Medida Rol
1 DistritoEduc... Numérico 12 0 Distrito Educativo {1, 14-01, N___ Ninguno 12 &5 Nominal v Entrada
2 Edadenafio... Numérico 12 0 Edad en afios ... {1, Menor d... Minguno 12 &5 Nominal “ Entrada
3 Gradoacadé... Numérico 12 0 Grado académi... {1, Bachiller... Minguno 12 &b Nominal v Entrada
4 Areadelacu  Numérico 12 0 Area de la cual 1, Licenciat  Ninguno 12 &> Nominal “ Entrada
5 Estudiosenl... Numérico 12 0 Estudios en lo .. {1, Diploma... Minguno ] &> Nominal “ Entrada
6 Indiquelosa... Cadena 3 0 Indique los afio... {1, Menos d... MNinguno 16 &b Nominal v Entrada
T Situacidnco... Numérico 12 0 Situacidn contr... {1, Nombra... Minguno 12 &> Nominal “ Entrada
8 Conrespect... Numérico 12 0 Con respecto al... {1, Es sufici... Minguno 12 &5 Nominal “ Entrada
9 Respectode . Numérico 12 0 Respecto de cé._ {1, Durante |___ Ninguno 12 &5 Nominal v Entrada
10 Encuantoal... Numérico 12 0 En cuanto a las... {1, El docen... Minguno 12 &> Nominal “ Entrada
1 Conrespect... Numérico 12 0 Con respecto a... {1. Enla cla... MNinguno 12 &5 Nominal “w Entrada
12 Respectoal . Numérico 12 0 Respecto alafl._. {1, En la cla._. Ninguno 12 &5 Nominal v Entrada
13 Enrelacionc... Numérico 12 0 En relacidn con... {1, En el de... Minguno 12 &5 Nominal “ Entrada
14 Conrespect... Numérico 12 0 Con respecto a... {1, El docen._.. MNinguno 12 &b Nominal “ Entrada
15 Encuantoal. .  Numérico 12 0 En cuanto al us._ {1, Enla cla._. MNinguno 12 &> Nominal “ Entrada
16 Respectoal... Numérico 12 0 Respecto alan... {1, Las activ... Minguno 12 &5 Nominal “ Entrada
17 Encuantoal... Numérico 12 0 Encuanto ala ... {1, Que el d... Minguno 12 &b Nominal v Entrada
18 Enrelacidnc. . Numérico 12 0 En relacién con__. {1, Que el d___ Minguno 12 &> Nominal “ Entrada
19 Conrelacidn... Numérico 12 0 Con relacién a | {1, Utilizar u_.. Minguno 12 &> Nominal “ Entrada
20 Respectoal . Numérico 12 0 Respecto alas __ {1, El docen__. Ninguno 12 &5 Nominal v Entrada
21 Conrespect... Numérico 12 0 Con respecto al... {1, Para que... Minguno 12 &> Nominal “ Entrada
22 Encuantoal... Numérico 12 0 En cuanto al us... {1, El docen._.. MNinguno 12 &5 Nominal “w Entrada
23 Respectoal . Numérico 12 0 Respecto al us._. {1, Que el d___ Ninguno 12 &5 Nominal v Entrada
24 Encuantoal... Numérico 12 0 En cuanto al ge... {1, El docen... Minguno 12 &> Nominal “ Entrada
ar |l;\[ L hL A o L £ BL 4 & L L - -
Vista de datos | Vista de variables
IBM SPSS Statistics Pr

25 Respectoal... Numérico 12 0 Respecto alaa... {1, Se conci... MNinguno 12 = Derecha & Nominal “ Entrada
26 Encuantoal... Numérico 12 0 En cuanto ala... {1, Lo impor... Ninguno 12 Derecha &5 Nominal “w Entrada
27 Enloguecon... Numérico 12 0 En lo que conci... {1, El docen... Minguno 12 Derecha & Nominal “w Entrada
28 Respectoalr__. Numérico 12 0 Respecto al rol .. {1, La confia__. Ninguno 12 Derecha &> Nominal “w Entrada
29 Sobrelosint... Numérico 12 0 Sobre los intere_.. {1, La asign... Ninguno 12 = Derecha &5 Nominal “w Entrada
30 Sobrelafinali._. Numérico 12 0 Sobre la finalid . {1, La asign_.. Ninguno 12 Derecha &5 Mominal “w Entrada
31 Sobrelaeval... Numérico 12 0 Sobre la evalua... {1, El docen... Ninguno 12 Derecha &5 Nominal “w Entrada
32 Representa... Numérico 8 2 Uso de represe . {1,00, Direct . Ninguno 18 Derecha & Nominal “ Entrada
33 ConversionRE Numérico 8 2 Hacer conversi... {1.00, Direct... Ninguno 14 Derecha &5 Nominal “w Entrada
34 Definiciones... Numérico 8 2 Importancia de ... {1.00, Direct... Ninguno 16 Derecha &> Nominal ™ Entrada
35 Argumentac... Numérico 8 2 Respecto alaa... {1,00, Direct... Ninguno 17 Derecha &5 Nominal “w Entrada
36 FlexibilidadRE Numérico 8 2 Flexibilidad mat... {1,00, Direct... Minguno 16 Derecha & Nominal “w Entrada
37 Conexiones... Numérico 8 2 Conexiones ent... {1,00, Direct... Ninguno 14 Derecha &5 Nominal “w Entrada
38 ErroresRE Numérico 8 2 Errores matem... |{1,00, Direct... MNinguno il Derecha &5 Nominal ™ Entrada
39 UsoMaterial.. Numérico 8 2 Uso de material__.|{1,00, Direct_. Ninguno 17 Derecha &> Nominal “w Entrada
40 Maturalezaa... Numérico 8 2 MNaturaleza de |... {1.00, Direct... Ninguno 25 Derecha &5 Nominal “w Entrada
41 Contextuali._.  Numérico 8 2 Contextualizaci . {1,00, Direct . Ninguno Pl Derecha & Nominal “w Entrada
42 Responsabil... Numérico 8 2 Responsabildia... {1.00, Direct... Ninguno 19 Derecha &5 Nominal “w Entrada
43 AdiscursoRE  Numérico 8 2 Adecuacion del... {1.00, Direct... Ninguno 13 Derecha &> Nominal ™ Entrada
44 Inttervencio... Numérico 8 2 Intervenciones ... {1.00, Direct... Ninguno 19 Derecha &5 Nominal “w Entrada
45 Logroaprend... Numérico 8 2 Logro de los ap... {1.00, Direct... Minguno 20 Derecha & Nominal “ Entrada
46 RecursosERE Numérico 8 2 Recursos expo... {1,00, Direct... Ninguno 13 = Derecha &5 Nominal “w Entrada
47 MaterialERE  Numérico 8 2 Material escrito {100, Direct... Minguno 13 Derecha & Nominal “w Entrada
48 GestionCon__. Numérico 8 2 Gestion de con_.. |{1,00, Direct_. Ninguno 19 = Derecha &> Nominal “w Entrada
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49
50
51
52
53
54
55
56
57
58
59
60
61
62
63

G4
66
67
63
69
o
71
12

73
74
75
76
i
78
79
80

Aprehensio...  Mumérico
EnsefianzaRE Mumérico
Rolddocent. . Mumérico
Rolestudian... Mumérico
InteresesMa... MNumérico
FinalidaRE MNumeérico
EwvaluacionRE Mumérico
EvaluacionA. . Mumérica
ConteoDirecta Numérico
Conteointer... Numérico
Conteocons__. Mumérico
conteinterpr__ Numérico
conteoconst... Mumérico
conteodirect... Numérico
conteodirect... Numérico
conteointerp... Mumérico
conteoconst... Mumérico
perfildirecto... Mumérico
perfilinterpre... Numérico
perfildirectoi . Mumérico
perfilinterpre. . Numérico
constructivo... Mumérico
Perfilinterpr... Numérico
Perfilenstru__. Mumérico

Perfilinterpr . Mumérico
Perfildirectol... Numérico
Perfildirectoi. . Numérico
perfilinterpra... Numérico
perfilconstru._. Numérico
perfildirecto... Mumérico
perflinterpret... Numérico
Perfildirecto... Numérico

o o0 o0 oo oo 0 oo Q0 D ) GO 00 OO OO 0 o0 ©0 € ) G 0 o o0 e

®m 0 @ oo @ oo @ o

MM O oo o = R R R R R R R R R R R R R R R R

ROR MR MR MR

Aprehension de...

Ensefianza
Rol del docente

Concerniente al__.
Intereses de la...
Finalidad de la ...
Evaluacion de |

Conteo perfil dir...
Conteo perfil int...
Conteo perfil co__
Conteo interpre__
Conteo constru_..
Conteo directo ..
Conteo directo ..
Conteo interpre...
Conteo constru...
Perfil directo ge...
Perfil interpretat...
Perfil directo int._
Perfil interpretat
Perfil constructi._.
Practica docent...
Practica docent...

Practica docent..
Practica docent...
Ensefianza apr_..
Ensefianza apr...
Ensefianza apr_..
Ensefianza apr...
Ensefianza apr...
Practica docent...

ﬁ-\ Base de datos tesis doctoralAB.sav [CenjuntoDates1] - IBM SPSS Statistics Editor de datos

11,00,
11.00,
11,00,
11,00,
11,00,
{1.00,
{1.00,

Direct....
Direct. ..
Direct. ..
Direct..
Direct...
Direct...
Direct..

Ninguno

Ninguno
Ninguno
Ninguno
Ninguno
Ninguno
Ninguno
Ninguno
Ninguno
Ninguno
{0. No perfil...
{0. Mo perl...
{0, No perfil .
{0, Mo perfil__.
{0, No perfil...
Ninguno
Ninguno

- Ninguno
Minguno
Minguno
Minguno
Ninguno
Minguno
Minguno
Minguno

Ninguno
Ninguno
Minguno

. Minguno

Minguno
Minguno

. Minguno

Minguno
Ninguno
Ninguno
Ninguno
Minguno
Minguno
Minguno
Minguno
Minguno
Minguno
Ninguno
Ninguno
Ninguno
Minguno
Minguno
Minguno
Minguno

Ninguno
MNinguno
Ninguno
MNinguno
Ninguno
MNinguno
Ninguno
Ninguno

Derecha
Derecha
Derecha
Derecha
16 = Derecha
Derecha

Derecha
Derecha
Derecha
= Derecha
Derecha
Derecha
Derecha
Derecha
Derecha
Derecha
Derecha
Derecha

=

Derecha
Derecha

=

Derecha
Derecha
Derecha

= Derecha

Derecha
Derecha

= Derecha
Derecha
Derecha
Derecha
Derecha

o w @ m -, o >

= Derecha

&> Mominal “w Entrada

&5 Mominal “w Entrada
&5 Nominal “w Entrada
&5 Nominal “w Entrada
&5 Nominal “w Entrada
&5 Nominal “w Entrada
™ Entrada
&> Mominal “w Entrada
&> Mominal “w Entrada
&> Mominal “w Entrada
&5 Mominal “w Entrada
&5 Nominal “w Entrada
&5 Nominal “w Entrada
&5 Nominal “w Entrada
&5 Nominal “w Entrada
&5 Nominal “w Entrada
&> Mominal “w Entrada
&> Mominal “w Entrada
&> Mominal “w Entrada
&5 Mominal “w Entrada
&5 Nominal “w Entrada
&5 Nominal “w Entrada
&5 Nominal “w Entrada
&5 Nominal “w Entrada
&b Nominal “ Entrada
& Nominal “ Entrada
&5 Nominal “ Entrada
&5 Nominal “ Entrada
&5 Nominal ™ Entrada
&> Nominal “ Entrada
&5 Nominal “ Entrada
&b Nominal “ Entrada

- x

Archive  Editar  Ver Dals Transformar  Analizar  Marketingdirecto  Graficos  Utlidades  Ventana  Ayuda
SHEe M~ BLFEMEHHE BLEH J99 %
22 : Gradoacadémico 3 Visible: 80 de 80 variables
D E i Estudios ii Ci R E Ci
dos saltoalcanzado sulicenciatura | enloqueh
aparti... tematicas matematicasalg... presentacionesl... ue e

1 2 1 3 3 51 2 2 3 3 =]
2 2 1 3 3 41 2 2 1 2
3 2 4 3 3 43 1 2 2 3
4 2 1 3 3 41 2 3 3 1
5 1 4 3 3 51 2 2 2 3
6 2 1 3 2 41 2 2 3 3
i 7 4 3 13 42 2 1 2 3
8 1 4 3 3 42 2 3 3 3
9 1 1 4 3 31 2 3 3 2
10 2 4 5 3 41 2 3 3 3
" 6 4 3 3 14 1 3 2 2
12 6 4 3 5 12 2 2 2 3
13 4 4 3 3 13 1 1 2 3
14 5 1 5 3 41 2 3 2 2
15 5 1 3 3 21 2 3 3 3
16 6 4 3 3 41 2 3 2 3
17 7 4 3 3 13 1 2 3 1
18 5 4 3 2 13 2 1 1 3
19 1 2 3 3 14 1 3 3 1
20 7 1 3 13 42 2 2 2 3
21 5 4 5 6 53 2 3 3 1 |
= . =h

Vista de datos| Vista de variables

IBW SPSS Statistics Processor estd listo Unicode:ON
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{8 Base de datos tesis doctoralAB.sav [ConjuntoDatos1] - IBM SPSS Statistics Editor de datos
Archivo

Editar  Ver Datos Iransformar Analizar  Marketing directo

Gréficos

Utlidades  Ventana

Ayuda

A i

SEa @O =~

22 Gradoacadémico

|visible: 80 de 80 variables

P P P Resp 6 P Respec
6 & ezadela
temiticas mateméticasalg... | presentacionesl. ue ocentescreenque | ntenidosmatemé... | _ofesoropinaque asopin

2 2 3 3 2 1 3 2 3
2 2 1 2 3 3 3 1 3
1 2 2 3 3 2 2 3 3
2 3 3 1 2 2 3 3 3
2 2 2 3 2 3 3 3 3
2 2 3 3 2 3 2 3 3
2 1 2 3 3 1 3 3 2
2 3 3 3 3 3 3 3 3
2 3 3 2 3 3 3 3 3
2 3 3 3 3 3 3 3 3
1 3 2 2 1 2 2 3 3
2 2 2 3 3 3 3 3 3
1 1 2 3 3 2 3 3 3
2 3 2 2 2 2 3 3 3
2 3 3 3 3 3 3 3 3
2 3 2 3 2 2 3 3 3
1 2 3 1 3 3 3 1 2
2 1 1 3 1 3 1 3 3
1 3 3 1 2 3 3 3 2
2 2 2 3 3 3 3 3 3

2 3 3 1 2 2 3 3 1 L

=

¥ |

[IBM PSS Statistics Processor esta listo | |

|Unicode-ON |

@ Base de datos tesis doctoralAB.sav [CenjuntoDates1] - IBM SPSS Statistics Editor de datos
Archivo

Editar  Ver Datos Transformar Analizar  Marketing directo

Gréficos

Utilidades  Ventana

Ayuda

SR M «~ B[ H

22 Gradoacadémico... |3

Visible: 80 de 80 variables

antesopinanque

pinague

pinanque

p sdocentesopin...

anque

@ |~ o || w| | =

MW e W W s w o e o W w W
SN W NN SN N LN NN NN W W N RN
RN W NN SN NN W S W RN RN NN R W W R

[ AT T T P o B S AR RNy PIY IS PIY P R RPNRRI

L W W W W W W W R W W W W W W

MR W W N R W W W W W W W

G W R R N s W e w w w w R

MNN W W W N W N W W W W W

WL w0 N WL W W W W W W RN W W W

[A1

[ |

Vista de datos W

IBM SPSS Statistics Processor estélisto | |

[Unicode:on |
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13 Base de datos tesis doctoralAB.sav [ConjuntoDatos1] - [BM SPSS Statistics Editer de datos - x
Archivo  Editar  Ver Datos Transformar  Analizar  Marketing directo  Graficos  Utilidades  Ventana  Ayuda
SHS D e BhLAE R
22 Gradoacadémico.. |3 Visible: 80 de 80 variables
Repl E c RE D E E F E C E ErmoresRE UsoMaterialesRE Matur
1 2,00 3,00 3,00 2,00 1,00 3,00 2,00 3,00
2 2,00 1.00 2,00 3.00 3.00 3.00 1,00 3.00
2,00 2,00 3,00 3,00 2,00 2,00 3,00 3,00
4 3.00 3.00 1,00 2,00 2,00 3.00 3.00 3.00
5 2,00 2,00 3,00 2,00 3,00 3,00 3,00 3,00
2,00 3,00 3,00 2,00 3,00 2,00 3,00 3,00
1.00 2,00 3.00 3.00 1,00 3.00 3.00 2,00
3 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00
9 3,00 3,00 2,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00
10 3.00 3.00 3.00 3.00 3.00 3.00 3.00 3.00
11 3,00 2,00 2,00 1,00 2,00 2,00 3,00 3,00
12 2,00 2,00 3.00 3.00 3.00 3.00 3.00 3.00
13 1,00 2,00 3,00 3,00 2,00 3,00 3,00 3,00
14 3,00 2,00 2,00 2,00 2,00 3,00 3,00 3,00
15 3.00 3.00 3.00 3.00 3.00 3.00 3.00 3.00
16 3,00 2,00 3,00 2,00 2,00 3,00 3,00 3,00
2.00 3.00 1,00 3.00 3.00 3.00 1,00 2,00
1.00 1.00 3.00 1,00 3.00 1,00 3.00 3.00
3,00 3,00 1,00 2,00 3,00 3,00 3,00 2,00
2,00 2,00 3.00 3.00 3.00 3.00 3.00 3.00
21 3,00 3,00 1,00 2,00 2,00 3,00 3,00 1,00 ||
_ i
T ——— I |
Wshnenltnsw
[ |IBM SPSS Statistics Processor estalisto | | |Unicode:ON | | |
13 Base de datos tesis doctoralAB.sav [ConjuntoDatos1] - IBM SPSS Statistics Editor de datos - X
Archive Editar  Ver Dalos Transformar  Analizar  Markelingdireclo  Gréficos  Uilidades  Ventana  Ayuda
SEHEe M« B, A H I X
|22 Gradoacadémico... [3 Visible: 80 de 80 variables
ConteoDirecta G i i i : flintel P il
rpretaivo | ctivista | tivaPractiD P p neral ogeneral | rp neral p
D |PractiD en ren | EnsApren al eral practi... | actica... | struc
1 5,00 7,00 12,00 5,00 10,00 3,00 2,00 2,00 2,00 0 0 0 1 0 .00 .00
2 4,00 7.00 13.00 2,00 1100 3.00 1,00 3.00 2,00 0 0 0 1 0 .00 .00
3 .00 7,00 17,00 5,00 13,00 00 .00 2,00 4,00 0 0 0 0 1 .00 1,00
4 1,00 7,00 16,00 4,00 13,00 1,00 .00 3,00 3,00 0 0 0 0 1 .00 1,00
5 1,00 7.00 16,00 5,00 1200 1,00 .00 2,00 4,00 0 0 0 0 1 .00 1.00
3 3,00 6,00 15,00 5,00 1300 00 3,00 1,00 2,00 0 0 0 1 0 .00 1,00
7 3.00 6.00 15,00 3.00 1200 300 .00 3.00 3.00 0 0 0 1 0 .00 1.00
8 .00 4,00 20,00 2,00 16,00 00 .00 2,00 4,00 0 0 0 0 1 .00 1,00
9 1,00 8,00 15,00 4,00 13,00 1,00 .00 4,00 2,00 0 0 0 1 0 .00 1,00
10 1,00 3.00 20,00 1,00 16.00 1,00 .00 2,00 4,00 0 0 0 0 1 .00 1.00
11 8,00 7,00 9,00 7,00 400 7,00 1,00 .00 5,00 0 0 0 1 0 .00 .00
12 .00 6.00 18.00 3.00 1500 .00 .00 3.00 3.00 0 0 0 0 1 .00 1.00
13 6.00 7.00 11,00 6.00 8.00 4,00 2,00 1.00 3.00 0 0 0 1 0 .00 .00
i 1,00 9,00 14,00 7,00 1100 00 1,00 2,00 3,00 0 0 0 1 0 .00 .00
15 .00 8.00 16,00 3.00 1500 .00 .00 5,00 1,00 0 0 0 0 1 .00 1.00
16 2,00 9,00 13,00 6,00 10,00 2,00 .00 3,00 3,00 0 0 0 1 0 .00 .00
7 5,00 8,00 11,00 7,00 9,00 2,00 3,00 1,00 2,00 0 0 0 1 0 .00 .00
18 7.00 5,00 12,00 3.00 10,00 500 2,00 2,00 2,00 0 0 0 1 0 .00 .00
19 1,00 7,00 16,00 5,00 12,00 1,00 .00 2,00 4,00 0 0 0 0 1 .00 1,00
20 .00 8.00 16.00 7.00 11.00 .00 .00 100 5,00 0 0 0 0 1 .00 .00
21 5,00 6,00 13,00 6,00 9,00 3,00 2,00 .00 4,00 0 0 0 1 0 .00 .00 ||
s
N i e————————
\ﬁmnenmsw
[ [IBM SPSS Statistics Processor estalisto | | |Unicode:ON | | |
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18 Base de datos tesis doctoralAB.sav [ConjuntoDates!] - IBM SPSS Statistics Editor de datos -
Archivo  Editar  Ver Datos Iransformar Analizar  Marketing directo  Graficos  Ufilidades  Ventana  Ayuda
O [ % @ == [ e (4] (-, Al
FHE M - = EE=RFE M HOHE i 9% %
‘E Gradoacadémico... |3 Visible: 80 de 80 vari
Perfilinte Perfilcnstr|F rfildire | Perfildi il di i| Perfild
neral ageneral i i neral i i tai i nApE voEnApr icadocente
EnsApren al eral practi...| actica... | structivi...| etaivo... | voEnApr | ctivista... | nApr
1 2,00 0 0 0 1 0 .00 .00 1,00 .00 1,00 .00 .00 .00 .00 .00
2 2,00 0 0 0 1 0 .00 .00 1,00 .00 .00 1,00 .00 .00 .00 .00
3 4,00 0 0 0 0 1 .00 1,00 .00 .00 .00 .00 1,00 .00 .00 .00
4 3.00 0 0 0 0 1 .00 1,00 .00 .00 .00 1.00 .00 .00 .00 .00
5 4,00 0 0 0 0 1 .00 1,00 .00 .00 .00 .00 1,00 .00 .00 .00
3 2,00 0 0 0 1 0 .00 1,00 .00 .00 1,00 .00 .00 .00 .00 .00
7 3.00 0 0 0 1 0 .00 1,00 .00 .00 .00 1.00 .00 .00 .00 .00
8 4,00 0 0 0 0 1 .00 1,00 .00 .00 .00 .00 1,00 .00 .00 .00
9 2,00 0 0 0 1 0 .00 1,00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 1,00 .00
10 4,00 0 0 0 0 1 .00 1,00 .00 .00 .00 .00 1,00 .00 .00 .00
1 5,00 0 0 0 1 0 .00 .00 00 100 .00 .00 1,00 .00 .00 .00
12 3,00 0 0 0 0 1 .00 1,00 .00 .00 .00 1,00 .00 .00 .00 .00
13 3,00 0 0 0 1 0 .00 .00 1,00 .00 .00 1,00 .00 .00 .00 .00
14 3,00 0 0 0 1 0 .00 .00 1,00 00 .00 1,00 .00 .00 .00 .00
15 1,00 0 0 0 0 1 .00 1,00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 1.00 .00
16 3,00 0 0 0 1 0 .00 .00 1,00 00 .00 1,00 .00 .00 .00 .00
17 2,00 0 0 0 1 0 .00 .00 1,00 .00 1,00 .00 .00 .00 .00 .00
18 2,00 0 0 0 1 0 .00 .00 1,00 .00 1,00 .00 .00 .00 .00 .00
19 4,00 0 0 0 0 1 .00 1,00 .00 .00 .00 00 1,00 .00 .00 .00
20 5,00 0 0 0 0 1 .00 .00 1,00 00 .00 00 1,00 .00 .00 .00
21 4,00 0 0 0 1 0 .00 .00 1,00 .00 .00 .00 1,00 .00 .00 .00
B i e ———
Vista de datos| Vista de variables
[ IBM SPSS Statistics Processorestalisto | | [Unicode:on | |
1@ *Resultadol [Documentol] - IBM SPSS Statistics Visor - X
Archivo  Editar  Ver Datos Transformar  Insemar Formato  Analizar  Marketing directo  Gréficos  Utiidades  Ventana  Ayuda
% i [l [ = ' E= K
Chy = ==
SR8 oW e = WHELE 0® &
L@ Recursos expositivas =] =
& Waterial escrito :
& Gestion de conducta dimupti Frecuencias
& Aprehension del aprendizaje;
& Ensefianza Estadisticos
3 Rol del docente
Cé Concemiente al ral de los es| Estudios en
L Intereses de las matematica 10 que ha Gonrespects | Respects de
. Finaligad de la asignatura participado aluso de cdmo hacer £l
i@ Evaluacion de los aprendizaj enlos representacio | 1a conversién
L EvaluacionAprendizajes i iltimos & Indique los Situacion nes de Encuantoa | Con
& Conteo perl directo Crado Areadela afios afios de icas, las
8 Conteo perfi inferpreative ) académico | cual obtuvo (Puades experiencia como algunos nes, las definiciones | argu
8 Conteo perfl constrtist Distrita Edad enafios | masalto su elegir mas de como docents de docentes opiniones | esimportante | n,
i Cz:‘:z “’:‘EWZJ:IJD ‘D‘”;;ca Educativo cumplidos alcanzado licenciatura | una opcion) docente mateméticas | piensan que fueron que
L& Conteo constructiista pract N Valido 137 137 137 137 137 137 137 137 137 137
L& Conteo directo practica didat Perdidos 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
L Conteo directo Ensefianza A
i@ Conteo interpretativo Ensefig
B Conteo constructivista Ense Tabla de frecuencia
L Perfil directo general
L Perfilinterpretativo general - -
L Perfil directo interpretative ge| Distrito Educativo
I Perfil interpretative constructi Porcentaje Porcentaje
L@ Perfil constructivista general Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
[F Praclica dacents interpretaiy VAo 14-01 Hagua = FEN] FEX] EEF)
i Practica dacente constructvs 1403, Cabrera 20 Tas 108 380
g Practica docente interpretativ °
L Practica docente directa inte 14-03, Rio 53”‘-'”3” 3 22 22 401
L Ensefianza aprendizaje dire 14-04, Saman3 12 307 307 708
g Ensefianza aprendizaje inter 14-05, Sanchez 15 109 109 818
¥ Eﬂseﬁﬂﬂlﬂamend\lﬂle cons| 14-06, El Factor 6§ 44 4.4 86,1
L Ensefianza sprendizaje dire 14.07, Las Temanas 19 139 130 1000
L Ensefianza aprendizaje inter Total
Pradtica docente directa |~ 137 1000 1000 =
[ | —— I¥]

—

IBM SPSS Statistics Processor esté listo | [Casos: 100 [Unicode:ON [H: 92, w: 464 pt
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#& *Resultadol [Documento] - IBM SPSS Statistics Visor - X
Archivo  Edtar  Ver Datos TIransformar Inserar Formato  Analizar  Marketingdirecto  Gréficos  Utiicades  Ventana  Ayuda
SHER VM e HELE QO EREH M e +- bk TINo
= IMESY = 5 =

| Recursos expositivos = Fliau et anos =l
8 Material escrito Porcentaje Porcentaje
I8 Gestion de conducta dirrupth Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
E Aprehension del aprendizaje, Valido  Menor de 20 afios 30 218 21,8 219

Ensefianza De 20 3 24 afios 5 36 16 255

Rol del docente o
E Concerniente al rol de los es| De28a2s afos i T 77 53
I8 Intereses de las matemaica De 300 mas 64 467 46,7 1000
L& Finalidad de Ia asignatura Total 137 1000 100,0
L& Evaluacion de los aprendizaj £l
L& EvaluacionAprendizajes
& Conteo perfl directo Grado académico mas alto alcanzado
|-& Conteo perfil interpreativa Porcentaje Porcentaje
|8 Conteo perfil constretivista Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
E g“":“ "“E":’e‘;“"“‘ "’m‘;ﬁ Valido  Bachillerato 2 15 15 15

onteo constructivista practi

& Conteo directo practica didac Magstro normal 3 22 22 36
L& Contes directo Enssfanza A Licenciatura a7 635 635 67,2
L& Conteo interpretativo Ensefia Especialidad 10 73 73 745
[@ Conteo constructivista Ense Magstria 5 255 255 100,0
|8 Perfil directo general Total 137 1000 100.0
L& Perfil interpretativo general - -
L& Perfil directo interpretativo ge|
|8 Perfilinterpretafivo construcli Area de la cual obtuvo su licenciatura
L& Perfil constructivista general
|- Practica docente interpretativ Porcentajz Eoicentaie
I8 Praciica docente i Frecuencia | Porcentaje valide | Efectie una doble pulsacion para
|L& Practica docente interpretaiy vélido  Licenciatura en 6 44 EE0E
|8 Practica docente directo intes gducacion basicafinicial ' " !
|8 Ensefianza aprendizaje dire L::Eﬂua!wa -

Ensefianza aprendizaje inter educacion media en un
E Ensefianza aprendizaje con: area distinta ala ¢ 4'4 A o
|8 Ensefianza aprendizaje dire matematica
L& Ensefianza aprendizaje inter| :‘;Sr‘”‘::‘uﬂr:;;m 107 781 781 86,9
.8 Practica docente directa ~ =
r

1 Estudios en lo que I'- ituacion cunlractun Con respecto

2 |14-02, Cabrera Menor de 20 afios Licenciatura Licenciatura en materr Otro Menos de 5 Nombramiento de Es una buena idea que Durante la clase se
3 14-02, Cabrera Menor de 20 afios Licenciatura Licenciatura en maten Maestria Menos de 5 Nombramiento definii Es una buena idea que Durante la explicac
4 |14-02, Cabrera De 30 0 mds Licenciatura Licenciatura en materr Maestria Della20 Nombramiento definii Es una buena idea que Durante la clase se
5 |14-02, Cabrera Menor de 20 afios Licenciatura Licenciatura en maten Maestria Menos de 5 Nombramiento definii Es importante gue la c Durante la clase se
6 |14-01, Nagua De 30 0 mas Licenciatura Licenciatura en matem Otro Menos de 5 Nombramiento definii Es una buena idea que Durante la clase se
7 |14-02, Cabrera Menor de 20 afios Maestria Licenciatura en educac Maestria Menos de 5 Nombramiento definii Es una buena idea que Durante la clase se
8 |14-07, Las Terrenas De 30 0 mas Licenciatura Licenciatura en contab Maestria DE5al10 Nombramiento definii Es suficiente conque l: Durante la clase se
9 14-01, Nagua De 30 0 mas Licenciatura Licenciatura en maten Maestria DES5al10 Nombramiento definii Es importante gue la c Durante la clase se
10 |14-01, Nagua Menor de 20 afios Especialidad Licenciatura en maten Especialidad Menos de 5 Nombramiento definii Es importante gue la c Durante la clase se
11 |14-02, Cabrera De 30 0 méas Maestria Licenciatura en maten Maestria Menos de 5 Nombramiento de Es importante gue la c Durante la clase se
12 |14-06, El Factor De 30 0 mas Licenciatura Licenciatura en matem Diplomado Mas de 20 Nombramiento de Es importante gue la c Durante la clase se
13 |14-06, El Factor De 30 0 méas Licenciatura Licenciatura en contab Diplomado DESal0 Nombramiento de Es una buena idea que Durante la clase se
14 |14-04, Samand De 30 0 mas Licenciatura Licenciatura en matem Diplomado Della20 Nombramiento de Es suficiente conque l: Durante la clase se
15 |14-05, Sanchez Menor de 20 afios Maestria Licenciatura en mater Maestria Menos de 5 Nombramiento definii Es importante gue la c Durante la clase se
16 |14-05, Sanchez Menor de 20 afios Licenciatura Licenciatura en matem Licenciatura Menos de 5 Nombramiento definii Es importante gue la c Durante la clase se
17 |14-06, El Factor De 30 0 mas Licenciatura Licenciatura en mater Maestria Menos de 5 Nombramiento definii Es importante gue la c Durante la clase se
18 |14-07, Las Terrenas De 30 0 mas Licenciatura Licenciatura en mater Diplomado De1la20 Nombramiento definii Es una buena idea que Durante la clase se
19 |14-05, Sanchez De 30 0 mas Licenciatura Licenciatura en educac Diplomado Della20 Nombramiento definii Es suficiente conque l: Durante la explicac
20 14-01, Nagua De 20 a 24 afios Maestria Li iatura en materm Dipl i Mas de 20 Nombramiento definit Es importante gue la ¢ Durante la clase se del E
21 14-07, Las Terrenas Menor de 20 afios Maestria Licenciatura en contab Maestria DE5alo Nombramiento definit Es una buena idea que Durante la clase se del E
22 14-05, Sdnchez De 30 0 mas Maestria Otra drea Otro Della20 Nombramiento definit Es importante gue la ¢ Durante la clase se del
23 14-05, Sanchez De 30 0 més Licenciatura Licenciatura en ingenii Diplomado DE5al0 Nombramiento definit Es importante que la c Durante la clase se del |
24 14-01, Nagua Menor de 20 afios Maestria Li iatura en contab Dipl di DE5al0 Nombramiento definit Es importante que la c Durante la clase se del |
25 14-01, Nagua De 30 o més Maestria Licenciatura en contab Maestria DE5al0 Nombramiento definit Es una buena idea que Durante la clase se del E
26 14-01, Nagua De 25 a 29 afios Licenciatura Licenciatura en mater Maestria Menosde 5 Nombramiento definit Es importante gue la ¢ Durante la clase se del E
27 14-01, Nagua De 30 0 méds Maestria Licenciatura en materr Maestria DE5all Nombramiento definit Es una buena idea que Durante la clase se del E
28 14-02, Cabrera De 30 0 més Licenciatura Li iatura en mater Dipl di DE5al0 Nombramiento definit Es importante que la c Durante la clase se del |
29 14-01, Nagua Menor de 20 afios Licenciatura Licenciatura en matenm Maestria Della20 Nombramiento definit Es una buena idea que Durante la clase se del |
30 14-02, Cabrera De 30 0 més Licenciatura Li iatura en materm Dipl di Menosde 5 Nombramiento definit Es una buena idea que Durante la clase se del |
31 14-04, Samana De 25 a 29 afios Licenciatura Licenciatura en materr Licenciatura Menos de 5 Nombramiento definit Es una buena idea que Durante la clase se del E
32 14-03, Rio San Juan Menor de 20 aflos pecialidad Li iatura en matem Otro Della20 Nombramiento definit Es importante que la ¢ Durante la clase se del
33 14-05, Sdnchez De 25 a 29 afios Licenciatura Licenciatura en maten Diplomado Menos de 5 Nombramiento definit Es importante que la ¢ Durante la clase se del |
34 14-05, Sdnchez Menor de 20 afios Licenciatura Licenciatura en matem Maestria Menos de 5 Nombramiento definit Es importante que la c Durante la clase se del |
35 14-07, Las Terrenas  De 30 0 mads Licenciatura Licenciatura en educac Diplomado DES5al0 Interino contratado pc Es importante que la c Durante la clase se del |
36 14-05, Sdnchez De 25 a 29 afios. Licenciatura Licenciatura en materr Maestria Menos de 5 Nombramiento definit Es una buena idea que Durante la clase se del E
37 14-04, Samana De 25 a 29 afios Licenciatura Licenciatura en materr Licenciatura Menos de 5 Nombramiento definit Es importante gue la ¢ Durante la clase se del E
3% 14-07,LasTerrenas  De 25a 29 afios Maestria Licenciatura en maten Maestria DE5al0 Nombramiento definit Es importante que la ¢ Durante la clase se del E
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14-01, Nagua
14-04, Samana
14-05, Sanchez
14-07, Las Terrenas
14-07, Las Terrenas
14-04, Samana
14-01, Nagua
14-04, Samana
14-05, Sanchez
14-07, Las Terrenas
14-04, Samana
14-04, Samana
14-05, Sanchez
14-04, Samana
14-02, Cabrera
14-04, Samana
14-07, Las Terrenas
14-04, Samana
14-02, Cabrera

14-07, Las Terrenas

14-07, Las Terrenas
14-07, Las Terrenas
14-07, Las Terrenas
14-04, Samana
14-01, Nagua
14-07, Las Terrenas
14-04, Samana
14-06, El Factor
14-07, Las Terrenas
14-06, El Factor
14-02, Cabrera
14-03, Rio San Juan
14-02, Cabrera
14-04, Samand
14-01, Nagua
14-04, Samana
14-03, Rio San Juan
14-04, Samana

14-04, Samana
14-04, Samana
14-04, Samana
14-04, Samana
14-04, Samana
14-04, Samana
14-04, Samana
14-04, Samana
14-04, Samana
14-04, Samana
14-04, Samana
14-04, Samana
14-04, Samana
14-04, Samana
14-01, Nagua

14-04, Samana
14-01, Nagua

14-01, Nagua

14-04, Samana

14-01, Nagua
14-01, Nagua
14-01, Nagua
14-05, Sanchez

100/14-02, Cabrera
101 14-06, El Factor
102|14-01, Nagua

103

14-01, Nagua

104|14-04, Samana

105

14-02, Cabrera

106/14-02, Cabrera
107 14-02, Cabrera
108/14-02, Cabrera

109

14-01, Nagua

110/14-02, Cabrera
111 14-07, Las Terrenas
112|14-01, Nagua

113

14-01, Nagua

114/14-02, Cabrera

De 30 0 més

De 25 a 29 afios
De 30 0 més

De 30 0 més

De 30 0 més

De 30 0 més

De 25 a 29 affos
De 25 a 29 afos
De 25 a 29 afios
De 25 a 29 affos
De 25 a 29 afios
De 30 0 més
Menor de 20 afios
Menor de 20 afios
Menor de 20 afios
De 25 a 29 affos
De 25 a 29 afios
Menor de 20 afios
De 30 0 més

De 253 29 afios
De 253 29 afios
De 30 0 més
Menor de 20 afios
Menor de 20 afios
De 253 29 afios
De 25 & 29 afios
De 25 3 29 afios
Menor de 20 afios
De 30 0 més

De 25 & 29 afios
De 203 24 afios
De 30 0 més

De 30 0 més

De 30 0 més
Menor de 20 afios
Menor de 20 afios
De 25 & 29 afios
Menor de 20 afios

De 30 0 mas
De 30 0 mas
Menor de 20 afios
De 30 0 mas
De 30 0 mas
De 25 a 29 afios
De 30 0 mas
De 25 a 29 afios
De 20 a 24 afios
De 25 a 29 afios
De 30 0 mas
De 25 a 29 afios
De 20 a 24 afios
De 30 0 mas
De 30 0 mas
De 30 0 mas
De 25 a 29 afios
De 30 0 mas
De 25 a 29 afios

Menor de 20 afios
De 30 0 més

De 20 0 més

De 25 & 29 afios
De 30 0 més

De 30 0 més

De 30 0 més

De 30 0 més

De 25 a 29 afios
Menor de 20 afios
Menor de 20 afios
De 30 0 més
Menor de 20 afios
De 30 0 mas
Menor de 20 afios
De 30 0 més

De 30 0 més
Menor de 20 afios
De 20 0 més

Licenciatura
Licenciatura
Especialidad
Licenciatura
Maestria
Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura
Maestro normal
Licenciatura
Maestria
Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura

Licenciatura
Licenciatura
Maestro normal
Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura
Maestria
Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura
Maestro normal
Maestria
Licenciatura
Maestria
Licenciatura
Especialidad
Licenciatura
Licenciatura

Licenciatura
Licenciatura
Maestria

Maestria

Licenciatura
Licenciatura
Maestria

Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura
Especialidad
Licenciatura
Maestria

Licenciatura
Licenciatura
Maestria

Licenciatura

Maestria
Maestria
Maestria
Bachillerato
Maestria
Especialidad
Maestria
Maestria
Especialidad
Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura
Maestria
Licenciatura
Licenciatura
Especialidad
Maestria

Licenciatura en educac Diplomado
Licenciatura en matem Diplomado
Licenciatura en materr Otro
Licenciatura en mater Licenciatura
Licenciatura en educac Maestria
Licenciatura en materr Licenciatura
Licenciatura en maten Diplomado
Licenciatura en materr Licenciatura
Licenciatura en materm Licenciatura
Licenciatura en materr Maestria
Licenciatura en materr Maestria
Licenciatura en matemw Otro
Licenciatura en mater Licenciatura
Licenciatura en matem Especialidad
Licenciatura en contah Maestria
Licenciatura en materr Maestria
Licenciatura en materr Maestria
Licenciatura en matem Licenciatura
Licenciatura en maten Diplomado

Licenciatura en materr Licenciatura
Licenciatura en mater Maestria
Licenciatura en mater Diplomado
Licenciatura en materr Licenciatura
Licenciatura en materr Otro

Otra drea Licenciatura
Licenciatura en mater Maestria
Licenciatura en materr Licenciatura
Licenciatura en contab Diplomado
Licenciatura en materr Maestria
Licenciatura en mater Maestria

No cursé licenciatura Diplomado
Licenciatura en maternr Maestria
Licenciatura en mater Diplomado
Licenciatura en mater Maestria
Licenciatura en mater Diplomado
Licenciatura en educac Especialidad
Licenciatura en materm Licenciatura
Licenciatura en materm Licenciatura

Licenciatura en matem Maestria
Licenciatura en contab Otro
Licenciatura en contab Maestria
Licenciatura en contab Maestria
Licenciatura en matem Licenciatura
Licenciatura en matem Licenciatura
Licenciatura en matem Maestria
Licenciatura en matem Maestria
Licenciatura en matem Licenciatura
Licenciatura en matem Licenciatura
Licenciatura en matem Licenciatura

Licenciatura en materr Licenciatura
Licenciatura en matem Otro
Licenciatura en matem Otro
Licenciatura en matem Otro
Licenciatura en contab Diplomado
Licenciatura en matem Diplomado
Licenciatura en matem Maestria
Licenciatura en matem Licenciatura

Licenciatura en educac Maestria
Licenciatura en materr Maestria
Licenciatura en materr Maestria
Licenciatura en materr Maestria
Licenciatura en materr Otro
Licenciatura en educat Especialidad
Licenciatura en contab Maestria
Licenciatura en materr Maestria
Licenciatura en maten Especialidad
Licenciatura en mater Otro
Licenciatura en materr Maestria
Licenciatura en materr Maestria
Licenciatura en materr Maestria
Licenciatura en materr Otro
Licenciatura en educac Maestria
Licenciatura en contab Maestria
Licenciatura en materr Maestria
Licenciatura en matern Especialidad
Licenciatura en materr Maestria

Menos de 5
Menos de 5
Mas de 20
Menos de 5
DE5al0
Menos de 5
DE5al0
Menos de 5
DE5al0
DE5al0
Menos de 5
Della20
Menos de 5
Menos de 5
DE5al0
Menos de 5
Menos de 5
Menos de 5
DE5alo

Menos de 5
Menos de 5
Del1la20
DESal0
DE5al0
Menos de 5
Menos de 5
DESal0
DE5al0
DE5al10
DE5al10
Della20
Della20
Del1la20
Del1la20
Menos de 5
DE5al0
Menos de 5
Menos de 5

DE5al0
DE5al0
DE5a10
DE5a10
Della20
Menos de 5
Della20
Menos de 5
Menos de 5
Menos de 5
Della20
Menos de 5
Més de 20
DE5al0
Mas de 20
DE5a10
Menos de 5
Della20
Menosde 5

DE5al0
Della20
Més de 20
Mas de 20
Més de 20
Del1la20
DE5al0
Della20
Menos de 5
Menosde 5
Menosde5
Della20
Menosde5
Menos de 5
Menos de 5
DE5alo
DE5al0
Menosde 5
Menosde5

Nombramiento defi

Es importante gue la ¢ Durante la clase se det
s una buena idea que Durante la clase se del
itEs importante que la c Durante la clase se del
it Es importante gue la ¢ Durante la clase se del
Es suficiente conque l: Durante la clase se del
s importante que la c Durante la clase se det
s una buena idea gue Durante la clase se del
itEs una buena idea que Durante la clase se del
Es una buena idea gue Durante la clase se del
Es importante gue la c Durante la clase se del
s importante gue la c Durante la clase se det
itEs importante que la c Durante la clase se del
it Es una buena idea gue Durante la clase se det
Es importante que la c Durante la clase se del
Es importante que la c Durante la clase se del
s una buena idea gue Durante la clase se del
itEs importante que la c Durante la clase se del
it Es importante que la c Durante la explicacién
Es importante gue la c Durante la clase se det

Nombramiento de

Nombramiento defi

Nombramiento defi
Nombramiento de

Nombramiento de

Nombramiento de

Nombramiento defi
Nombramiento defi
Nombramiento de

Nombramiento de

Nombramiento defi
Nombramiento defi

Nombramiento defi
Nombramiento de
Nombramiento de

Nombramiento defi

Nombramiento defi
Nombramiento de

Nombramiento definii Es importante que la ¢ Durante la clase se del
Nombramiento defini Es importante gue la ¢ Durante la clase se del
Nombramiento definii Es una buena idea que Durante la clase se del
Nombramiento definii Es importante gue la ¢ Durante la clase se del
Nombramiento definii Es importante que la ¢ Durante la clase se del
Nombramiento defini Es una buena idea que Durante la clase se del
Nombramiento definit Es una buena idea que Durante la explicacién
Nombramiento definii Es una buena idea que Durante la explicacign
Nombramiento definii Es una buena idea que Durante la clase se del
Nombramiento definii Es importante gue la c Durante la clase se del
Nombramiento definit Es importante que la ¢ Durante la clase se del
Nombramiento definit Es suficiente congque |: Durante la clase se del
Nombramiento definii Es importante que la ¢ Durante la clase se del
Nombramiento definii Es suficiente conque l: Durante la clase se del
Nombramiento definit Es importante que la ¢ Durante la clase se del
Nombramiento definii Es una buena idea que Durante la clase se del
Nombramiento definii Es importante que la ¢ Durante la clase se del
Nombramiento definii Es importante gue la c Durante la clase se del
Nombramiento definii Es importante gue la ¢ Durante la clase se del

Nombramiento definil Es importante que la ¢ Durante la explicacion |
Nombramiento defini Es una buena idea que Durante la clase se del|
Nombramiento definiiEs importante que la ¢ Durante la clase se del|
Nombramiento definit Es importante que la ¢ Durante la clase se del|
Nombramiento definit Es importante que la ¢ Durante la clase se dell
Nombramiento defini Es importante que la ¢ Durante la clase se dell
Nombramiento definiiEs importante que la ¢ Durante la clase se del|
Nombramiento definit Es importante que la ¢ Durante la clase se del|
Nombramiento de’ Es importante que la c Durante la clase se del|
Nombramiento defini Es importante que la ¢ Durante la clase se dell
Nombramiento definitEs importante que la ¢ Durante la clase se del|
Nombramiento definit Es una buena idea que Durante la explicacion |
Nombramiento definitEs importante que la ¢ Durante la clase se del|
Nombramiento defini Es una buena idea que Durante la clase se del|
Nombramiento definitEs importante que la ¢ Durante la clase se del|
Nombramiento definit Es importante que la ¢ Durante la clase se del|
Nombramiento definit Es importante que la ¢ Durante la clase se del|
Es una buena idea que Durante la clase se del|
Es importante que la ¢ Durante la clase se dell

Nombramiento de
Nombramiento defi

Nombramiento definit Es importante que la ¢ Durante la clase se del
Es importante que la ¢ Durante la explicacign
Nombramiento definii Es importante que la ¢ Durante la explicacién
Nombramiento definii Es una buena idea que Durante la clase se del
Nombramiento definit Es una buena idea que Durante la clase se del
Nombramiento definii Es importante que la ¢ Durante la clase se del
Es una buena idea que Durante la clase se del
Nombramiento definit Es importante que la ¢ Durante la clase se del
Nombramiento definit Es importante que la ¢ Durante la clase se del
Nombramiento definii Es una buena idea que Durante la clase se del
Nombramiento defini Es una buena idea que Durante la explicacién
Nombramiento definii Es una buena idea que Durante la clase se del
Nombramiento definit Es importante que la ¢ Durante la clase se del
Nombramiento definii Es una buena idea que Durante la clase se del
it Es una buena idea que Durante la clase se del
it Es suficiente conque l: Durante la clase se del
Nombramiento definit Es importante que la ¢ Durante la clase se del
Nombramiento definii Es importante que la c Durante la clase se del
Nombramiento definit Es importante que la ¢ Durante la clase se del

Nombramiento defi

Nombramiento defi
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115|14-01, Nagua
116|14-04, Samana
117(14-05, Sanchez

118 14-07, Las Terrenas
119 14-07, Las Terrenas
120|14-04, Samana
121/14-01, Nagua
122(14-04, Samana
123|14-05, Sdnchez
124 14-07, Las Terrenas
125|14-04, Samana
126/14-04, Samana
127(14-04, Samana
128|14-04, Samana
129/14-01, Nagua
130|14-04, Samana
131/14-01, Nagua
132/14-01, Nagua
133/14-04, Samana

134/14-01, Nagua
135/14-01, Nagua
136/14-01, Nagua
137/14-05, Sanchez
138/14-02, Cabrera

De 30 o mas
De 25 a 29 afios
De 30 0 mas
De 30 0 mds
De 30 0 mas
De 30 0o mas
De 25 a 29 afios
De 25 a 29 afios
De 25 a 29 afios
De 25 a 29 afios
De 25 a 29 afios
De 30 0 més
De 20 a 24 afios
De 30 o mas
De 30 0 mas
De 30 0o mas
De 25 a 29 afios
De 30 0 méas
De 25 a 29 afios

Menor de 20 afios
De 30 0 més

De 30 0 mas

De 25 a 29 affos
De 30 0 mds

Licenciatura
Licenciatura
Especialidad
Licenciatura
Maestria
Licenciatura
nciatura
Licenciatura
cenciatura
Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura
Especialidad
Licenciatura
Maestria
Licenciatura
Licenciatura
Maestria
Licenciatura

Maestria
Maestria
Maestria
Bachillerato
Maestria

Licenciatura en educac Diplomado
Licenciatura en mater Diplomado
Licenciatura en matem Otro
Licenciatura en materm Licenciatura
Licenciatura en educac Maestria
Licenciatura en materr Licenciatura
Licenciatura en maten Diplomado
Licenciatura en matem Licenciatura
Licenciatura en materr Licenciatura
Licenciatura en materr Maestria
Licenciatura en materr Maestria
Licenciatura en matem Otro
Licenciatura en matem Otro
Licenciatura en matem Otro
Licenciatura en matem Otro
Licenciatura en contab Diplomado
Licenciatura en matem Diplomado
Licenciatura en materr Maestria
Licenciatura en materr Licenciatura

Licenciatura en educac Maestria
Licenciatura en materr Maestria
Licenciatura en matemr Maestria
Licenciatura en mater Maestria
Licenciatura en mater Otro

Menosde 5
Menosde 5
Més de 20
Menos de 5
DE5all
Menos de 5
DE5all
Menos de 5
DE5al0
DE5all
Menosde 5
Della20
Mas de 20
DE5al0
Mas de 20
DE5al0
Menos de 5
Della20
Menosde 5

DE5alo

Del1la20
Mas de 20
Més de 20
Més de 20

Nombramiento definii Es importante que la c Durante la clase se de
Es una buena idea que Durante la clase se de
Es importante que la ¢ Durante la clase se de

Nombramiento definii Es importante que la ¢ Durante la clase se de
Nombramiento definit Es suficiente congue l: Durante la clase se de
Nombramiento definit Es importante que la ¢ Durante la clase se de

it Es una buena idea que Durante la clase se de
Nombramiento definii Es una buena idea que Durante la clase se de

Nombramiento defi
Nombramiento definit Es importante que la ¢ Durante la clase se de

it Es una buena idea que Durante la clase se de

Nombramiento defi
Nombramiento defini Es importante que la ¢ Durante la clase se de
Nombramiento defini Es importante que la ¢ Durante la clase se de
Nombramiento definii Es una buena idea que Durante la clase se de
Nombramiento defi

Es importante que la c Durante la clase se de

Es importante que la ¢ Durante la clase se de

Es importante que la c Durante la clase se de
Es importante que la ¢ Durante la clase se de
Nombramiento definii Es una buena idea que Durante la clase se de

Nombramiento definit Es importante que la c Durante la clase se de

Nombramiento definii Es importante gue la ¢ Durante la clase se del
Nombramiento defi importante que la ¢ Durante la explicacién
Nombramiento definit Es importante que la c Durante la explicacién

Nombramiento definit Es una buena idea gue Durante la clase se del
Nombramiento definii Es una buena idea gue Durante la clase se del
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Apéndice H. Validacion por juicio de expertos

EduCdostes Suparior i O LRreoi el

PROGRAMA DOCTORAL

CONSORCIADO EN CIENCIAS DE LA EDUCACION

Nagua, 18 de septiembre de 2023
Dra. Antonia Medrano

Por este medio me dirijo a usted con la finalidad de solicitar su valiosa colaboracion como experta
para el desarrollo de la Tesis Doctoral que lleva por Titulo: “NIVEL DE CONGRUENCIA
ENTRE CONCEPCIONES DOCENTE SOBRE EL PROCESO DE ENSENANZA
APRENDIZAJE DE LA MATEMATICA Y LAS PRACTICAS DOCENTES EN EL NIVEL
SECUNDARIO, REGIONAL 14 DE NAGUA”. La investigacion se conduce bajo el enfoque
cuantitativo y tiene como objetivo general “analizar el nivel de congruencia entre las
concepciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y la practica pedagogica de matematica
en docentes de nivel secundario en la regional 14 de Nagua”.

Como objetivos especificos se tienen:

e “ldentificar las concepciones de los docentes de secundaria sobre el proceso de ensefianza
aprendizaje”,

e “Identificar las practicas pedagodgicas que emplean los docentes de secundaria”,

e “Establecer el grado de congruencia entre las concepciones sobre el proceso de
ensefianza aprendizaje y las practicas pedagdgicas que emplean los docentes de
secundaria”.

La Tesis en desarrollo se realiza como requisito exigido, para optar al Titulo de Doctor en Ciencias

de la Educacion en la Universidad Abierta Para Adultos (UAPA).
De antemano gracias por su colaboracién y dedicacion de su valioso tiempo.
Saludos cordiales
Atentamente,
Victor Roldan Nufiez Vasquez
Doctorando

Dra. Aury Rafael Pérez Cuevas
Director de tesis
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Seccion | informacion personal del Experto

Nombres y Apellidos: Francisca Antonia Medrano Disla

NUmero de cédula: 01-0758612-5

Institucion donde trabaja: Universidad Autdnoma de Santo Domingo (UASD)
Cargo que ocupa: Maestra Titular Jubilada

Profesion: Doctorado en Educacion y Maestria en Matematica Pura

Numero mavil de contacto: 809 292 8323

Correo electronico: fantoniamedrano@gmail.com

Noook~owhE

Marque con una equis (X) en el espacio correspondiente.

1. Sexo.
1. Masculino:
2. Femenino: _ X
2. Rango de edad.
1. () 30 afios 0 menos
2. () 30 - 39 afios
3. () 40 - 49 afios
4. (X) 49 o mas afos
3. Anos de servicio docente.
1. ()10-14
2. () 15-19
3. ()2024
4. ()25-29
5. (X) 30 0o mas
4. Nivel de estudio alcanzado.
1. () Licenciatura
2. () Posgrado
3. () Maestria
4. (X) Doctorado
5. Titulo de grado: licenciatura en Educacion mencién Matemaética y fisica
6. Titulos de Posgrado (Maestria en Matematica Pura):

Nivel Matematic | Algebr | Geometri | Estadistica | Educacio | Administracio
a a a S n n educativa

Especialida X

d

Maestria X

Doctorado X

Seccion I1. Instrucciones:
Distinguida experta, en esta oportunidad necesitamos que usted juzgue la relevancia y la

pertinencia (EI término relevancia se refiere a cuan importante e indispensable es el item sometido

y la pertinencia se refiere a en qué nivel el item sometido evaluado se corresponde con los objetivos
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propuesto) de los dilemas adecuados (ver cuestionario adjunto) para investigar las concepciones
docentes sobre el proceso ensefianza aprendizaje y practica pedagdgica en matematica. Sus
respuestas seran analizadas junto a las de otros expertos, con el propdsito de validar el instrumento
de dilema.

Més abajo hay una tabla, con una columna para la relevancia y otra para la pertinencia, ambas
incluyen elementos afiadidos. Usted marcara en cada linea el cuadro con la opcion que mejor se

acerque a su respuesta, en una escala de 1 a 5 (siendo 1 la valoracion menor y 5 la mayor).

No. de Relevancia Pertinencia _
dilema 112(3[4|5|1]2|3|4]5 Observaciones
1 X X

2 X X

3 X X

4 X X

5 X X

6 X X

7 X X

Seccion Il: Concepciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y la practica pedagogica
1 X | X

2 X | X

3 X X

4 X X

5 X X

6 X X

7 X X

8 X X

9 X X

10 X X

11 X X

12 X X

13 X X
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14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24
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OBSERVACIONES GENERALES AL INSTRUMENTO
Francisca Antonia Medrano Disla

e El uso del color azul es para sugerir que lo corrija. En azul esta corregido ya, pero debe
introducirlo a tu documento final.
Objetivo general: “analizar el nivel de congruencia entre las concepciones sobre el proceso de
ensefianza aprendizaje y la practica pedagdgica de matematica en docentes de nivel secundario
en la regional 14 de Nagua”.
Obijetivos especificos:
e “Identificar las concepciones de los docentes de secundaria sobre el proceso de ensefianza
aprendizaje”,
e “Describir las practicas pedagogicas que emplean los docentes de secundaria”,
e “Establecer el grado de congruencia entre las concepciones sobre el proceso de
ensefianza aprendizaje y las practicas pedagodgicas que emplean los docentes de
secundaria”.

Me parecen muy atinados los objetivos y supongo que deben estar en correspondencia con las
preguntas de investigacion, los datos recolectados, el andlisis de estos, las conclusiones y
recomendaciones.

e ALGUNAS OBSERVACIONES ESPECIFICAS:

1) Enelitem 2 pudo elaborarlo como sigue:
Edad en afios cumplidos.

a) ()20-24

b) () 25-29

c) ()30 0mas

2) No le veo la relevancia en el item 5, a las opciones: Diplomados, licenciatura (sin
especificar area) o especialidad den matematica, porque se supone que, si estan trabajando
en el nivel secundario, minimo deben tener una licenciatura en matematica o en areas afines
previamente validada por el Ministerio de Educacion.

Seccion I1: Concepciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y la préactica pedagégica

1) Los items 1y 2 son relevantes para el estudio, pero dudo de su pertinencia de cara al nivel
formativo de algunos docentes, ya que el concepto de registro puede estar fuera de su
alcance formativo. Puede quedarse sin respuestas o con respuestas ambiguas.

2) En el item 11, segin mi criterio falta insertar: “el docente asume el trabajo del aula
permitiendo que los estudiantes pregunten, gue trabajen con las orientaciones y apoyo del
profesor”. Estas variables aparecen, pero disociadas.

3) Creo que debe definir mejor el item 18, para diferenciarlo del item 14. Una sugerencia es:
- “Respecto a la aprehension del aprendizaje los docentes opinan que” ...

4) EIl item 19 me queda corto con las tres opciones. Ya que la ensefianza puede combinar
todos los elementos mencionados en las opciones: b y c. Incluso puede y debe incluir otros
enfoques.
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5) El item 20, lo veo incompleto y similar al 19.
3) El item 23 es relevante, aunque segun estan elaborados la mayoria de los programas del

nivel secundario no es pertinente. A nivel de declaracion de curriculo si, pero en la practica
no ocurre asi.
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EduCdostes Suparior i O LRreoi el

PROGRAMA DOCTORAL
CONSORCIADO EN CIENCIAS DE LA EDUCACION

Nagua, 18 de septiembre de 2023
Dra. Reyna Altagracia Taveras

Por este medio me dirijo a usted con la finalidad de solicitar su valiosa colaboracion como experta
para el desarrollo de la Tesis Doctoral que lleva por Titulo: “NIVEL DE CONGRUENCIA
ENTRE CONCEPCIONES DOCENTE SOBRE EL PROCESO DE ENSENANZA
APRENDIZAJE DE LA MATEMATICA'Y LAS PRACTICAS DOCENTES EN EL NIVEL
SECUNDARIO, REGIONAL 14 DE NAGUA”. La investigacion se conduce bajo el enfoque
cuantitativo y tiene como objetivo general “analizar el nivel de congruencia entre las
concepciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y la practica pedagdgica de matematica
en docentes de nivel secundario en la regional 14 de Nagua”. Como objetivos especificos se
tienen “ldentificar las concepciones de los docentes sobre el proceso de ensefianza aprendizaje”,
“describir las practicas pedagdgicas que emplean los docentes” y, por tltimo, “Establecer el
grado de congruencia entre las concepciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y las

practicas pedagogicas que emplean”.

La Tesis en desarrollo se realiza como requisito exigido, para optar al Titulo de Doctor en Ciencias
de la Educacién en la Universidad Abierta Para Adultos (UAPA).

De antemano gracias por su colaboracién y dedicacion de su valioso tiempo.

Saludos cordiales
Atentamente,
Victor Roldan Nufiez Vasquez
Doctorando

Dra. Aury Rafael Pérez Cuevas
Director de tesis
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Seccion | informacion personal del Experto

8. Nombres y Apellidos: Reina Altagracia Taveras

9. Numero de cédula: _07100048536
10. Institucién donde trabaja: _UASD

11. Cargo que ocupa: Profesora

12. Profesion: Maestra

13. NUmero movil de contacto: 8096970186

14. Correo electronico:

Marque con una equis (X) en el espacio correspondiente.

7. Sexo.
3. Masculino:
4. Femenino: _ X
8. Rango de edad.
5. () 30 afios 0 menos
6. () 30 -39 afios
7. ()40 - 49 afios
8. (X) 49 o0 mas afios
9. Afos de servicio docente.
6. ()10-14
7. () 15-19
8. ()2024
9. ()25-29
10. (X) 30 0 més
10. Nivel de estudio alcanzado.
5. () Licenciatura
6. () Posgrado
7. () Maestria
8. (X) Doctorado

11. Titulo de grado: Doctorado en Ciencias
Pedagogicas
12. Titulos de Posgrado (Marque los que tenga):
Nivel Matematic | Algebr | Geometri | Estadistica | Educacié | Administracio
a a a S n n educativa
Especialida | x
d
Maestria X X
Doctorado X

Seccion Il. Instrucciones:

Distinguida experta, en esta oportunidad necesitamos que usted juzgue la relevancia y la

pertinencia (EI término relevancia se refiere a cuan importante e indispensable es el item sometido
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y la pertinencia se refiere a en qué nivel el item sometido evaluado se corresponde con los objetivos
propuesto) de los dilemas adecuados (ver cuestionario adjunto) para investigar las concepciones
docentes sobre el proceso ensefianza aprendizaje y practica pedagdgica en matematica. Sus
respuestas seran analizadas junto a las de otros expertos, con el propésito de validar el instrumento

de dilema.

Més abajo hay una tabla, con una columna para la relevancia y otra para la pertinencia, ambas
incluyen elementos afiadidos. Usted marcara en cada linea el cuadro con la opcién que mejor se

acerque a su respuesta, en una escala de 1 a 5 (siendo 1 la valoracion menor y 5 la mayor).

No. de Relevancia Pertinencia _
dilema 11234 (5(1|2|3|4]|5 Observaciones
1 X X

2 X X

3 X X

4 X X

3) X X

6 X X

7 X X

8 X X

9 X X

10 X X

[EEY
[EEN
X
X

[EEN
N
x
x

[EN
w
X
X

[EEN
IS
X
X

[EEN
a1
x
x

[EEN
(op}
X
x

[EN
\‘
X
X

[EEN
(00}
x
x

[EEN
©
x
x
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20 X X
21 X X
22 X X
23 X X
24 X X

Observacion general al cuestionario:

1. Tiene alguna observacion general respecto al titulo, objetivos, enfoque y dilemas
sometidos: faltan componentes didacticos importantes para las buenas practicas
aulica, entre ellos; medios, el papel del grupo

2. ¢Piensa gque son necesarios? Expligue su respuesta.

3. Si, pero creo que habria que organizar las preguntas segun los momentos de la
clase

iMUCHAS GRACIAS POR SU COLABORACION!

Observacion general al cuestionario:

4. Tiene alguna observacion general respecto al titulo, objetivos, enfoque y dilemas
sometidos: no
5. ¢Piensa que son necesarios? Explique su respuesta.

iMUCHAS GRACIAS POR SU COLABORACION!
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EduCcste s Supserhor @ SRl Siriial

PROGRAMA DOCTORAL

CONSORCIADO EN CIENCIAS DE LA EDUCACION

Nagua, 18 de septiembre de 2023
Dr. Manuel Aurelio Diloné Alvarado

Por este medio me dirijo a usted con la finalidad de solicitar su valiosa colaboracién como experta
para el desarrollo de la Tesis Doctoral que lleva por Titulo: “NIVEL DE CONGRUENCIA
ENTRE CONCEPCIONES DOCENTE SOBRE EL PROCESO DE ENSENANZA
APRENDIZAJE DE LA MATEMATICA Y LAS PRACTICAS DOCENTES EN EL NIVEL
SECUNDARIO, REGIONAL 14 DE NAGUA”. La investigacion se conduce bajo el enfoque

cuantitativo y tiene como objetivo general “analizar el nivel de congruencia entre las
concepciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y la practica pedagdgica de
matematica en docentes de nivel secundario en la regional 14 de Nagua”. Como
objetivos especificos se tienen “ldentificar las concepciones de los docentes sobre el
proceso de ensefianza aprendizaje”, “ldentificar las practicas pedagogicas que
emplean los docentes” y, por ultimo, “Establecer el grado de congruencia entre las
concepciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje y las practicas pedagdgicas

gue emplean”.

La Tesis en desarrollo se realiza como requisito exigido, para optar al Titulo de Doctor en Ciencias
de la Educacién en la Universidad Abierta Para Adultos (UAPA).

De antemano gracias por su colaboracién y dedicacion de su valioso tiempo.

Saludos cordiales

Atentamente,

Victor Roldan Nufiez Vasquez
Doctorando
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Dr. Aury Rafael Pérez Cuevas
Director de tesis

Seccion I informacion personal del Experto

15. Nombres y Apellidos: _Manuel Aurelio Diloné Alvarado
16. NUmero de cédula:
17. Institucion donde trabaja: Universidad Autonoma de Santo Domingo
18. Cargo que ocupa: Docente titular
19. Profesién: _Docente investigador
20. NUmero movil de contacto:
21. Correo electronico:

Marqgue con una equis (X) en el espacio correspondiente.

13. Sexo.

5. Masculino: _ x_

6. Femenino:

14. Rango de edad.

9.

() 30 afios 0 menos
10. () 30 - 39 afios
11. () 40 - 49 afos

12. (x) 49 o més afios
15. Afios de servicio docente.

11. ()10-14

12. () 15-19

13. () 2024

14. () 25 -29

15. (x) 30 o mas
16. Nivel de estudio alcanzado.

9.

() Licenciatura

10. () Posgrado
11. () Maestria

12. (x) Doctorado
17. Titulo de grado:
18. Titulos de Posgrado (Marque los que tenga):

Nivel Matematic | Algebr | Geometri | Estadistica | Educacio | Administracio
a a a S n n educativa

Especialida X

d

Maestria X

Doctorado | X

Seccion I1. Instrucciones:
Distinguida experta, en esta oportunidad necesitamos que usted juzgue la relevancia y la

pertinencia (EI término relevancia se refiere a cuan importante e indispensable es el item sometido
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y la pertinencia se refiere a en qué nivel el item sometido evaluado se corresponde con los objetivos
propuesto) de los dilemas adecuados (ver cuestionario adjunto) para investigar las concepciones
docentes sobre el proceso ensefianza aprendizaje y practica pedagdgica en matematica. Sus
respuestas seran analizadas junto a las de otros expertos, con el propésito de validar el instrumento

de dilema.

Maés abajo hay una tabla, con una columna para la relevancia y otra para la pertinencia, ambas
incluyen elementos afiadidos. Usted marcara en cada linea el cuadro con la opcién que mejor se

acerque a su respuesta, en una escala de 1 a 5 (siendo 1 la valoracion menor y 5 la mayor).

No. de Relevancia Pertinencia _
dilema 11234 (51|23 |4]|5 Observaciones
1 X X

2 X X

3 X X

4 X X

3) X X

6 X X

7 X X

8 X X

9 X X

[EEN
o
x
x

[EEY
[EEN
X
X

[EEN
N
X
X

13 X X
14 X X
15 X X
16 X X
17 X X
18 X X

[EEN
©
x
x
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20 X X
21 X X
22 X X
23 X X
24 X X

Observacion general al cuestionario:

1. Tiene alguna observacion general respecto al titulo, objetivos, enfoque y dilemas
sometidos:
2. ¢Piensa gque son necesarios? Explique su respuesta.

iMUCHAS GRACIAS POR SU COLABORACION!
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Anexo I: Prueba para la validez del instrumento mediante la prueba de V de Aiken
Tabla 31.
Prueba de V de Aiken

Prueba para la validez del instrumento mediante la prueba de V de Aiken

Items Indicador Juezl Juez2 Juez3 Promerio VAiken

Relevancia 5 5 5 5 1

1 Pertinencia 3 4 H 4 0.75 Calificacionde jueces
Relevancia H H H D 1 Maxima: 5

2 Pertinencia 3 4 4 3.666667 0.66667 Minima:1
Relevancia H H H h 1

3 Pertinencia 5 5 5 H 1 Férmula de V de Aiken
Relevancia 5 5 5 5 1 V=P/{N(C-1}))

4  Pertinencia b b b b 1|P:Promedio
Relevancia 5 5 5 5 1 N:Numero de Jueces

5 Pertinencia 5 5 5 5 1 C: Numero de valoraciones
Relevancia 5 5 5 5 1

© Pertinencia 5 5 5 5 1 0.9322917 General
Relevancia 5 5 5 5 1

7 Pertinencia 5 5 5 5 1 0.9513889 Relevancia
Relevancia 5 5 5 5 1

8 Pertinencia 5 5 5 5 1 0.9131944 Pertinencia
Relevancia 5 5 5 5 1

9 Pertinencia 5 5 5 5 1
Relevancia 5 5 5 5 1

10 Pertinencia 5 5 5 5 1
Relevancia 5 5 5 5 1

11 Pertinencia 2 5 4 3.666667 0.66667
Relevancia 5 5 5 5 1

12 Pertinencia 5 5 5 5 1
Relevancia 5 5 5 5 1

13 Pertinencia 5 5 5 5 1
Relevancia 5 5 5 5 1

14 Pertinenria R R h R 1
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15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

Fuente: Hoja de calculo de Excel

Relevancia
Pertinencia
Relevancia
Pertinencia
Relevancia
Pertinencia
Relevancia
Pertinencia
Relevancia
Pertinencia
Relevancia
Pertinencia
Relevancia
Pertinencia
Relevancia
Pertinencia
Relevancia
Pertinencia
Relevancia
Pertinencia

o o B = Gk nnnononoLnoan

G n o ko mln & n non 0 non L ko Ll non

h n g B o tnlen noen o noen noen Lnoen Lt B Lnoan

L I =S & B & 3 I & B =-SURR =Sy & 3 I & 3

3.666667
5
5
4.666667
5
3.666667
4.333333
3.333333
4.333333
4.666667
3]

0.75
0.75

0.75

1
0.66667
1

1
0.91667
1
0.66667
0.83333
0.58333
0.83333
0.91667
1
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Anexo J: Prueba para la confiabilidad del instrumento

Escala: ALL VARIABLES

Resumen de procesamiento de casos

IN 0%
|Casos Valido 137 100.0
Excluido? 0 0.0
Total 137 100.0

a. La eliminacion por lista se basa en todas las variables del procedimiento.

Estadisticas de fiabilidad

Alfa de Cronbach

Alfa de Cronbach basada en
elementos estandarizados

N de elementos

0.713

0.753

24
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Apéndice K: Frecuencia y porcentaje de respuestas de docentes segun dilema

Tabla 32
Con respecto al uso de representaciones en matematica, algunos docentes piensan que
Respuesta Frecuencia Porcentaje
Es suficiente con que la clase se desarrolle utilizando unicamente 3 58
registros de representacion en lengua '
Es una buena idea que la clase de matematica se desarrolle
- . S 46 33.6
utilizando el registro de representacion
Es importante que la clase se desarrolle utilizando tres o mas
. e 83 60.6
registros de representacion (dibujos,
Total 137 100.0
Nota: Andlisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024
Tabla 33
Respecto de como hacer la conversion de representaciones, las opiniones fueron:
Respuesta Frecuencia Porcentaje
Durante la explicacion, el docente no tiene que presentar 12 8.8
conversiones entre registros en referencia a '
Durante la clase se deben realizar conversiones entre dos registros,
. . 39 28.5
distintos del registro de la lengua
Durante la clase se debe realizar conversiones entre tres registros o
AR : 86 62.8
mas, distintos del registro de la
Total 137 100.0
Nota: Andlisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024
Tabla 34
En cuanto a las definiciones es importante que
Respuesta Frecuencia Porcentaje
El docente enuncie la definicion o las propiedades del objeto a 12 8.8
definir sin la necesidad de que se llegue
El docente enuncie, o describe a través de ejemplos y 34 24.8
contraejemplos, propiedades del objeto a definir que
El docente enuncie y/o describe a través de ejemplos y 91 66.4
contraejemplos, propiedades del objeto a definir
Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informéatica SPSS, marzo 2024
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Tabla 35
Con respecto a la argumentacion, piensa que:

Respuesta Frecuencia Porcentaje
En la clase se debe aplicar procedimientos mecanicos sin 15 10.9
justificacion matematica, o utilizar ejemplos
En la clase se debe utilizar procesos de argumentacion indicando 40 29.2
explicitamente como y
En la clase se debe desarrollar procesos de argumentacion 82 59.9
indicando explicitamente como,
Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informéatica SPSS, marzo 2024

Tabla 36
Respecto a la flexibilidad matematica los docentes creen que
Respuesta Frecuencia Porcentaje
En la clase de matematica el docente presenta una argumentacion o 16 11.7
estrategia de resolucion, para una
En la clase de matemaética el docente presenta o admite varias 28 20.4
argumentaciones o estrategias de
En la clase el docente presenta o admite varias argumentaciones 0 93 67.9
estrategias de resolucion, para
Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

Tabla 37
En relacion con las conexiones entre los contenidos matematicos, piensan que se debe:
Respuesta Frecuencia Porcentaje
En el desarrollo de la clase no es necesario y suficiente que se 7 51

aborden actividades donde se

En el desarrollo de la clase es necesario y suficiente que se aborden 20 1416
actividades en las cuales las

En el desarrollo de la clase es necesario y suficiente que se aborden 110 80.3

actividades con conexiones entre
Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024
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Tabla 38
Con respecto a errores matematicos del profesor, opina que:

Respuesta Frecuencia Porcentaje
El docente no puede cometer errores ni de procedimiento, ni de 15 10.9
concepto, ni de notacion,
El docente interviene y cuestiona los errores de los estudiantes para 7 51
convencer al alumno de su error
El docente debe usar el error de los estudiantes para promover 115 83.9
conflictos cognitivos y a partir de ahi
Total 137 100.0
Nota: Andlisis de la base de datos en la herramienta informética SPSS, marzo 2024
Tabla 39
En cuanto al uso de materiales lo mejor es:
Respuesta Frecuencia Porcentaje
En la clase, el estudiante sigue una serie de instrucciones dictada 7 5.1
por el docente y el uso de materiales para trabajar
En la clase se deben realizar actividades para abordar el contenido 21 15.3
matematico haciendo uso de materiales
En la clase se disefian actividades que se realizan con el material 109 79.6
que sean adecuadas para trabajar
Total 137 100.0
Nota: Andlisis de la base de datos en la herramienta informética SPSS, marzo 2024
Tabla 40
Respecto a la naturaleza de las actividades, las opiniones fueron:
Respuesta Frecuencia Porcentaje
Las actividades planteadas no solamente deben ser cerradas y 41 29.9
accesibles, deben contener ejercicios para
Las actividades planteadas deben ser cerradas y no accesibles, que 16 11.7
promuevan la resolucion de
Las actividades planteadas deben ser abiertas y accesibles 80 58.4
(actividades de exploracion).
Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024
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Tabla 41
En cuanto a la contextualizacion del contenido matematico, lo mejor es:
Frecuencia Porcentaje

Que el docente haga referencia a algun contexto, pero no se 9 6.6
establezcan actividades de contextualizacion
Que el docente plantee situaciones en algun contexto que requiere 67 48.9
una construccioén por parte del estudiante
Que el docente plantee situaciones en alguin contexto que requiere 61 44.5
una movilizacion y aplicacion de conocimientos
Total 137 100.0

Nota: Andlisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

Tabla 42
En relacidn con la responsabilidad en la realizacion de la actividad matematica, piensan:
Respuesta Frecuencia Porcentaje
Que el docente asuma de manera exclusiva el trabajo del aula sin 7 5.1
preguntas a los estudiantes o con preguntas
Que los estudiantes en algiin momento sean quienes trabajan un 68 49.6
contenido matematico utilizando una estrategia
Que los estudiantes trabajen con el objetivo de construir estrategias 62 45.3
de manera autbnoma con validacion
Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

Tabla 43
Con relacion a la adecuacion del discurso, piensan que se debe:
Respuesta Frecuencia Porcentaje
Utilizar un discurso matematico muy técnico sin tomar en cuenta el 6 4.4
nivel educativo de los estudiantes, debido
Utilizar un discurso matematico que combine niveles técnicos alto 19 13.9
y ocasionalmente con ejemplos contextualizados
Utilizar un discurso que combine niveles técnicos matematicos e 112 81.8
ideas en matematica con un lenguaje adecuado
Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024
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Tabla 44
Respecto a las intervenciones de los estudiantes opinan que:

Respuesta Frecuencia Porcentaje
El docente, mayoritariamente, debe ignorar o limitar a reconocer 1 0.7
las intervenciones de los estudiantes.
El docente debe reflexionar de manera general sobre las 13 9.5
intervenciones de los estudiantes para movilizar conocimiento
El docente debe aprovechar las intervenciones del alumnado para 123 89.8
movilizar conocimiento matematico incluyendo
Total 137 100.0
Nota: Andlisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024
Tabla 45
Con respecto al logro de los aprendizajes, opina que:
Respuesta Frecuencia Porcentaje
Para que los estudiantes logren los aprendizajes, el docente debe 5 3.6
estar activo la mayoria del tiempo explicando
Para que los estudiantes logren los aprendizajes, el docente debe 17 12.4
estar activo, gran parte del tiempo dedicado a las
Para que los estudiantes logren los aprendizajes, el docente debe 115 83.9
orientar y guiar las actividades de los estudiantes,
Total 137 100.0
Nota: Andlisis de la base de datos en la herramienta informética SPSS, marzo 2024
Tabla 46
En cuanto al uso de recursos expositivos, opinan que:
Respuesta Frecuencia Porcentaje
El docente no tiene que cuidar la claridad de los recursos 2 15
expositivos durante la mayor parte del desarrollo
Aunque el docente debe cuidar la claridad de los recursos, tiene que 57 41.6
Ilegar a hacerlo de forma estructurada
El docente debe cuidar la claridad de los recursos de forma 78 56.9
estructurada y legible durante toda la clase.
Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024
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Tabla 47
Respecto al uso de material escrito, lo mejor es:

Respuesta Frecuencia Porcentaje
Que el docente haga uso del libro de texto como Unico material 23 16.8
escrito, aunque permita que el estudiante
Que el docente utilice un Gnico material escrito o libro de texto. 3 2.2
Que el docente haga uso de uno o varios materiales escritos 111 81.0
distintos del libro de texto (el cual puede usarse
Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

Tabla 48
En cuanto al gestion de conducta disruptiva (Inapropiadas, indisciplinadas) lo mas importante
es:

Respuesta Frecuencia Porcentaje
El docente no debe reaccionar ante conductas o comportamientos 2 1.5
de los estudiantes que impiden el desarrollo

El docente debe reaccionar ante conductas o comportamientos del 23 16.8
alumnado que impiden el desarrollo

El profesor reacciona ante conductas o comportamientos del 112 81.8
alumnado que impiden el desarrollo

Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

Tabla 49
Respecto a la aprehension del aprendizaje, los docentes opinan que:
Respuesta Frecuencia Porcentaje
Se concibe como memoristico, organizandose internamente segun 11 8.0
la 16gica estructural de la disciplina.
Se produce principalmente por medio de la repeticion y la practica. 18 13.1
Comienza, normalmente, por la observacién de regularidades que 108 78.8
permiten aflorar una conjetura; pero a esta ha
Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024
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Tabla 50
En cuanto a la ensefianza, los docentes opinan que:

Respuesta Frecuencia Porcentaje
Lo importante es transmitir verbalmente los contenidos de 7 51
aprendizaje, mediante dictado de sus apuntes o alusion
El proposito de la ensefianza es ayudar a los estudiantes a construir 103 75.2
conocimiento a partir de sus experiencias
Las clases se deben ensefiar tomando como punto de partida la 27 19.7
etnomatematica (Estudio de las relaciones de la
Total 137 100.0
Nota: Andlisis de la base de datos en la herramienta informética SPSS, marzo 2024
Tabla 51
En lo que concierne al rol del docente, opinan que:
Respuesta Frecuencia Porcentaje
El docente propone actividades de manipulacion de modelos, a 23 16.8
través de las cuales se producirg, eventualmente,
El docente tiene organizado el proceso que llevara al alumno a la 103 75.2
adquisicién de unos conocimientos determinados,
Para el docente de matematica desarrollar su clase es importante la 11 8.0
exposicion magistral de contenidos en su fase final
Total 137 100.0
Nota: Andlisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024
Tabla 52
Respecto al rol del estudiante, las opiniones fueron:
Respuesta Frecuencia Porcentaje
La confianza del estudiante en lo expuesto por el profesor, inducida 13 9.5
por la técnica empleada, le impide cuestionarse
El estudiante no se plantea procesar la informacion que recibe del 5 3.6
profesor, ni en forma ni en fondo.
El estudiante mantiene una actitud critica ante las informaciones 119 86.9
que se movilizan en el aula propiciando
Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024
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Tabla 53
Sobre los intereses de la matematica, las opiniones fueron:

Respuesta Frecuencia Porcentaje
La asignatura esta orientada, exclusivamente, hacia la adquisicion 5 3.6
de conceptos y reglas.
Interesan tanto los conceptos y reglas como los procesos 16gicos 18 13.1
que los sustentan por su eventual reproductibilidad
Interesan tanto la adquisicion de conceptos, como el desarrollo de 114 83.2
procedimientos y el fomento de actitudes positivas
Total 137 100.0
Nota: Andlisis de la base de datos en la herramienta informética SPSS, marzo 2024
Tabla 54
Sobre la finalidad de la asignatura, los docentes opinan que:
Respuesta Frecuencia Porcentaje
La asignatura tiene una finalidad exclusivamente informativa, es 13 9.5
decir, poner en conocimiento de los alumnos un cierto
La finalidad Gltima de la asignatura es dotar al alumno de unos 50 36.5
instrumentos que le posibiliten el aprendizaje
La asignatura no sélo ha de tener una finalidad informativa, sino 74 54.0
también un caracter practico que permita su aplicacion
Total 137 100.0
Nota: Andlisis de la base de datos en la herramienta informética SPSS, marzo 2024
Tabla 55
Sobre la evaluacion de los aprendizajes, las opciones indican que:
Respuesta Frecuencia Porcentaje
El docente concibe la evaluacion como una actividad que se debe 16 11.7
realizar al final de cada una de las partes en
El docente cuestiona (para su eventual modificacion futura) el 33 24.1
proceso de aprendizaje a la luz del re
El docente concibe la evaluacion como un sensor permanente del 88 64.2
aprendizaje que le permite reconducir
Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024
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Apéndice M: Perfil docente segun teoria de dominio: Directa, Interpretativa y constructivista

Tabla 56
Uso de representaciones
Uso de representaciones matematica Frecuencia Porcentaje
Directa 8 5.8
Interpretativa 46 33.6
Constructivista 83 60.6
Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informéatica SPSS, marzo 2024

Tabla 57
Hacer conversiones de representaciones
Conversiones de representaciones Frecuencia Porcentaje
Directa 12 8.8
Interpretativa 39 28.5
Constructivista 86 62.8
Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

Tabla 58
Importancia de definiciones
Definiciones Frecuencia Porcentaje
Directa 12 8.8
Interpretativa 34 24.8
Constructivista 91 66.4
Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

Tabla 59
Respecto a la argumentacion
Argumentacion Frecuencia Porcentaje
Directa 15 10.9
Interpretativa 40 29.2
Constructivista 82 59.9
Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informéatica SPSS, marzo 2024
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Tabla 60
Flexibilidad matematica de los docentes

Flexibilidad Frecuencia Porcentaje
Directa 16 11.7
Interpretativa 28 20.4
Constructivista 93 67.9
Total 137 100.0
Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024
Tabla 61
Conexiones entre contenidos
Conexiones Frecuencia Porcentaje
Directa 7 5.1
Interpretativa 20 14.6
Constructivista 110 80.3
Total 137 100.0
Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024
Tabla 62
Errores matematicos del profesor
Errores Frecuencia Porcentaje
Directa 15 10.9
Interpretativa 7 51
Constructivista 115 83.9
Total 137 100.0
Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024
Tabla 63
Uso de materiales
Uso de materiales Frecuencia Porcentaje
Directa 7 5.1
Interpretativa 21 15.3
Constructivista 109 79.6
Total 137 100.0
Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024
Tabla 64
Naturaleza de las actividades
Actividades Frecuencia Porcentaje
Directa 41 29.9
Interpretativa 16 11.7
Constructivista 80 58.4
Total 137 100.0
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Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

Tabla 65
Contextualizacion del contenido matematico

Contenido matematico Frecuencia Porcentaje
Directa 9 6.6
Interpretativa 67 48.9
Constructivista 61 445
Total 137 100.0
Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024
Tabla 66
Responsabilidad en la realizacion
Responsabilidad Frecuencia Porcentaje
Directa 7 5.1
Interpretativa 68 49.6
Constructivista 62 45.3
Total 137 100.0
Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024
Tabla 67
Adecuacién del discurso
Discurso Frecuencia Porcentaje
Directa 6 4.4
Interpretativa 19 13.9
Constructivista 112 81.8
Total 137 100.0
Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024
Tabla 68
Intervenciones de los estudiantes
Intervenciones Frecuencia Porcentaje
Directa 1 0.7
Interpretativa 13 9.5
Constructivista 123 89.8
Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024
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Tabla 69
Logro de los aprendizajes

Aprendizajes Frecuencia Porcentaje
Directa 5 3.6
Interpretativa 17 124
Constructivista 115 83.9
Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

Tabla 70
Recursos expositivos
Recursos expositivos Frecuencia Porcentaje
Directa 2 1.5
Interpretativa 57 41.6
Constructivista 78 56.9
Total 137 100.0
Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informética SPSS, marzo 2024
Tabla 71
Material escrito
Material escrito Frecuencia Porcentaje
Directa 23 16.8
Interpretativa 3 2.2
Constructivista 111 81.0
Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

Tabla 72
Gestion de conducta disruptiva
Conducta disruptiva Frecuencia Porcentaje
Directa 2 1.5
Interpretativa 23 16.8
Constructivista 112 81.8
Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024
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Tabla 73
Aprehension del aprendizaje

Conducta disruptiva Frecuencia Porcentaje
Directa 11 8.0
Interpretativa 18 131
Constructivista 108 78.8
Total 137 100.0
Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024
Tabla 74
Ensefanza
Ensefianza Frecuencia Porcentaje
Directa 7 5.1
Interpretativa 103 75.2
Constructivista 27 19.7
Total 137 100.0
Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024
Tabla 75
Rol del docente
Rol del docente Frecuencia Porcentaje
Directa 23 16.8
Interpretativa 103 75.2
Constructivista 11 8.0
Total 137 100.0
Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024
Tabla 76
Concerniente al rol de los estudiantes
Rol de estudiante Frecuencia Porcentaje
Directa 13 9.5
Interpretativa 5 3.6
Constructivista 119 86.9
Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informéatica SPSS, marzo 2024
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Tabla 77
Intereses de la matematica

Intereses de la matematica Frecuencia Porcentaje
Directa 5 3.6
Interpretativa 18 131
Constructivista 114 83.2
Total 137 100.0
Nota: Andlisis de la base de datos en la herramienta informética SPSS, marzo 2024
Tabla 78
Finalidad de la asignatura
Finalidad de la asignatura Frecuencia Porcentaje
Directa 13 9.5
Interpretativa 50 36.5
Constructivista 74 54.0
Total 137 100.0
Nota: Andlisis de la base de datos en la herramienta informética SPSS, marzo 2024
Tabla 79
Finalidad de la asignatura
Finalidad de la asignatura Frecuencia Porcentaje
Directa 13 9.5
Interpretativa 50 36.5
Constructivista 74 54.0
Total 137 100.0
Nota: Andlisis de la base de datos en la herramienta informética SPSS, marzo 2024
Tabla 80
Evaluacion de los aprendizajes
Evaluacion Frecuencia Porcentaje
Directa 16 11.7
Interpretativa 33 24.1
Constructivista 88 64.2
Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informéatica SPSS, marzo 2024
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Apéndice N. Conteo de perfiles del grupo en sentido general, sobre el proceso ensefianza
aprendizaje y sobre la practica pedagogica.

Perfil seglin concepciones sobre el proceso ensefianza aprendizaje y préactica pedagogica
(en general)

Tabla 81

Conteo perfil directo en general

Puntuacion |Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado
0.00 34 24.8 24.8
1.00 34 24.8 49.6
2.00 27 19.7 69.3
3.00 16 11.7 81.0
4.00 19 6.6 87.6
5.00 8 5.8 03.4
6.00 4 2.9 96.4
7.00 1 0.7 07.1
8.00 3 2.2 99.3
9.00 1 0.7 100.0
Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

Tabla 82

Conteo perfil interpretativo en general

Puntuaciéon  |Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado
2.00 1 0.7 0.7
3.00 10 7.3 8.0
4.00 14 10.2 18.2
5.00 23 16.8 35.0
6.00 34 24.8 59.9
7.00 21 15.3 75.2
8.00 18 13.1 88.3
9.00 10 7.3 95.6
10.00 |6 4.4 100.0
Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024
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Tabla 83

Conteo perfil constructivista en general

Puntuacion Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado
6.00 1 0.7 0.7
9.00 3 2.2 2.9
10.00 4 2.9 5.8
11.00 3 2.2 8.0
12.00 10 7.3 15.3
13.00 8 5.8 21.2
14.00 7 5.1 26.3
15.00 18 13.1 39.4
16.00 23 16.8 56.2
17.00 17 12.4 68.6
18.00 22 16.1 84.7
19.00 8 5.8 90.5
20.00 12 8.8 99.3
21.00 1 0.7 100.0
Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

Perfil segln concepciones sobre la practica pedagogica

Tabla 84

Conteo perfil interpretativo sobre la practica pedagdgica

Puntuaciéon  |Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado
0.00 2 1.5 1.5
1.00 0 6.6 8.0
2.00 25 18.2 26.3
3.00 31 22.6 48.9
4.00 22 16.1 65.0
5.00 19 13.9 78.8
6.00 18 13.1 92.0
7.00 8 5.8 97.8
8.00 3 2.2 100.0
Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informéatica SPSS, marzo 2024
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Tabla 85

Conteo perfil constructivista sobre practica pedagogica

Puntuacion [Frecuencia Porcentaje
4.00 2 1.5
6.00 1 0.7
7.00 1 0.7
8.00 I5 3.6
9.00 4 2.9
10.00 16 11.7
11.00 |6 4.4
12.00 24 17.5
13.00 16 11.7
14,00 27 19.7
15,00 18 13.1
16,00 14 10.2
17,00 3 21.2
Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

Tabla 86

Conteo perfil directo sobre la practica pedagogica

Puntuaciéon  [Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado
0.00 45 32.8 32.8

1.00 36 26.3 59.1

2.00 25 18.2 (7.4

3.00 20 14.6 92.0

4.00 4 2.9 94.9

5.00 I5 3.6 98.5

7.00 2 1.5 100.0

Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024
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Perfil segln concepciones sobre el proceso ensefianza aprendizaje

Tabla 87

Conteo directo ensefianza aprendizaje

Puntuacion  |Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado
0.00 90 65.7 65.7

1.00 25 18.2 83.9

2.00 16 11.7 95.6

3.00 |6 4.4 100.0

Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

Tabla 88

Conteo perfil interpretativo sobre ensefianza aprendizaje

Puntuacion  |Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado
0.00 7 5.1 5.1

1.00 18 13.1 18.2

2.00 |54 39.4 57.7

3.00 35 25.5 83.2

4.00 21 15.3 98.5

5.00 2 1.5 100.0

Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

Tabla 89

Conteo perfil constructivista sobre el proceso ensefianza aprendizaje

Puntuacion Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado
0.00 1 0.7 0.7

1.00 I5 3.6 4.4

2.00 42 30.7 35.0

3.00 36 26.3 61.3

4.00 42 30.7 92.0

5.00 19 6.6 98.5

6.00 2 1.5 100.0

Total 137 100,0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informéatica SPSS, marzo 2024
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Apéndice O: Perfil del docente de matematica segun teoria de dominio: Directo, interpretativo y

constructivista

Tabla 90

Perfil interpretativo constructivista general

Condicion |Frecuencia Porcentaje
No perfilado 34 61.3
Perfilado 53 38.7

Total 137 100.0

Nota: Andlisis de la base de datos en la herramienta informética SPSS, marzo 2024

Tabla 91

Perfil constructivista general

Condicién Frecuencia Porcentaje
No perfilado |54 39.4
Perfilado 83 60.6

Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

Tabla 92

Perfil directo sobre la practica pedagdgica

[Condicion Frecuencia Porcentaje
No perfilado 137 100.0
Total 137 100

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

Tabla 93

Perfil interpretativo del docente sobre préactica pedagdgica

Condicion Frecuencia Porcentaje
NO perfilado 137 100.0
Total 137 100

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

Tabla 94

Perfil constructivista del docente sobre la practica pedagbgica
Condicion Frecuencia Porcentaje
No perfilado 35 25.5
Perfilado 102 74.5

Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024
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Tabla 95

Perfil interpretativo constructivista sobre la practica pedagogica

Condicion Frecuencia Porcentaje
No perfilado 104 75.9
Perfilado 33 24.1

Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

Tabla 96

Perfil directo interpretativo sobre la practica pedagdgica

Condicion Frecuencia IPorcentaje
No perfilado 135 98.5
Perfilado 2 1.5

Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

Tabla 97

Perfil directo interpretativo sobre el proceso ensefianza aprendizaje
Condicion Frecuencia IPorcentaje
No perfilado 120 87.6
Perfilado 17 12.4

Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

Tabla 98

Perfil interpretativo constructivista sobre el proceso ensefianza aprendizaje
Condicion Frecuencia Porcentaje
No perfilado 93 67.9

Perfilado 44 32.1

Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

Tabla 99

Perfil constructivista sobre el proceso ensefianza aprendizaje

Condicion Frecuencia Porcentaje
No perfilado 84 61.3
Perfilado |53 38.7

Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024
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Tabla 100
Perfil directo sobre el

proceso ensefianza aprendizaje

Condicion Frecuencia lPorcentaje
No perfilado 137 100.0
Total 137 100

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024

Tabla 101

Perfil interpretativo sobre el proceso ensefianza aprendizaje
Condicion Frecuencia [Porcentaje
No perfilado 114 83.2
perfilado 23 16.8

Total 137 100.0

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024
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Apéndice P: Prueba de independencia en el cruce de las representaciones sobre la préctica

pedagdgica y en general

Tabla 102.
Pruebas de Independencia en el cruce de las Representaciones sobre la practica pedagogica y
en general.

No. | Cruce Calculado | P-valor | Resultados

1. | Representaciones | 2.936 0.87 Dado que el P-valor es superior a 0.05, no
préacticas docente y se rechaza la hipoétesis de independencia
en conjunto: perfil con un nivel de confianza del 95%. Esto
constructivista implica que, hipotéticamente, no existe
(PD) 'y directo una relacién entre las representaciones de
interpretativo la practica docente y el perfil
(Global) constructivista (PD) e interpretativo (G).

2. | Representaciones | 61.266 0.000 Dado que el P-valor es inferior a 0.05, se
practicas docente y rechaza la hipotesis de independencia con
en conjunto: perfil un nivel de confianza del 95%. Por lo
constructivista tanto, se asume hipotéticamente que existe
(PD) e una asociacion o relacion consistente entre
interpretativo- las representaciones de la practica docente
constructivista y el perfil constructivista (PD) e
(Global) interpretativo-constructivo (G).

3. | Representaciones | 65.601 0.000 Dado que el P-valor es inferior a 0.05, se
practicas docente y rechaza la hipotesis de independencia con
en conjunto: perfil un nivel de confianza del 95%.
constructivista Hipotéticamente se asume que hay
(PD) asociacion o una relacion de consistencia
constructivista entre las Representaciones practicas
(Global) docente y proceso ensefianza aprendizaje

en el perfil constructivista (PD) vy
constructivo (G)

4. | Representaciones | 0.320 0.572 Dado que el P-valor es superior a 0.05, no
practicas docente y se rechaza la hipoétesis de independencia
en conjunto: perfil con un nivel de confianza del 95%. Por lo
interpretativo- tanto, se asume hipotéticamente que no
constructivista existe una  relacion  entre  las
(PD) directo- representaciones sobre la practica docente
interpretativo (EA) y el perfil constructivista (PD) combinado

con el perfil directo-interpretativo (G).

5. | Representaciones 62,256 0.000 Dado que el P-valor es menor de 0.05, se
practicas docente y rechaza la hipotesis de independencia con
en conjunto: perfil un nivel de confianza del 95%. Se asume,
interpretativo de manera hipotética, que existe una
constructivista asociacion o unarelacion consistente entre
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(PD) e
interpretativo-

constructivo
(Global)

las representaciones sobre la practica
docente 'y el perfil interpretativo-
constructivista (PD) en general, asi como
el perfil interpretativo-constructivista (G).

Representaciones | 60.300 0.000 Dado que el P-valor es menor de 0.05, se
practicas docente y rechaza la hipotesis de independencia con
en conjunto: perfil un nivel de confianza del 95%. Se asume,
interpretativo hipotéticamente, que  existe  una
constructivista asociacion o relacion consistente entre las
(PD) y representaciones sobre la practica docente
constructivista y, en general, entre los perfiles
(Global) interpretativo-constructivista (PD) vy
constructivista (G).

Representaciones | 67.996 0.000 Dado que el P-valor es inferior a 0.05, se
préacticas docente y rechaza la hipotesis de independencia con
proceso ensefianza un nivel de confianza del 95%. Se asume,
aprendizaje: perfil hipotéticamente, que  existe  una
directo- asociacion o relacion consistente entre las
interpretativo (PD) representaciones sobre la practica docente
e directo- y, en general, entre los perfiles directo-
interpretativo interpretativo (PD) y directo-
(Global) interpretativo (G).

Representaciones | 0.110 0.741 Dado que el P-valor es superior a 0.05, no
practicas docente y se rechaza la hipdtesis de independencia
en conjunto: perfil con un nivel de confianza del 95%.
directo- Hipotéticamente, se considera que no
interpretativo (PD) existe una  relacion  entre  las
e interpretativo- representaciones sobre la practica docente
constructivo y, en general, entre los perfiles directo-
(Global) interpretativo (PD) e interpretativo-

constructivista (G).
Representaciones | 3.120 0.077 Dado que el P-valor es superior a 0.05, no

practicas docente y
en conjunto: perfil
directo-
interpretativo (PD)
y  constructivista
(Global)

se rechaza la hipdtesis de independencia
con un nivel de confianza del 95%. Por lo
tanto, se hipotetiza que no existe una
relacién entre las representaciones sobre
la préctica docente y, en general, entre el
perfil directo-interpretativo (PD) y el
perfil constructivista (EA).

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informéatica SPSS, marzo 2024
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Prueba de independencia en el cruce de las representaciones sobre el proceso ensefianza
aprendizaje y en conjunto

Tabla 103.
Pruebas de Independencia en el cruce de las Representaciones sobre el proceso ensefianza
aprendizaje y practica pedagdgica.

sobre el  proceso
ensefianza aprendizaje

No Cruce Calculado | P-valor Resultados

1. | Representaciones 7.111 0.008 Dado que el P-valor es menor a 0.05, se
sobre el  proceso rechaza la hipotesis de independencia
ensefianza aprendizaje con un 95% de confianza. Esto sugiere
y en conjunto: perfil que existe una asociacion o relacion de
directo-interpretativo consistencia entre las representaciones
(DI) y  Directo- sobre el proceso de ensefianza-
interpretativo (DI) aprendizaje 'y las representaciones

globales en el perfil directo-
interpretativo (D).

2. | Representaciones 25.141 0.000 Dado que el P-valor es menor a 0.05, se
sobre el  proceso rechaza la hipotesis de independencia
ensefianza aprendizaje con un 95% de confianza. Esto sugiere
y en conjunto: perfil que existe una asociacion o relacion de
directo-interpretativo consistencia entre las representaciones
(DI) e interpretativo- sobre el proceso de ensefianza-
constructivo (IC) aprendizaje 'y las representaciones

globales en el perfil directo-
interpretativo (DI) 'y el perfil
interpretativo-constructivista (10),
respectivamente.

3. | Representaciones 29.831 0.000 Dado que el P-valor es menor a 0.05, se
sobre el  proceso rechaza la hipotesis de independencia
ensefianza aprendizaje con un 95% de confiarlza. Esto sygiere
y en conjunto: perfil que existe una asociacion o relacu_)n de
directo-interpretativo consistencia entre las representaciones

sobre concepciones sobre el proceso
(D1) y constructivo (C) ensefianza aprendizaje y global en el

perfil directo-interpretativo (DI) vy

constructivo (C) respectivamente

4. | Representaciones 0.477 0.490 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no

se rechaza la hipotesis de independencia
con un 95% de confianza.
Hipotéticamente, se asume que no hay
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y en conjunto: perfil
interpretativo-

constructivo (IC) vy
Directo-interpretativo

(D1

relacion entre las representaciones sobre
el proceso ensefianza aprendizaje y
global en los perfiles interpretativo
constructivista  (IC) y  directo-
interpretativo (DI) respectivamente

Representaciones 3.498 0.061 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no
sobre el  proceso se rechaza la hipotesis de independencia
ensefianza aprendizaje con un 95% de confianza.
y en conjunto: perfil Hlpo_tt,atlcamente, se asume que no hay
. . relacion entre las representaciones sobre
Interpretativo- el proceso ensefianza aprendizaje y
constructivista (IC) e global en los perfiles interpretativo
interpretativo- constructivista (IC) e interpretativo-
Constructivo (IC) constructivista (IC) respectivamente.
Representaciones 3.041 0.081 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no
sobre el  proceso se rechaza la hipdtesis de independencia
enseflanza aprendizaje con un 95% de confianza.
y en conjunto: perfil Hipotéticamente, se asume que no hay
interpretativo- relacion entre las representaciones sobre
constructivo (IC) vy el proceso ensefianza aprendizaje y
Constructivo (C) global en el perfil interpretativo
constructivista (IC) y constructivista (C)
respectivamente
Representaciones 0.636 0.425 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no
sobre el  proceso se rechaza la hipétesis de independencia
ensefianza aprendizaje con un 95% de confianza.
y en conjunto: perfil Hipotéticamente, se asume que no hay
constructivista (C) vy relacion entre las representaciones sobre
directo-interpretativo el proceso ensefianza aprendizaje y
(])] global en el perfil constructivista (C) y
directo-interpretativo (DI)
respectivamente
Representaciones 20.283 0.000 Dado que el P-valor es menor a 0.05, se

sobre el  proceso
ensefianza aprendizaje
y en conjunto: perfil
constructivista (C) e

rechaza la hipotesis de independencia
con un 95% de confianza. Esto sugiere
que existe una asociacion o relacion de
consistencia entre las representaciones
sobre concepciones sobre el proceso
ensefianza aprendizaje y global en el
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interpretativo- perfil constructivista © e
constructivista (IC) interpretativo-constructivista (10)
respectivamente

9. | Representaciones 21.413 0.000 Dado que el P-valor es menor a 0.05, se
sobre el  proceso rechaza la hipotesis de independencia
ensefianza aprendizaje con un 95% de confiar_llza. Esto sp,giere
y en conjunto: perfil que existe una asociacion o relacu_)n de

. consistencia entre las representaciones
constructivista (C) 'y sobre concepciones sobre el proceso
Constructivista (C) ensefianza aprendizaje y global en los

perfiles  constructivista (C) vy
constructivo (C) respectivamente

10. | Representaciones 0.203 0.652 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no
sobre el  proceso se rechaza la hipotesis de independencia
ensefianza aprendizaje con un 95% de confianza.
y en conjunto: perfil Hipotéticamente, se asume que no hay
interpretativo (C) vy relacién entre las representaciones sobre
directo-interpretativo el proceso ensefianza aprendizaje y
(DI) global en los perfiles interpretativo (1) y

directo-interpretativo (DI)
respectivamente

11. | Representaciones 0.793 0.373 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no
sobre el  proceso se rechaza la hipotesis de independencia
enseflanza aprendizaje con un 95% de confianza.
y en conjunto: perfil Hipotéticamente, se asume que no hay
interpretativo (1) e relacién entre las representaciones sobre
interpretativo- el proceso ensefianza aprendizaje y
constructivo (IC) global en el perfil interpretativo (I) e

interpretativo-constructivista (10)
respectivamente.

12. | Representaciones 0.934 0.334 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no
sobre el  proceso se rechaza la hipétesis de independencia
ensefianza aprendizaje con un 95% de confianza.
y en conjunto: perfil Hipotéticamente, se asume que no hay
interpretativo (1) vy relacion entre las representaciones sobre
constructivo (C) el proceso ensefianza aprendizaje y

global en el perfil interpretativo (1) y
constructivo (C) respectivamente
Fuente: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024
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Pruebas de independencia en el cruce de las representaciones sobre el proceso
ensefianza aprendizaje y préactica pedagdgica

Tabla 104.
Pruebas de Independencia en el cruce de las Representaciones sobre el proceso ensefianza
aprendizaje y practica pedagdgica.

docente y proceso ensefianza
aprendizaje: perfil
constructivista (PD) directo-
interpretativo (EA)

No. | Cruce Calculado | P-valor | Resultados

1. | Representaciones practicas | 6.531 0.011 Dado que el P-valor es menor a
docente y proceso ensefianza 0.05, se rechaza la hipdtesis de
aprendizaje: perfil independencia con un 95% de
constructivista (PD) e confianza. Hipotéticamente, se
interpretativo (EA) asume que  existe una

asociacion o relacion de
consistencia entre las
representaciones. practica
docente y proceso ensefianza
aprendizaje en el perfil
constructivista (PD) e
interpretativo (EA)

2. | Representaciones practicas | 3.335 0.068 Dado que el P-valor es mayor a
docente y proceso ensefianza 0.05, no se rechaza la hipotesis
aprendizaje: perfil de independencia con un 95%
constructivista (PD) y de confianza. Hipotéticamente,
constructivista (EA) se asume que no hay relacion

entre  las  representaciones
practicas docente y proceso
ensefianza aprendizaje en el
perfil constructivista (PD) y
constructivista (EA)

3. | Representaciones practicas | 0.545 0.460 Dado que el P-valor es mayor a
docente y proceso ensefianza 0.05, no se rechaza la hipotesis
aprendizaje: perfil de independencia con un 95%
constructivista (PD) de confianza. Hipotéticamente,
interpretativo-constructivista se asume que no hay relacion
(EA) entre las  representaciones

practicas docente y proceso
ensefianza aprendizaje en el
perfil  constructivista (PD)
interpretativo-constructivista
(EA)

4. | Representaciones practicas | 20.700 0.000 Dado que el P-valor es menor a

0.05, se rechaza la hipétesis de
independencia con un 95% de
confianza. Hipotéticamente, se
asume que existe una
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asociacion o relaciéon de

consistencia entre las
representaciones  sobre la
practica docente y

concepciones sobre el proceso
ensefianza aprendizaje en el
perfil ~ constructivista (PD)
directo-interpretativo (EA)

Representaciones practicas | 5.890
docente y proceso ensefianza
aprendizaje: perfil
interpretativo  constructivista
(PD) e interpretativo (EA)

0.015

Dado que el P-valor es menor a
0.05, se rechaza la hipétesis de
independencia con un 95% de
confianza. Hipotéticamente, se
asume que existe una
asociacion o relacion de
consistencia entre las
representaciones  sobre la
practica docente y el proceso
ensefianza aprendizaje en el
perfil interpretativo
constructivista (PD) e
interpretativo (EA)

Representaciones practicas | 3.823
docente y proceso ensefianza
aprendizaje: perfil
interpretativo  constructivista
(PD) y constructivista (EA)

0.051

Dado que el P-valor es mayor a
0.05, no se rechaza la hipotesis
de independencia con un 95%
de confianza. Hipotéticamente,
se asume que no hay relacion
entre las representaciones
sobre la practica docente y el
proceso ensefianza aprendizaje
en los perfiles interpretativo
constructivista (PD) y
constructivista (EA)

Representaciones practicas | 1.056
docente y proceso ensefianza

aprendizaje: perfil
interpretativo  constructivista
(PD) e interpretativo

constructivista (EA)

0.304

Dado que el P-valor es mayor a
0.05, no se rechaza la hipotesis
de independencia con un 95%
de confianza. Hipotéticamente,
se asume que no hay relacion
entre las representaciones sobre
la préactica docente y proceso
ensefianza aprendizaje en el
perfil interpretativo
constructivista (PD) e
interpretativo  constructivista
(EA)

Representaciones practicas | 17.512
docente y proceso ensefianza

0.000

Dado que el P-valor es menor a
0.05, se rechaza la hipétesis de
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aprendizaje: perfil
interpretativo  constructivista
(PD) y directo interpretativo
(EA)

independencia con un 95% de
confianza. Hipotéticamente, se

asume que existe una
asociacion o relacion de
consistencia entre las
representaciones  sobre la

practica docente y el proceso
ensefianza aprendizaje en los
perfiles interpretativo
constructivista (PD) y directo
interpretativo (EA)

9 Representaciones practicas | 409 0.522 Dado que el P-valor es mayor a
docente y proceso ensefianza 0.05, no se rechaza la hipotesis
aprendizaje:  perfil  directo- de independencia con un 95%
interpretativo (PD) e de confianza. Hipotéticamente,
interpretativo (EA) se asume que no hay relacion

entre las representaciones sobre
la practica docente y proceso
ensefianza aprendizaje en el
perfil directo-interpretativo
(PD) e interpretativo (EA)

10 | Representaciones practicas | 0.110 0.741 Dado que el P-valor es mayor a
docente y proceso ensefianza 0.05, no se rechaza la hipotesis
aprendizaje:  perfil  directo- de independencia con un 95%
interpretativo (PD) y de confianza. Hipotéticamente,
constructivista (EA) se asume que no hay relacion

entre las  representaciones
practicas docente y proceso
ensefianza aprendizaje: perfil
directo-interpretativo (PD) vy
constructivista (EA)

11 | Representaciones practicas | 0.960 0.327 Dado que el P-valor es mayor a
docente y proceso ensefianza 0.05, no se rechaza la hipotesis
aprendizaje:  perfil  directo- de independencia con un 95%
interpretativo (PD) e de confianza. Hipotéticamente,
interpretativo  constructivista se asume que no hay relacion
(EA) entre las representaciones sobre

la préctica docente y el proceso
ensefianza aprendizaje en el
perfil directo-interpretativo
(PD) e interpretativo
constructivista (EA)

12 | Representaciones practicas | 2.639 0.104 Dado que el P-valor es mayor a

docente y proceso ensefianza
aprendizaje:  perfil  directo-

0.05, no se rechaza la hipotesis
de independencia con un 95%
de confianza. Hipotéticamente,
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interpretativo (PD) y directo- se asume que no hay relacion
interpretativo (EA) entre las representaciones sobre
la practica docente y el proceso
ensefianza aprendizaje en el

perfil directo-interpretativo
(PD) vy directo-interpretativo
(EA)

Fuente: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2023
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Tabla 105.
Pruebas de Independencia en el cruce de las Representaciones sobre el proceso ensefianza
aprendizaje y practica pedagogica.

No. | Cruce Calculado | P-valor | Resultados
1. | Distrito educativo y | 2.279 0.892 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
perfil directo rechaza la hipét_esis de indepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
interpretativo global asume que no hay relacion entre el distrito
educativo y el perfil directo interpretativo
global
2. | Distrito educativo y | 20.739 0.002 Dado que el P-valor es menor a 0.05, se
oerfil  interpretativo rechaza la hipét_esis de indepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
constructivista asume que hay una asociacion o relacion
de consistencia entre el distrito educativo
global N, ) A
y perfil interpretativo constructivista
global.
3. | Distrito educativo y | 19.224 0.004 Dado que el P-valor es menor a 0.05, se
perfil constructivista rechaza la hipc’)t_esis de ipdepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
global asume que hay una asociacion o relacion
de consistencia entre el distrito educativo
y perfil constructivista global.
4. |Edad en  afios | 2.624 0.453 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
cumplidos y perfil rechaza la hipc’)t_esis de ipdepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
directo interpretativo asume que no hay relacién entre la edad y
el perfil directo interpretativo global
global
5. |Edad en afos |5.129 0.163 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
cumplidos y perfil rechaza la hipét_esis de ipdepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
interpretativo asume que no hay relacién entre la edad y
. el perfil interpretativo constructivista
constructivista
global
global
6 Edad en  afios | 5.460 0.141 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
cumplidos y perfil rechaza la hipét_esis de ipdepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
constructivista asume que no hay relacién entre la edad y
el perfil constructivista global
global
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7 Grado académico y | 0.579 0.965 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
perfil directo rechaza la hipét_esis de ipdepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
interpretativo global asume que no hay relacion entre grado
académico el perfil directo interpretativo
global
8 Grado académico y | 4.950 0.292 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
perfil  interpretativo rechaza la hipét_esis de indepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
constructivista asume que no hay relacion entre el grado
académico y el perfil interpretativo
global .
constructivista global
9 Grado académico y | 4.968 0.291 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
perfil constructivista rechaza la hipét_esis de ipdepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
global asume que no hay relacion entre grado
académico y el perfil constructivista
global
10 | Area de licenciatura | 0.282 0.998 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
y perfil directo rechaza la hipét_esis de ipdepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
interpretativo global asume que no hay relacion entre el area en
la que realizd su licenciatura y el perfil
directo interpretativo global
11 | Area de licenciatura | 4.462 0.485 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
y perfil rechaza la hipét_esis de ipdepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
interpretativo asume que no hay relacién entre el area en
. la que obtuvo su licenciatura y el perfil
constructivista . : 0
interpretativo constructivista global
global
12 | Area de licenciatura | 4.175 0.525 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
y perfil rechaza la hipét_esis de ipdepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
constructivista asume que no hay relacién entre el area en
global la que re_al_izé la licenciatura y el perfil
constructivista global
13 | Estudios de | 4.104 0.392 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
., rechaza la hip6tesis de independencia con
formacion

continuada y perfil
directo interpretativo

global

un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
asume que no hay relacion entre los
estudios de formacion continua y el perfil
directo interpretativo global
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14 | Estudio de | 1.385 0.847 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
formacion rechaza la hipotesis de independencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
continuada y perfil asume que no hay relacion entre los
interpretativo estudios de formacion continua y el perfil
P interpretativo constructivista global
constructivista
global
15 | Estudio de | 1.363 0.851 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
formacion rechaza la hipotesis de independencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
continuada y perfil asume que no hay relacion entre los
constructivista estudios de formacion continua y el perfil
constructivista global
global
16 | Afos de experiencia | 1.372 0.712 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
docente erfil rechaza la hipotesis de independencia con
y P un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
directo interpretativo asume que no hay relacion entre los afos
de experiencia docente y el perfil directo
lobal P yetp
g interpretativo global
17 | Afnos de experiencia | 0.826 0.843 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
docente erfil rechaza la hipotesis de independencia con
y P un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
interpretativo asume que no hay relacion entre los afios
constructivista de experiencia docente y el perfil
interpretativo constructivista global
global
18 | Afos de experiencia | 0.799 0.850 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
docente erfil rechaza la hipotesis de independencia con
y P un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
constructivista asume que no hay relacion entre los afios
lobal de experiencia docente y el perfil
g constructivista global
19 | Situacién contractual | 3.305 0.192 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
erfil  directo rechaza la hipotesis de independencia con
y P un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
interpretativo global asume que no hay relacion entre la
situacion contractual y el perfil directo
interpretativo global
20 | Situacion contractual | 2.457 0.293 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se

y perfil

interpretativo

rechaza la hipotesis de independencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
asume que no hay relacion entre la
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constructivista

global

situacion  contractual 'y el perfil
interpretativo constructivista global

y
constructivista

global

21 | Situacién contractual

perfil

1.918

0.383

Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
rechaza la hipotesis de independencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
asume que no hay relacion entre la
situacion  contractual 'y el perfil
constructivista global

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024
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Tabla 106.
Pruebas de independencia en el cruce de variables laborares y profesionales con las
representaciones sobre la practica pedagogica.

No. | Cruce Calculado | P-valor | Resultados
1. | Distrito educativoy | 14.586 0.024 Dado que el P-valor es menor a 0.05, se
oractica pedagdgica rechaza la hipétgsis de ipdepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
constructivista asume que hay una asociacion o relacion de
consistencia entre el distrito educativo y
practica pedagdgica con perfil
constructivista
2. | Distrito educativo y | 15.914 0.014 Dado que el P-valor es menor a 0.05, se
orictica  docente rechaza la hipétt_esis de i_ndepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
interpretativo asume que hay una asociacion o relacion de
. consistencia entre el distrito educativo y
constructivista o - :
practica pedagdgico con un perfil
interpretativo constructivista
3. | Distrito educativoy | 11.211 0.082 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
orictica  docente rechaza la hipét(_asis de i_ndepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
directo asume que no hay relacion entre distrito
: . educativo en el que labora y préctica
interpretativo - : X
pedagdégica con un perfil directo
interpretativo.
4. | Edad en afos|9.313 0.025 Dado que el P-valor es menor a 0.05, se
cumplidos y rechaza la hipétt_asis de i_ndepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
practica asume que hay una asociacion o relacion de
pedagégico consistgnc_ia entre edagl en afios cumplido_s
y practica pedagogica con  perfil
constructivista constructivista
5. |Edad en afios | 10.066 0.018 Dado que el P-valor es menor a 0.05, se
cumplidos y rechaza la hipc’)t(_esis de ipdepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
préctica pedagogica asume que hay una asociacion o relacion de
. . consistencia entre edad en afos cumplidos
interpretativo : . . X
y practica pedagdgica interpretativo
constructivista constructivista
6 Edad en afios | 0.886 0.829 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
cumplidos y rechaza la hipét_esis de ipdepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
practica  docente asume que no hay relaciéon entre edad en

afios cumplidos y practica pedagogica con
el perfil directo interpretativo
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indirecto

interpretativo

7 Grado académico y | 11.181 0.025 Dado que el P-valor es menor a 0.05, se
orictica  docente rechaza la hipétt_esis de i_ndepe'ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
constructivista asume que hay una asociacion o relacion de
consistencia entre grado académico y
practica pedagogica con perfil
constructivista global.
8 Grado académico y | 11.276 0.024 Dado que el P-valor es menor a 0.05, se
orictica  docente rechaza la hipétgsis de indepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
interpretativo asume que hay una asociacion o relacion de
. consistencia entre grado académico Yy
constructivista ; 3 ;
practica pedagdgica con perfil
interpretativo constructivista global.
9 Grado académico y | 1.166 0.884 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
orictica  docente rechaza la hipétt_esis de i_ndepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
directo asume que no hay relacion entre grado
. . académico y practica pedagogica con perfil
Interpretativo directo interpretativo
10 | Areade licenciatura | 1.848 0.870 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
y préctica rechaza la hipét(_asis de i_ndepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
pedagdgica asume que no hay relacion entre area de
constructivista Ilcenmatu_rq y practica pedagogica
constructivista
11 | Areade licenciatura | 1.627 0.898 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
y préctica rechaza la hipc’)t(_esis de ipdepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
pedagdgica asume que no hay relacion entre area de
interpretativo Ilcer_ml_atura y practica peQa_goglca con
perfil interpretativo constructivista
constructivista
12 | Areade licenciatura | 0.569 0.989 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
y practica rechaza la hipét(_esis de ipdepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
pedagdgica directo asume que no hay relacion entre area de
interpretativo Ilcer_10|a_tura y practica pedagdgica con
perfil directo interpretativo.
13 | Estudios de | 4.113 0.391 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
., rechaza la hipétesis de independencia con
formacion

un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
asume que no hay relacion entre estudios de
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continuada y
practica pedagogica

constructivista

formacion  continuada y  préctica
pedagdgica con perfil constructivista

14 | Estudio de | 2.539 0.638 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
formacion rechaza la hipoétesis de independencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
continuada y asume que no hay relacion entre estudios de
réctica pedadbaica formacion  continuada y  préctica
P pedagog pedagdgica con perfil interpretativo
interpretativo constructivista
constructivista
15 | Estudio de | 3.028 0.553 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
formacion rechaza la hipétesis de independencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
continuada y asume que no hay relacion entre estudios de
réctica pedaabaica formacion  continuada y  préactica
P pedagog pedagogica con perfil directo interpretativo
directo
interpretativo
16 | Afos de | 2.869 0.412 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
experiencia docente rechaza la hipoétesis de independencia con
P un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
y practica asume que no hay relacion entre los afios de
pedagégica experiencia docentg y practica pedagdgica
con perfil constructivista
constructivista
17 | Afos de | 3.349 0.341 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
experiencia docente rechaza la hipétesis de independencia con
P un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
y practica asume que no hay relacion entre los afios de
edaa6aico experiencia docente y practica pedagogica
pedagog con perfil interpretativo constructivista
interpretativo
constructivista
18 | Afos de | 4.134 0.247 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se

experiencia docente
y practica
pedagdgica directo

interpretativo

rechaza la hipétesis de independencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
asume que no hay relacion entre los afios de
experiencia docente y practica pedagogica
con perfil directo interpretativo
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19 | Situacion 0.471 0.790 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
contractual rechaza la hipoétesis de independencia con
y un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
practica asume que no hay relacion entre situacion
pedagdgico pontractua_l y préctica pt_ed_agoglca con perfil
interpretativo constructivista.
constructivista
20 | Situacion 0.450 0.798 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
contractual rechaza la hipdtesis de independencia con
y un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
practica asume que no hay relacion entre situacion
pedagdgico pontractua_l y préactica p(_ed_agoglca con perfil
interpretativo constructivista
interpretativo
constructivista
21 | Situacion 6.660 0.036 Dado que el P-valor es menor a 0.05, se
contractual rechaza la hipoétesis de independencia con
y un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
practica asume que hay una asociacion o relacion de

pedagogico directo

interpretativo.

consistencia entre situacion contractual y
practica pedagogica con perfil directo
interpretativo

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informatica SPSS, marzo 2024
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Tabla 107.
Pruebas de Independencia en el cruce de las Representaciones sobre el proceso ensefianza
aprendizaje y practica pedagogica.

No. | Cruce Calculado | P-valor | Resultados
1. | Distrito educativo | 5.473 0.485 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
y ensefianza rechaza la hipétgsis de ipdepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
aprendizaje directo asume que no hay relacion entre distrito
. . educativo y concepciones sobre el proceso
interpretativo - e LI
ensefianza aprendizaje con perfil directo
interpretativo
2. | Distrito educativo | 11.784 0.067 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
y ensefianza rechaza la hipétt_esis de i_ndepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
aprendizaje asume que no hay relacion entre las
. . Representaciones distrito educativo 'y
interpretativo N .. :
proceso ensefianza aprendizaje con perfil
constructivista interpretativo constructivista.
3. | Distrito educativo | 7.410 0.285 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
y ensefianza rechaza la hipétt_esis de i_ndepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
aprendizaje asume que no hay relacién entre distrito
constructivista educativo_ oy el perfil interpretativo
constructivista global
Distrito educativo | 5.838 0.442 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
y ensefianza rechaza la hipc’)t(_esis de ipdepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
aprendizaje asume que no hay relacion entre distrito
interpretativo educativo y el perfil interpretativo
4. | Edad en afios | 3.942 0.268 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
cumplidos y rechaza la hipc’)t(_esis de ipdepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
ensefianza asume que no hay relacion entre edad y
o ensefianza  aprendizaje  con  perfil
aprendizaje . : 7
interpretativo constructivista
5. |Edad en afios | 2.447 0.485 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
cumplidos y rechaza la hipét_esis de ipdepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
ensefianza asume que no hay relacion entre edad y el
o perfil interpretativo constructivista en el
aprendizaje ~ .
proceso ensefianza aprendizaje
interpretativo
constructivista
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6 Edad en afos|8.716 0.033 Dado que el P-valor es menor a 0.05, se
cumplidos y rechaza la hipétgsis de ipdepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
ensefianza asume que hay una asociacion o relacion de
o consistencia entre entre edad y ensefianza
aprendizaje o . L
aprendizaje con perfil constructivista
constructivista
7 Edad en afos | 5.167 0.160 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
cumplidos y rechaza la hipétgsis de i_ndepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
ensefianza asume que no hay relacion entre edad y
- ensefianza  aprendizaje  con  perfil
aprendizaje . .
interpretativo
interpretativo
8 Grado académico y | 0.946 0.918 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
ensefianza rechaza la hipétt_esis de i_ndepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
aprendizaje directo asume que no hay relacion entre grado
interpretativo académi_co y proceso enseﬁapza aprendizaje
con perfil directo interpretativo
9 Grado académico y | 4.763 0.313 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
ensefianza rechaza la hipétgsis de i_ndepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
aprendizaje asume que no hay relacion de consistencia
interpretativo entre grado acadér_nic_o y el proceso
ensefianza  aprendizaje  con  perfil
constructivista interpretativo constructivista.
10 | Grado académico y | 3.987 0.408 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
ensefianza rechaza la hipc’)t(_esis de ipdepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
aprendizaje asume que no hay relacion entre grado
- académico y  préctica  ensefianza
constructivista o . ..
aprendizaje col perfil constructivista.
11 | Area de | 2.292 0.682 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
licenciatura y rechaza la hipc’)t(_esis de ipdepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
ensefianza asume que no hay relacion entre area de
. licenciatura y con perfil interpretativo.
aprendizaje
interpretativo
12 | areade licenciatura | 21.664 0.001 Dado que el P-valor es menor a 0.05, se

y ensefianza

rechaza la hipétesis de independencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
asume gue hay una asociacion o relacion de
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aprendizaje directo

interpretativo

consistencia entre area de licenciatura y
ensefianza aprendizaje directo
interpretativo.

13 | &rea de licenciatura | 9.080 0.106 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
y ensefianza rechaza la hipétt_esis de i_ndep,e'ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
aprendizaje asume que no hay relacion entre area de
interpretativo Iicer_lci_atura y e_nseﬁanza ap_re_ndizaje con
perfil interpretativo constructivista.
constructivista
14 | Area de | 7.771 0.169 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
licenciatura y rechaza la hipétgsis de ipdepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
ensefianza asume que no hay relacion entre area de
o licenciatura y ensefianza aprendizaje con
aprendizaje . o
perfil constructivista.
constructivista
15 | Area de | 4.369 0.498 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
licenciatura y rechaza la hipét(_asis de i_ndepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
ensefianza asume que no hay relacion entre area de
o licenciatura y ensefianza aprendizaje con
aprendizaje S i
perfil interpretativo.
interpretativo
16 | Estudios de | 2.506 0.644 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
formacion rechaza la hipétt_asis de i_ndepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
continuada y asume que no hay relacion entre estudios de
ensefianza formac_i(’)n_ continyad_a y enseﬁa_nza
aprendizaje con perfil directo interpretativo.
aprendizaje directo
interpretativo
17 | Estudio de | 4.627 0.328 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
formacion rechaza la hipc’)t(_esis de ipdepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
continuada y asume que no hay relacion entre estudios de
~ formacion  continuada y ensefianza
ensefianza

aprendizaje
interpretativo

constructivista

aprendizaje  con
constructivista

perfil  interpretativo
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18 | Estudio de | 3.987 0.408 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
formacion rechaza la hipétgsis de ipdepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
continuada y asume que no hay relacion entre estudios de
~ formacion  continuada y ensefianza
ensefianza . : .
aprendizaje con perfil constructivista
aprendizaje
constructivista
19 | Estudio de | 10.251 0.036 Dado que el P-valor es menor a 0.05, se
formacion rechaza la hipétt_esis de i_ndep,e'ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
continuada y asume que hay una asociacion o relacion de
~ consistencia entre estudios de formacion
ensefianza : N o
continuada y ensefianza aprendizaje con
aprendizaje perfil interpretativo.
interpretativo
20 | Afos de | 4.608 0.203 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
experiencia rechaza la hipét(_asis de i_ndepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
docente y asume que no hay relacion entre los afios de
~ experiencia  docente y  enseflanza
ensefianza . o . :
aprendizaje con perfil directo interpretativo
aprendizaje directo
interpretativo
21 | Afos de | 4.792 0.188 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
experiencia rechaza la hipétt_asis de i_ndepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
docente y asume que no hay relacion entre los afios de
ensefianza experie_nc?a docente Yy enseﬁar_lza
aprendizaje con perfil interpretativo
aprendizaje constructivista
interpretativo
constructivista
22 | Afos de | 0.6074 0.108 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
experiencia rechaza la hipétt_esis de ipdepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
docente y asume que no hay relacion entre los afios de
~ experiencia  docente y  ensefianza
ensefianza

aprendizaje

constructivista

aprendizaje con perfil constructivista
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23 | Anos de | 6.437 0.092 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
experiencia rechaza la hipétgsis de ipdepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
docente y asume que no hay relacion entre los afios de
~ experiencia  docente y  enseflanza
ensefianza . s .
aprendizaje con perfil interpretativo.
aprendizaje
interpretativo
24 | Situacion 7.331 0.026 Dado que el P-valor es menor a 0.05, se
contractual y rechaza la hipétt_esis de i_ndep,e'ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
ensefianza asume que hay una asociacion o relacion de
aprendizaje directo consistencia entre_si'guacién cont_ract_ual y
ensefianza aprendizaje con perfil directo
interpretativo interpretativo.
25 | Situacion 2.970 0.227 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
contractual y rechaza la hipét(_asis de i_ndepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
ensefianza asume que no hay relacion entre situacion
o contractual y ensefianza aprendizaje con
aprendizaje L : L
perfil interpretativo constructivista.
interpretativo
constructivista.
26 | Situacion 0.684 0.710 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
contractual y rechaza la hipétt_asis de i_ndepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
ensefianza asume que no hay relacion entre situacion
. contractual y ensefianza aprendizaje con
aprendizaje . o
perfil constructivista
constructivista
27 | Situacion 3.608 0.165 Dado que el P-valor es mayor a 0.05, no se
contractual y rechaza la hipc’)t(_esis de i_ndepe_ndencia con
un 95% de confianza. Hipotéticamente, se
ensefianza asume que no hay relacion entre situacion

interpretativo

contractual y ensefianza aprendizaje con
perfil interpretativo

Nota: Analisis de la base de datos en la herramienta informéatica SPSS, marzo 2024
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