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Resumen 231

Los conocimientos y las creencias de los profestegsrminan las formas de actuar
en las aulas cuando se trata de disefiar cualquiaci®n de ensefianza aprendizaje. Por este
motivo, en la presente investigacion hemos analizadorientacién constructivista o de
transmision directa que tienen las creencias deptofesores paraguayos y espafioles de
educacién escolar basica acerca de la ensefareradigaje de la matematica elemental. Y
por otro lado, hemos indagado como se encuentranctmocimientos de contenido
pedagdgico de los profesores respecto a los ditereipos de problemas aditivos (problemas
de suma y resta). Los resultados de esta invegiigaws indican que tienden a una
orientacion de transmision directa antes que coctdiista. Respecto al conocimiento sobre
los diferentes tipos de problemas aditivos, losgeares que formaron parte de la muestra no
cuentan con el conocimiento suficiente para amnaliea problemas aditivos a los que
habitualmente se tendrian que enfrentar los estigdia
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Abstract

The knowledge and beliefs of teachers establishgaike the way o&cting of these

in the classroom especially when it comes to désigmany teaching-learningituation

Therefore, in this investigation we analyzed thastauctivist orientation or direct broadcast
that have the belief of Paraguayans and Spanisihges of basic education about teaching
elementary mathematics learning. Furthermore, we hiavestigated how are pedagogical
content knowledge of teachers regarding the diffetgpes of additives problems. The
results of this research indicate that tend to ctlileroadcast orientation rather than a
constructivist. In addition, with respect to knodde about different types of additives
problems, teachers who were part of the ample didhave enough knowledge to analyze the

problems additives that usually will have to fatelents.

Keywords: Additives Problems, Beliefs, Constructivism, DireGtransmission,

Pedagogical Content Knowledge.

Los conocimientos y las creencias
de un profesor — sobre el aprendizaje, la
enseflanza, y la asignatura - son
elementos que determinan en gran parte la
forma de ensefar de ese profesor. Al
mismo tiempo, ese conocimiento y esas
creencias determinan el contenido y la
forma del aprendizaje que el profesor
extrae de sus experiencias en el aula o de
diversas experiencias de desarrollo
profesional. Asi, los profesores, también
pueden dar sentido a nuevas practicas o
ideas de instruccibn a travées de la
perspectiva de lo que ya saben y creen.

Numerosos estudios acerca del
conocimiento y creencias del profesor
sobre la ensefianza matematica han sido

analizados desde las practicas observadas.

Las investigaciones que trabajan desde
este punto de vista demuestran que las
creencias que un profesor tiene sobre la
disciplina y el modo apropiado de
ensefarla se vera reflejado en la conducta
gque podemos observar en sus clases
(Evertson y Weade, 1989; Martin, 1989;
citados en Kagan, 1990).
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En otras palabras, “lo que un
profesor cree se refleja en como ensefia”
(Grossmaret al., 1989, citado en Kagan,
1990).

Creencias y conocimiento de
contenido pedagogico

Desde la psicologia educacional
tenemos varias definiciones. Por un lado,
Ponte (1992) ubica a las creencias como
una parte relativamente menos elaborada
del conocimiento, no confrontada con la
realidad empirica y que no necesita
consenso social que confirme su validez.

En este sentido, son mas
discutibles, inflexibles y menos dinamicas
gque otros aspectos del conocimiento
(Pajares, 1992). Las creencias desempefian
una funcién esencial en dominios del
conocimiento donde la verificacion es
dificil o imposible.
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La diferencia mas clara la
encontramos en la definicion de Artzt y

Armour-Thomas (2002), quienes
distinguen al conocimiento como un
sistema integrado de informacion

interiorizada adquirida con el tiempo sobre
los alumnos, los contenidos y la

pedagogia. Y la creencia como un sistema
integrado de asunciones personalizadas
sobre la naturaleza de la asignatura, los
alumnos, el aprendizaje y la ensefianza. En
lo referente a los conocimientos del

profesor, deben ser considerados como
parte de un sistema integrado, entre los
gue se destacan: conocimiento del
contenido, conocimiento curricular 'y

conocimiento del contenido pedagdgico

(Berliner, 1987; Cooney, 1984; Fennema y
Loef, 1992; Shulman, 1986a).

Respecto al conocimiento de
contenido pedagdgicogue nos interesa
para la investigacion, incluye el
conocimiento y las creencias que un
profesor tiene sobre la ensefanza, el
aprendizaje y las personas que aprenden.

Los componentes que se proponen
como esenciales de este conocimiento son:
el manejo de la clase, las estrategias
instruccionales generales relacionadas con
el procesamiento activo de los contenidos
académicos y el conocimiento sobre los
aprendices (Putnam y Borko, 2000).

El profesor debe conocer como el
estudiante piensa y aprende en general, y
cOmo ocurre ese proceso en las
matematicas en particular. Este
conocimiento incluye: los conceptos y
procedimientos matematicos que los
estudiantes tienen sobre un tema, los
estadios por los que pasan hasta llegar a
comprender y dominar un concepto.
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Los conocimientos de contenido
pedagdgico, que deben tener los profesores
acerca de los diferentes tipos de problemas
aditivos (problemas de suma o resta), es
gue los problemas verbales aritméticos
pueden ser considerados genuinos textos
(Orrantia, 2003; Reusser, 1990), y como
tales poseen una estructura que representa
las relaciones semanticas basicas entre las
cantidades que aparecen en el problema.

En este sentido, podemos hablar de
distintos tipos de problemas en funcion de
Su estructura seméntica. Se han propuesto
diferentes esquemas de clasificacion para
los problemas aditivos (suma y resta) pero
quizas la mas utlizada haya sido la
propuesta por Riley y cols (Nesher,
Greeno y Riley, 1982; Riley, Greeno y
Heller, 1983; Vergnaud, 1982), Carpenter
y cols (Carpenter y Moser, 1982) y Fuson
(1992). Estos autores distinguen cuatro
categorias basicas de problemas: cambio,
combinacion, comparacién e igualacion. 233

Para los problemas de cambio se
parte de una cantidad inicial a la que se
afiade o quita algo para dar como resultado
una cantidad mayor o menor. Los
problemas de combinacion parten de dos
cantidades estaticas que se juntan para dar
como resultado una cantidad mayor. Los
problemas de comparacion se caracterizan
cuando dos cantidades mayor o menor se
comparan entre si estableciendose una
diferencia. En este caso el término
relacional “menos que” o “mas que”
establece la relacion comparativa entre
ambos conjuntos. Y en los problemas de
igualacion la diferencia viene dada por una
accion de afadir o quitar que se ejerce
sobre la cantidad mayor o menor.
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Podemos identificar veinte tipos de
problemas diferentes desde estas 4
estructuras semanticas: los problemas de
Cambio, Comparacion e Igualacion que
tienen 6 tipos diferentes y los de
Combinacién que tienen 2 tipos diferentes

(véase Gonzalez, 2009, para una
explicacion pormenorizada de esta
cuestion).

Los modelos de ensefianza

La mayoria de los modelos de

enseflanza desde las creencias en
matematicas se derivan desde una
orientacion asociacionista o)

constructivista. A su vez estas dos
orientaciones se corresponden con las dos
teorias propuestas para el aprendizaje de
las matematicas por Baroody (1988): 1)
teoria de la absorcién y 2) teoria cognitiva,
respectivamente.

La vision  Asociacionista 0
Transmisivaes la mas tradicional y define
la matematica como un cuerpo de
conocimientos que involucran un conjunto
de reglas y procedimientos que son
aplicados para obtener una respuesta
correcta. Algunos autores han denominado
a esta visibn como “perspectiva poco
cognitiva” (Peterson et al, 1989)
“transmision directa” (Staub y Stern,
2002). “Conocer las matematicas” en este
sentido, significa ser habil y eficiente en
los procedimientos de calculo y la

manipulacion de simbolos sin
necesariamente entender lo que
representan (Thompson, 1992).

Como resultado de esta
concepcion, en una leccion tipica de

matematicas tendriamos al profesor que
repasa e introduce un nuevo procedimiento
de calculo ensefiando paso a paso la

En otras palabras, en esta vision el
profesor organiza y presenta
conocimientos matematicos y el alumno
recibe el conocimiento de forma pasiva
(Ponte, 1992). Ellos sostienen que el
contenido matematico a ser desarrollado
debe estar secuenciado y organizado de
manera que facilite la presentacion de los
conocimientos, evitando improvisar por
ejemplo otros tipos de resolucion de
problemas que no desarrolla el texto.

La vision Constructivistasobre las
matematicas, se presenta como mas
dinamica y esta conceptualizada como una
disciplina que se encuentra continuamente
sometida a cambios y revisién (Staub y
Stern, 2002). Esta vision también puede
conocerse con el nombre de “perspectiva
cognitiva” (Petersonet al, 1989). Los
profesores que tienen esta vision, sostienen
la concepcién de las matematicas como
una herramienta para resolver problemas
(NCTM, 1989; Thompson, 1992). EIl rol
del profesor es el de apoyar y guiar los234
procesos constructivos antes que transmitir
conocimientos discretos. En este sentido,
desde la NCTM se promueven practicas en
las que los profesores deben dejar algo del
control que ejercen sobre sus clases y
permitir a los estudiantes intentar sus
propias estrategias para resolver problemas
y enfrentarse a contradicciones.

En definitiva, como hemos visto en
la mayoria de las investigaciones que se
han realizado sobre las creencias vy
conocimientos de los profesores han
utilizado estos dos modelos: el modelo de

transmision directa y el modelo
constructivista, destacandose la
orientacion  constructivista, porque

presenta a las mateméticas como mas
dindmica y esta conceptualizada como una
disciplina que se encuentra continuamente

manera de resolverlo, para después asignar sometida a cambios y revision.

una serie de problemas en los que practicar
el procedimiento.
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Los investigadores mencionan que
la vision que los alumnos tienen de la
matematica como disciplina, depende en
gran medida de los mensajes que reciben
del profesor y que son elaboradas desde
Sus concepciones.

Por este motivo, entender qué es lo
gue esta pasando en las aulas presupone
formarnos una idea clara de la forma de
pensar de los profesores, especificamente
sobre el aprendizaje de la matematica
elemental y la resolucion de problemas
aritméticos. De esto se desprende nuestra
hipétesis de trabajo, conocer por un lado,
si las creencias de los profesores se
inclinan por una vision transmision directa
0 constructivista. Y por otro lado, si los
profesores que enseflan matematica
elemental cuentan con conocimientos
sobre los diferentes tipos de problemas
aditivos (suma y resta).

Objetivos

. Analizar la orientacion
constructivista o de transmision directa
gue tienen las creencias de los profesores
paraguayos Yy espafoles de educacion
escolar basica acerca de la ensefianza
aprendizaje de la matematica elemental.

. Indagar como se encuentran
los conocimientos de contenido
pedagogico de los profesores respecto a
los diferentes tipos de problemas aditivos
(problemas de suma y resta).

Método
Participantes

Los docentes que forman parte de
este estudio fueron en total 200, 100
profesores espafioles y 100 profesores
paraguayos. Las instituciones educativas
seleccionadas fueron de los paises de
Paraguay y Espafia.
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De Paraguay hemos elegido un
total de 28 instituciones, de las cuales 15
son de gestion privada de confesién
catdlica y 13 son instituciones de gestion
publica. Todas las instituciones se
encuentran en la ciudad de Asuncion,
capital del pais.

De Espafa hemos elegido un total
de 26 instituciones, de las cuales 13 son de
gestion privada de confesién catdlica y 13
son instituciones de gestion publica. Estas
instituciones elegidas se encuentran en la
ciudad de Salamanca (Comunidad de
Castilla y Ledn). Todos los docentes que
formaron parte del estudio colaboraron en
forma  totalmente  voluntaria. Los
participantes fueron profesores que han
ensefiado o0 enseilan  actualmente
matematicas en alguno de los ciclos lero,
2do o 3ero, respectivamente. La media de
afios de experiencia en la docencia de la
etapa primaria de la muestra fue de 12,9.

I nstrumentos

Hemos utilizado tres técnicas de
recogida de datos para obtener
informacion sobre el pensamiento del
profesor. En primer lugar, presentamos un
cuestionario de 48 item para evaluar las

creencias del profesor acerca del
aprendizaje de las matematicas. En
segundo lugar, presentamos un
cuestionario referente a la practica

educativa. Y finalmente, disefiamos un
cuestionario orientado a analizar el
conocimiento de contenido pedagogico del
profesor respecto de los diferentes tipos de
problemas aditivos.

Por lo que se refiere al primer
instrumento de analisis, las Creencias de
los Profesores fueron evaluadas a partir de
la adaptacion al castellano de un
cuestionario utilizado por Staub y Stern
(2002), el cual nos fue proporcionado por
los autores en su version inglesa.

ISSN 2218-0559 (CD R), E-ISSN2220-9026
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Este cuestionario tiene su origen en
un trabajo previo de Fennema, Carpenter y
Loef (1990) quienes lo construyeron a
partir de tres escalas de una version
anterior (Petersoret al, 1989) y una
escala mas desarrollada por Cobb, Wood
et al, (1991).

El cuestionario consta de 48 item

disefiados para evaluar las creencias de los

profesores hacia una  orientacion
constructivista o hacia una orientacion de
transmision directa, se compone de cuatro

escalas o constructos. Cada subescala o

constructo estd compuesto de 12 item en

gue los profesores debian responder sobre

una escala tipo Likert de cinco puntos
indicando numéricamente: (5) Totalmente
de Acuerdo, (4) De Acuerdo, (3)

Tabla 1.

Indiferente, (2) en Desacuerdo y (1)

Totalmente en Desacuerdo. Para la mitad
de los item el acuerdo indicaria una
perspectiva constructivista mientras que la
otra mitad, tal orientacion estaria indicada

por desacuerdo. Cada una de las
subescalas fue disefiada para medir por
separado cuatro constructos

interrelacionados entre si: Rol de alumno;
Relacion entre la habilidad, comprension y
resolucién de problemas;

Socioconstructivismo y Rol del profesor.

En segundo lugar, se presenta un
cuestionario referente a la practica
educativa, que fue construido para tener
una vision general sobre la practica
educativa de los profesores (véase tabla 1).

Cuestionario sobre la practica educativa

A continuacién aparecen una serie de cuestionepugaes responder en la misma pagina

1- ¢ Cuantos afios de experiencia tienes en la ptaparia?

2- ¢, COmo es una leccion tipica de matematicas elaga? (Subraya lo que estimes)
Generalmente el profesor explica los procedimieptios alumnos los aprenden para después ejeostarl

Generalmente los alumnos intentan encontrar salasia los procedimientos bajo la guia del profesor.

236

6- ¢Has hecho algun curso de formacién permanent gue se hayan planteado algunas cuestionesoreaas con el
proceso de ensefianza y aprendizaje de las matasfag€on que tematica (aritmética, geometria...)?

Y finalmente se disefio un jerarquia de dificultad de problemas

cuestionario orientado a analizar el
conocimiento del profesor a partir de la
dificultad relativa de los diferentes tipos de
problemas aditivos (véase tabla 2). Este
test consiste en 5 pares de problemas
verbales que fueromedactados desde la
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aditivos (Carpenter y Moser, 1983).Los 10
problemas utilizados pertenecen a las
siguientes categorias cambio 1, 4, 5 y 6;
combinaciéon 1 y 2, y comparaciéon 3, 4 y
6.
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Tabla 2.

Test de dificultad de Problema para los profesobesado en Carpenter y Moser (1983).

A

B

1. Juan tenia algunas canicas.

En una partida gan6 5 canicas
Ahora Juan tiene 8 canicas.

¢, Cuéntas canicas tenia al principio.

Juan tenia 8 canicas

En una partida ha perdido algursesoas.
Ahora Juan tiene 3 canicas.

¢,Cuéntas canicas ha perdido?

A

B

2. Juan tenia 3 canicas.
En una partida ha ganado 5 canicas.
¢ Cuéntas canicas tiene Juan ahora?

Juan tiene 3 canicas.
Pedro tiene 5 canicas.
¢,Cuantas canicas tienen entrdde8

A

B

3. Juan tenia algunas canicas.

En una partida ha ganado 5 canicas.
Ahora Juan tiene 8 canicas.

¢ Cuéntas canicas tenia?

Juan y Pedro tienen 8 canicas éosrdos.

Juan tiene 3 canicas.
¢ Cuantas canicas tiene Pedro?

A

B

4. Juan tiene 3 canicas.
El tiene 5 menos que Pedro.
¢ Cuéntas canicas tiene Pedro?

Juan tiene 3 canicas.
Pedro tiene 5 canicas mas que Juan.
¢ Cuantas canicas tiene Pedro?

A

B

5. Juan tenia algunas canicas.

En una partida ha perdido 5 canicas.
Ahora Juan tiene 3 canicas.

¢ Cuéntas canicas tenia?

Ademas de identificar el problema
del par que consideraban mas complejo,
los profesores también tuvieron que

argumentar el porqué de sus respuestas.

Para ello disefiamos un sistema de

Eurefa
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Juan tiene 8 canicas.
Pedro tiene 5 canicas menos que Juan.
¢ Cuantas canicas tiene Pedro?

categorias en el que identificamos las

237

siguientes: semantica, operacion, sintaxis,

lenguaje y el conocimiento conceptual (ver

resumen en la tabla 3).
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Tabla 3.
Categoria para el anéisualitativo del Test de dificultad de problemas
Implica todo lo que tiene que ver con:
e Enunciados (abstraccion en la redaccion)
. p Planteamiento del problema
CATEGORIA SEMANTICA Orden légico del enunciado
e Procesos inversos o directos del enunciado
e Texto del problema
e Estructura temporal del enunciado
Cuando se define que:
CATEGORIA OPERACION * Laresta es mas complicada que la suma

* Los datos méas dificiles se presentan cuando nefseeda cantidad

Cuando definen que:

e El pronombre “él" utilizado en los enunciados pueriar confusion en los nifios
CATEGORIA SINTAXIS *  Proposicion “algunas” (indefinicién de partidaxamienzo del enunciado

e Orden de presentacion de los nimeros en el enunciad

e Longitud del problema

« Complejidad sintactica

Cuando se justifica que: 238
e Alusion a palabras claves
e Contradiccion de las operaciones a raiz de la paldave
< Dificultad de los términos “mas que”, “menos que”

CATEGORIA LENGUAJE

Justificacion de:

CATEGORIA
CONOCIMIENTO » Deben entender la “reversibilidad” entre la sunia resta
CONCEPTUAL e Razonar desde el concepto “Parte — Todo”

Procedimiento
Las respuestas de los profesores a

Con las tres pruebas se conformd los items positivos en el cuestionario (item
una carpeta en la que se incluia primero, que expresan una vision constructivista)
el cuestionario de creencias, segundo, el fueron codificados numéricamente de la
cuestionario sobre la practica educativa y siguiente manera: 5 (totalmente de
tercero, el test de dificultad de problemas, acuerdo), 4 (de acuerdo), 3 (indiferente), 2
con la indicacion expresa a los profesores (en desacuerdo) y 1 (totalmente en
de que respondieran a las pruebas en el desacuerdo).
orden en que aparecian en la carpeta.
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Los items que expresan una Vvision
de transmision directa fueron codificados
al revés. Asi, para la mitad de los items, el
acuerdo indica una perspectiva
constructivista cognitiva, mientras que la
otra mitad la orientacion esta indicada por
desacuerdo.

Con respecto al Cuestionario sobre
la Practica Educativa, fue disefiado para
obtener informacion sobre las creencias
del profesor acerca de la instruccién en las
matematicas.

Para el Test de Dificultad se
presentdé una hoja con una serie de
problemas aditivos en que los profesores
debian identificar, cuédl de los dos
problemas es mas dificil de resolver para
los alumnos que cursan los primeros ciclos
en la educacion primaria. Las respuestas
correctas de los profesores a los items en
el test de dificultad se valoraron con un
punto por par de problemas respondidas
correctamente segun nuestros criterios, por
lo tanto, el acierto en todos los items
equivaldria a 5 puntos.

Resultados

Respecto alCuestionario sobre la
Practica Educativa podemos considerar
gue los profesores de la muestra tienen una
experiencia relativamente amplia en la
ensefianza de las matematicas en la etapa
de Educacién Primaria, aunque en lo
referente al “reciclaje”, una parte
importante de los profesores no ha
recibido formacion en esta area.
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Y también, una parte importante de
la muestra estaria mas de acuerdo con una
vision de transmision directa de los
contenidos en los que el profesor explica y
los alumnos aprenden para después
ejercitar.

Los resultados respecto al analisis
del Cuestionario de Creenciamuestran
una fiabilidad para la escala global de
0,83. En los 48 items se obtienen al menos
4 de las 5 categorias. Y en 45 item de los
48 se obtuvieron respuestas de las 5
categorias. Hubo una considerable
variacion en la media de 48 items con una
puntuacion minima de 1,65 y méxima de
4,29.

Las correlaciones de Pearson entre
cada una de las cuatro subescalas, que van
desde .55 hasta .66, fueron
estadisticamente significativas (p < 0,01).
Este patron de correlaciones es similar al
encontrado por los autores del cuestionarip3g
original cuyo rango va de 0,41 a 0,72
(Staub y Stern, 2002).

En otro orden de cosas, y por lo
gue se refiere al promedio de puntaje
alcanzado en el cuestionario de creencias,
se ubica entre los puntajes 120 y 140,
teniendo una M = 148. Esto nos indica,
gue las creencias de los profesores tienden
ligeramente hacia una orientacion de
transmision directa, antes que a una
orientacion constructivista.

Pero lo mas interesante, es que
existe variabilidad entre los profesores de
la muestra en sus puntuaciones al
cuestionario de creencias (véase figura 1).
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Puntajes alcanzados en el cuestionario de creencias

Figura 1. Ubicacion de los sujetos en las respuestas alicnagb de creencias

Con referencia a cOmo se
encuentran losonocimientos de contenido
pedagdgicos sobre los diferentes tipos de
problemas aditivasel cual muestra una
fiabilidad = moderadamente alta. La
ejecucion se puede considerar
relativamente baja, ya que solamente un
namero reducido de profesores puntta 4 6
5 (véase figura 2). Desde el analisis
cualitativo del test de dificultad a partir de
las categorias mencionadas anteriormente

en el apartado de procedimiento, la
categoria mas sefialada para explicar el
motivo de dificultad de un determinado

problema, fue operacién con un 30%. Los
argumentos que justifican esta categoria se

describen de la siguiente manera: la resta40

es mas complicada que la suma. Esto nos
indica, que los profesores tienden a

agrupar los tipos de problemas y la

dificultad que conlleva solamente desde el

aspecto del calculo.
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Figura 2. Puntajes alcanzados por los profesores en el €3ifidultad de problemas
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Asimismo, hemos podido
comprobar que los profesores con mas de
veinte aflos de experiencia son los que en
el cuestionario de creencias muestran una
orientacion mas constructivista (véase
figura 3) y tienen mas conocimientos de

Cunstionario Craancies

e — e— el —
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=

los tipos de problemas. Incluso, hemos
comprobado que los que obtienen
puntuaciones mas altas en el test de
dificultad  también  muestran  una

orientacidon mas constructivista.
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Figura 3. Media del Cuestionario de Creencias y afios de exqéa en el ciclo primario

Discusion

Con referencia a la orientacion que
tienen las creencias de los profesores
encontramos que los puntajes alcanzados
en el cuestionario tienden a enfatizar la
importancia de controlar el aprendizaje, es
decir, a una orientacion de transmision
directa.

Un denominador comun que
verificamos en los acuerdos de la mayoria
de respuestas de los profesores, es el
énfasis puesto solamente en los procesos
de célculo, en contraste a las afirmaciones
referidas a la resolucion de problemas, en
las cuales se refleja un conocimiento mas
limitado en los profesores.

Eurefa
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No obstante, debemos destacar que
el cuestionario de creencias no fue
aplicado para determinar, si los profesores
son 0 no constructivistas, sino para
describir cémo piensan o cual es la
orientacion que tienen respecto al proceso
de aprendizaje de las matematicas. Por
otro lado, respecto a la®nocimientos de
contenido pedagdgico del profesor sobre
los diferentes tipos de problemas aditivos
(problemas de suma vy resta), la ejecucion
en el test se puede considerar como
relativamente baja, teniendo en cuenta que
solamente un numero reducido de
profesores puntta 4 6 5, lo que indicaria
gue una parte importante de la muestra de
profesores no parece mostrar un elevado
conocimiento de los tipos de problemas.
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Ademas, las razones expuestas por
los profesores para justificar la dificultad
de unos problemas frente a otros, no son
coherentes respecto a las justificaciones
tedricas que serian pertinentes. Incluso, los
profesores que fueron competentes frente a
otros demostraron pocas habilidades para
justificar sus respuestas teniendo en cuenta
que muy pocas respuestas se basan en

criterios semanticos o conceptuales,
aludiendo fundamentalmente a
justificaciones relacionadas con las

operaciones, la sintaxis o el lenguaje del
problema. En este sentido, los resultados
de esta prueba reflejarian el hecho de que
los profesores (de esta muestra) no cuentan
con el conocimiento suficiente para
analizar los problemas, a los que
habitualmente se tendria que enfrentar los
estudiantes.

Aunque globalmente la muestra
presenta una orientacion mas relacionada
con la transmision directa que
constructivista, la variabilidad de las
puntuaciones nos permite relacionar éstas
puntuaciones con otros resultados
obtenidos. Hemos podido comprobar que
los profesores que indican en el
cuestionario de practica educativa que sus
clases estan organizadas con base en sus
explicaciones para que los alumnos
aprendan y ejerciten son precisamente los
gue obtienen las puntuaciones mas bajas
en el cuestionario de creencias, lo cual, en
cierta medida, es coherente, porque
precisamente esa forma de presentar la
clase se relaciona con un planteamiento
mas proximo a la transmision directa.

Un aspecto que llama la atencion,
es el hecho de que los afios de experiencia
se relaciona directamente con las creencias
y conocimiento de los profesores.

Eurefa
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Comprobamos que los profesores
con mas de veinte afios de experiencia son
los que en el cuestionario de creencias
muestran una orientacién mas
constructivista y tienen mas conocimiento
de los tipos de problemas. Incluso, hemos

comprobado que los que obtienen
puntuaciones mas altas en el test de
dificultad  también  muestran  una

orientacion mas constructivista. No deja de
ser curiosa esta compleja relacion entre
conocimientos, creencias y afos de
experiencia.

Que la experiencia suponga tener
mas conocimiento de los distintos
problemas podriamos considerar como un
aspecto légico, pero que el sistema de
creencias esté mediatizado por la
experiencia es algo que no hemos
encontrado en los estudios revisados sobre
el tema. Si, que contamos con estudios que
también han relacionado conocimientos
con creencias, como el de Petersoral,

los profesores con una orientacion mas
constructivista tienen mas conocimiento
sobre los tipos de problemas (utilizando
una prueba similar a la utilizada por
nosotros) y ademas sus alumnos obtienen
mejores resultados en resolucion de
problemas que los alumnos de profesores
menos constructivistas, pero no obtienen
mejores resultados en pruebas de calculo.

Estos resultados de Peterson vy
colaboradores son interesantes, ya que la
orientacion constructivista, evaluada a
partir de nuestro cuestionario,
precisamente, prima la resolucion de
problemas frente al célculo.

¢,Quiere decir, entonces, que los
profesores con mas experiencia tienden a
favorecer la resolucion de problemas
frente al calculo?
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Seria tentativo pensar que esto
pueda ser asi, lo que nos llevaria a
plantearnos que la formacion de aquellos
profesores que inician su andadura en la
enseflanza de las matematicas deberia
plantear la importancia de la resolucion de
problemas en relacion al calculo. No
quiere esto decir que el célculo no sea
importante, sino otorgarle un mayor papel
al proceso de resolucién de problemas,
teniendo en cuenta que la misma permite
desarrollar en los estudiantes las
habilidades sobre cuando y como aplicar
sus conocimientos  matematicos a
situaciones de la vida cotidiana.
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