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Resumen

El propésito del estudio fue analizar las concepciones que poseen estudiantes de Pedagogia del primery
Gltimo afno de titulacién (n=50) hacia la ensefianza de las Mateméticas a partir de tres dimensiones: 1) las
matematicas como objeto de estudio, 2) utilidad de las matematicas y 3) ensefanza y aprendizaje de las
matematicas. Utilizando un enfoque cuantitativo de disefio descriptivo y comparativo, los resultados
demuestran el predominio de una concepciéon de las matemdticas como una disciplina instrumental
asistida principalmente por el uso de textos escolares en los estudiantes de primer afo, aspecto que es
modificado en el Gltimo curso, cuando se integran elementos culturales y comunicativos de las
matematicas, asi como un cardcter interdisciplinario. En la dimensién ensefanza y aprendizaje de las
matematicas no se observaron diferencias entre grupos, elemento que plantea una serie de desafios para
la fFormacién inicial de profesores.

Palabras clave: Formacién de profesores, ensefianza de las matemaéticas, ensefianza, aprendizaje, concepciones.

Abstract

The purpose of the study was to analyze the perceptions of first and last-year pedagogy students (n=50)
regarding mathematics teaching from three dimensions: 1) mathematics as an object of study, 2) the
utility of mathematics, and 3) teaching and learning mathematics. A quantitative approach was used with
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a descriptive-comparative design, and results show the prevalence of an understanding of mathematics
as an instrumental discipline mainly supported by the use of textbooks in first-year students. This changes
by the last year of studies, when cultural and communicative aspects are incorporated into mathematics,
which takes on an interdisciplinary nature. No differences between groups were observed in the learning
and teaching dimension of mathematics, which raises a series of challenges for teachers’ initial training.

Keywords: Teacher education, mathematics education, teaching, learning, perceptions.
l. Introduccién

El trabajo en aula del profesor, caracterizado didacticamente por la triada estudiante-profesor-saber, ha
constituido uno de los pilares sobre el cual se explican las interacciones al interior de la sala; sin embargo,
las investigaciones de Diaz (2006), Mato, Espifeira y Chao (2014) y Panes y Parra (2013) dan cuenta de la
existencia de practicas que sélo pueden ser comprendidas en funcién de las orientaciones y concepciones
que las orientan, asi como del entorno en el que se desarrollan.

La dimensién afectiva de las matematicas (Gamboa, 2014; Gémez-Chacdn, 2000) plantea que no sélo el
componente del conocimiento de la disciplina juega un papel fundamental en el éxito de los estudiantes
en la asignatura, sino que existe una serie de factores (concepciones, emociones, creencias, actitudes y
valores en el desarrollo) que pueden explicar dicha relacién. Desde el impulso logrado en los afios
ochenta el constructo ha sido desarrollado y estudiado, es asi como lineas de investigacién al interior de
la educacién matematica —como la dimensién afectiva de las matematicas (Gémez-Chacdn, 2010) o los
aportes educativos del Teacher thinking (pensamiento del profesor) (Baena, 2000) y desde el enfoque de
las teorias implicitas o subjetivas (Makuc y Larrafiaga, 2015)- las han considerado en sus investigaciones.

Para Thompson (1992), las concepciones son una estructura mental general que abarca creencias,
significados, conceptos, imadgenes mentales, preferencias y gustos; mientras Pehkonen (2006) las define
como “creencias conscientes”. Por su parte, Garcia, Azcarate y Moreno (2006) sefialan que en el caso del
profesor las concepciones consisten en la estructura que cada docente da a sus conocimientos para luego
ensefarlos o trasmitirlos a sus estudiantes. En su relaciéon con la naturaleza de la disciplina, Mora vy
Barrantes (2008) consideran que las concepciones se pueden identificar con la percepcidn o visién que se
tiene con respecto a ellas.

Considerando su actuar y caracterizaciéon, Friz, Sanhueza, Sdnchez, Sdmuel y Carrera (2009) plantean que
en el caso de docentes y estudiantes las concepciones sobre el valor de los contenidos y los procesos
propios del aula llevan a la interpretacién, a la decisién y al actuar; asi, estos elementos se verificarian en
la toma de decisiones de textos, de estrategias de ensefianza y de la evaluacién. De corpus, Garcia,
Azcarate y Moreno (2006) presentan algunos elementos que caracterizan estas concepciones: 1) forman
parte del conocimiento, 2) son producto de las formas de entender, 3) actlan como filtros ante
decisiones y 4) influyen en los razonamientos.

Sobre cémo se forman y desarrollan las concepciones, Gil, Blanco y Guerrero (2005) y Gémez-Chacén
(2010) coinciden en que tienen su origen en la experiencia, en la observacién directa y en las
informaciones que son recibidas y asimiladas. Debido a ese cardcter dindmico que involucra decisiones
implicitas y explicitas, Friz, Sanhueza y Figueroa (2011) consideran que las concepciones se configuran en
un conjunto estructurado de ideas, axiologias, ontologias, epistemologias y metodologias. Por su parte,
Cataldn (2011) plantea que las concepciones forman parte del conocimiento profesional del docente,
construidas sobre la base de conocimientos pedagdgicos histéricamente elaborados y trasmitidos
durante la formacion y la practica pedagodgica (Carcamo y Castro, 2015).

En su investigacién, Barrén (2015) encuentra que las concepciones epistemoldgicas presentes en
profesores, referidas a concepciones globales y personales en torno a lo educativo, lo didactico, la
disciplina y sus précticas tienen diversas derivaciones que se plasman en el curriculo. En ese sentido, en
términos de actitudes que se promueven, coincide con Sanhueza, Friz y Quintriqueo (2014) al considerar
las expectativas e informaciones que se reciben de parte del profesor como un elemento que los alumnos
perciben de sus profesores. En su estudio, Bricefio y Benarroch (2013) dan cuenta que al interior de
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formadores en ciencias abundan creencias empiristas en contraposicién a concepciones constructivas de
la propia ciencia, asi como perspectivas reduccionistas y un desconocimiento de los procesos de
ensefanza, advierten sobre la necesidad de abordarse en un proceso de formacién de profesores, debido
a que la cultura escolar y la escolarizacién, segldn Prieto y Contreras (2008), facilitan la construccién social
de creencias con respecto a la educacion, la ensefanza, el aprendizaje, la evaluacién y la disciplina.

Al estudiar las concepciones con respecto al aprendizaje de un grupo de estudiantes de primero y quinto
grado universitario, utilizando situaciones presentadas a modo de dilemas y haciendo la comparacién con
docentes sobre 15 afos de experiencia, Carcamo y Castro (2015) dan cuenta de que no existen muchas
diferencias entre las concepciones de los estudiantes; es decir, no presentan diferencias en torno a
alguna concepcién de aprendizaje, aunque se muestre una mayor inclinacién hacia perspectivas
constructivistas.

Los trabajos expuestos hasta ahora proporcionan elementos de discusién sobre las concepciones que se
tienen de las matematicas; sin embargo, las diferencias entre quienes se estan iniciando como profesores
y aquellos que estdn prontos a serlo no han sido suficientemente documentadas. Planteamos como
supuesto que los estudiantes de primer afio de formacién traen consigo una serie de concepciones mas
vinculadas a sus experiencias como aprendices, mientras que se esperaria que aquellos que han recibido
formacion en competencias pedagdgicas y didactica de las matemdticas durante su carrera hayan
modificado sus concepciones iniciales.

A partir de los antecedentes expuestos, el objetivo de este trabajo es analizar las concepciones que
manifiestan futuros profesores de matemdticas acerca de esta disciplina, el proceso de ensefanza y
aprendizaje, y su utilidad para la vida cotidiana, diferenciando las respuestas segln el ano de formacion
en el que se encuentran.

Il. Metodologia

El trabajo tiene un enfoque metodoldgico cuantitativo de disefio no experimental tipo encuesta (Gay y
Airasian, 2000); la informacién se obtuvo a través de una escala tipo Likert creada y administrada a
futuros profesores en formacion, estudiantes de una universidad pablica del sur de Chile.

La formacién de profesores tiene una duracién de 4 a 5 anos y su ingreso es mediante una prueba de
seleccién universitaria. En el estudio participaron 50 estudiantes de una universidad publica regional del
sur de Chile: 50% de primer afo y 50% de quinto afio (64% de la muestra eran mujeres), cuyas edades
fluctuaban entre 18 y 29 anos.

Se disefid un cuestionario ad hoc para tener una aproximacién a las concepciones hacia las matematicas.
La parte | contenfa variables demograéficas: curso, género y edad; la parte Il incluyé 25 items referidos a la
ensefanza y aprendizaje de las matematicas a los que se debia responder expresando el grado de
acuerdo (1=Muy en desacuerdo a 4=Muy de acuerdo). Los anélisis psicométricos del instrumento
arrojaron un indice de validez de contenido (ivc) de 0.85, mientras que la fiabilidad por consistencia
interna arrojé un alpha de Cronbach de 0.738, datos considerados adecuados para el propdsito del
estudio (Cornejo, Sanhueza y Rioseco, 2012). Las dimensiones (variables) obtenidas luego del anélisis
factorial fueron:

e Concepciones hacia la Matematica (cMm). Hace referencia a valores afectivos que se atribuyen a la
disciplina; consta de 7 variables, un ejemplo es la R22: “La matematica se rige sélo de reglas y
operaciones”.

e Concepciones acerca de la Utilidad de las Matematicas (cum). Hace referencia al grado de
valoracién sobre las actividades en las que influyen las matematicas; consta de 7 variables,
ejemplo de esta dimensién es la R24: “Las matemdticas son importantes para todas las
asignaturas de los alumnos”.
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e Concepcidén sobre el proceso de Ensefanza y Aprendizaje de las Matemadticas (cam). Integra
reactivos que valoran situaciones sobre cémo se aprende y ensefian las matematicas; consta de
12 variables, como la R26: “Las matematicas se aprenden por predisposicion natural del alumno”
y la R18: “Las matematicas se deben ensenar guiadas por el libro de texto”.

El cuestionario fue aplicado por dos encuestadores durante las sesiones regulares de los cursos, en ambas
aplicaciones se informd a los participantes de los objetivos del estudio y los responsables del mismo, y se
les solicitd firmar un consentimiento informado. Durante los 20 minutos en promedio que durd la
aplicacion se dio asistencia y se proporcionaron los materiales necesarios.

El andlisis de datos considerd técnicas descriptivas e inferenciales. Haciendo uso de PASW18 se calcularon
medidas de tendencia central (Media, Moda), medidas de dispersidén (Desviacién tipica), y se obtuvieron
frecuencias y porcentajes para cada variable del estudio. Para la bdsqueda de diferencias estadisticas
significativas entre los estudiantes de distinto curso se utilizé la prueba ¢ para comparacién de medias
entre grupo trabajdndose con una a=0.05.

[1l. Resultados

Los resultados obtenidos en la aplicacién del instrumento se presentan en dos momentos diferenciados,
en una primera instancia se muestran aquellos obtenidos para el total de la muestra, en una segunda
instancia se presenta un andlisis de comparacién de medias en funcidn del curso del encuestado y los
resultados por dimension.

Los valores medios y la desviacién tipica de las variables correspondientes a las dimensiones cM, CUM y CAM

para el total de la muestra (N=50), asi como los porcentajes de respuestas, se muestran en la tabla |.
Considerando estos datos se realiza el posterior analisis descriptivo.
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Tabla I. Concepciones hacia las Matemaéticas, su Utilidad y el proceso de Ensefianza y Aprendizaje

MD D A MA
M DT % % % %

Concepciones hacia las Mateméticas

Herramienta diaria 3.54 .50 0 0 46 54
Resolutoria de Problemas 3.46 .58 0 4 46 50
Construccién social 2.78 .65 2 28 60 10
Tradicional 198 .71 22 62 12 4
Herramienta para ciencia 3.54 54 0 2 42 56
Sociocultural 3.14 .61 0 12 62 26
Concepciones sobre la Utilidad de las Matematicas

Artes 3.24 72 0 16 44 40
Holistica 3.56 .58 0 4 36 60
Lenguaje y comunicacién 2.96 .81 6 16 54 24
Ambito l6gico matematico 294 77 4 20 54 22
Vida real 290 86 10 12 56 22
Interdisciplinaria 340 .67 0 10 40 50
Resolucién de problemas 3.52 .58 0 4 40 56
Procesos 1.88 72 30 54 14 2
Concepciones sobre Proceso E-A

Todos 3.72 .57 0 6 16 78
Guiada por texto 206 .68 20 54 26 0
Esfuerzoy trabajo 3.22 .62 0 10 58 32
Correcciones y explicaciones 298 .62 0 20 62 18
Predisposicién natural 3.28 .64 0 10 52 38
Progresivamente 2.76 .56 0 30 64 6
Estimulando 324 43 0 0 76 24
Razonamiento 3.18 .60 0 10 62 28
Contexto 3.24 .59 0 8 60 32
Motivacion 342 .54 0 2 54 44
Conceptosy reglas 217 70 12 68 14 6
Formulas 238 .81 14 40 40 6

M=Media, bT=Desviacién Tipica, MD=Muy en Desacuerdo, b=En Desacuerdo, A=De Acuerdo,
MA=Muy de Acuerdo.
Fuente: Elaboracién propia.

En términos generales las concepciones mas valoradas por los estudiantes en la dimensién Concepcién
hacia las Matematicas (cm) fueron aquellas que consideran a las matematicas como una ciencia que ayuda
en el transcurso de la vida a la soluciéon de problemas cotidianos (M=3.54; bT=0.50), donde 54% de los
encuestados estd "“muy de acuerdo” y 46% estad "de acuerdo”. Y aquella en la que los estudiantes estiman
que las matemdticas proveen de herramientas necesarias para el trabajo en otras ciencias (M=3.54;
DT=0.54), con similares porcentajes, 56% de los encuestados estuvo "muy de acuerdo” y 42% marcé la
opcién “de acuerdo”. La visién tradicional de las matemadticas regidas por reglas y operaciones (M=1.98;
pT=0.71) fue valorada negativamente por el 84% de los estudiantes. Los valores formativos, cultural e
histérico que promueve (M=3.14; pT=0.61) y el papel asignado como una ciencia capaz de resolver
problemas de la vida real (M=3.46; bT=0.58) obtuvieron altas puntuaciones.

En la Dimensién Utilidad de las Matematicas (cum) se manifiesta una alta aceptacién de los encuestados al
considerar que las matemadticas son Utiles y necesarias en todos los dmbitos de la vida (M=3.56; bT=0.58),
sélo 4% de la muestra estuvo “en desacuerdo”. Su utilidad e interdisciplinariedad con todas las
asignaturas es altamente valorada (M=3.40; p1=0.67), asi como la importancia de enseiarla como medio
para la resolucién de problemas (M=3.52; DT=0.58). En su relacién con el arte y la musica (M=3.24; bT1=0.72)
y la asignatura de Lenguaje y comunicacién (M=2.96; bT=0.81) el estudiante encuentra nexos vinculantes,
aungue en menor medida.
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La dimensién sobre el proceso de Ensefianza y Aprendizaje de las Matemdticas (cam) fue evaluada con 12
variables, destaca por su amplia valoracién el que todos podemos aprender matematicas (M=3.72;
DT=0.57), 78% estd “muy de acuerdo” con esa concepcion. En relacién con el aprendizaje de las
matematicas las concepciones més representativas son aquellas que apelan al aprendizaje mediante el
esfuerzo y trabajo personal (M=3.22; bT=0.62), las que estimulan y fomentan procesos cognitivos (M=3.24;
DT=0.43) y el esfuerzo y trabajo personal (M=3.22; bT=0.62), actividades propias del aprendizaje. Teniendo
en cuenta la actividad de ensefar, un alto porcentaje (98%) considera que las actividades mas adecuadas
para ensefar son las que destacan motivacion e interés por parte de los alumnos (M=3.42; DT=0.54); la
vinculacién contextualizada de situaciones reales en la ensefianza (M=3.24; bDT=0.59) junto a actividades
que apelan al razonamiento y al andlisis obtuvieron también alta valoracién.

Los menores valores obtenidos corresponden a actividades propias de un modelo tradicional de
ensefanza y aprendizaje de las matemdticas, ligado fuertemente a la instituciéon escolar, como el
aprendizaje memoristico de conceptos, formulas y reglas (M=2.17; b1=0.70); la aplicacién de férmulas
previamente explicadas por el profesor (M=2.38; b1=0.81) 0 la consideracién de capacidades especiales
para aprender matemadticas (M=2.76; bT=0.56) obtienen baja puntuacién.

3.1 Diferencias en las concepciones a partir del nivel/curso formativo
Con el propésito de buscar diferencias estadisticamente significativas entre los grupos se utilizé la prueba

t de Student, en consideracién de los supuestos previos y los valores obtenidos se analiza por cada
dimension la comparacién resultante en funcién del curso del estudiante.

Tabla Il. Comparacién de medias en funcién del curso, Dimensién cm

Concepciones Prueba ¢
hacia las Matematicas paraigualdad de medias
t Gl sig Direccién

Herramienta diaria -2.028 48 .048 P<Q
Resolutoria de problemas -1.228 48 .226
Construccién social -3.071 46 .004 P<Q
Tradicional 2.269 48 .028 P=Q
Herramienta para ciencia -3.111 48 .003 P<Q
Sociocultural 2177 48 .034 P<Q

Direccién P=Alumnos de Primer Afio, Q=Alumnos de Quinto Afo.
Fuente: Elaboracién propia.

Los resultados muestran que durante el primer afo de formacién los estudiantes reconocen en las
matematicas una rigidez de reglas y operaciones [£(48)=2.27; p=0.028] al constituirse como ciencia, esta
situacién podria explicarse por la formacién escolarizada que han enfrentado en afos recientes. A su vez,
se evidencia que los reactivos asociados a perspectivas de corte sociocultural y constructivista de las
matematicas, por ejemplo, que las matematicas son construidas socialmente [£46)=-3.07; p=0.004], las
matematicas promueven un valor formativo, cultural e histérico [£(48)=-2.18; p=0.034], las matemJticas,
como ciencia, nos ayudan en el transcurso de nuestra vida a la solucién de problemas cotidianos
[£(48)=2.03; p=0.048], muestran diferencia a favor de los estudiantes de quinto afio que han obtenido su
licenciatura en educacién que los habilita como futuros profesores. Se encontraron, ademas, diferencias
estadisticamente significativas en el reactivo “Las matematicas nos proveen de herramientas para el
trabajo en otras ciencias” [£(48)=-3.11; p=0.003] a favor de los estudiantes de quinto grado.
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Tabla Ill. Comparaciéon de medias en funcidén del curso, Dimensién cum

Concepciones Prueba ¢t
sobre la Utilidad de la Matemética para igualdad de medias

t Gl sig Direccién
Artes -2.493 48 .016 P<Q
Holistica -2.589 42 .013 P<Q
Lenguaje y comunicacion -4.007 48 .000 P<Q
Ambito l6gico matematico 162 48 872
Vida real -549 48 585
Interdisciplinaria -2.191 48 .033 P<Q
Resolucién de problemas -2.010 48 .050 P<Q

Direcciéon P=Alumnos de Primer Afo, Q=Alumnos de Quinto Afo.
Fuente: Elaboracién propia.

A partir de la lectura de los resultados de esta segunda dimensién se infiere que a mayor nivel de
formacién para profesor el estudiantado relaciona y valora significativamente la utilidad de las
matematicas en diversas areas; por ejemplo, al relacionarlas con las creaciones artisticas como el arte y la
musica [£(4)=-2.49; p=0.016] o vinculdndola a asignaturas como el Lenguaje y comunicacién [£48)=-4.01;
p=0.000], situacién que se refuerza cuando se considera que las matemadticas son Gtiles y necesarias en
todos los dmbitos de la vida [£42)=-2.589; p=0.013] e importantes para todas las asignaturas de los
alumnos [£(48)=-2.191; p=0.33]. Otra diferencia significativa a favor los estudiantes con mas formacién
docente hace referencia a la ensefianza y promocién de las matematicas, ya que “ayudan a resolver
problemas de la vida” [£(48)=-2.01; p=0.05].

Tabla IV. Comparacién de medias en funcién del curso, Dimensién cam

. Prueba ¢
Concepciones sobre Proceso E-A para igualdad de medias
t Gl sig Direccién

Todos -490 48 .626

Guiada por texto -618 48 .540
Esfuerzoy trabajo 227 48  .821
Correcciones y explicaciones .678 48 .501
Predisposicién natural .882 48 .382
Progresivamente 505 48 616
Estimulando -652 48 518
Razonamiento -1.694 48 .097
Contexto -5.407 47 .000 P<Q
Motivacién -260 48 .796
Conceptosy reglas 1.010 48 .317
Formulas .523 48 .603

Direcciéon P=Alumnos de Primer Afio, Q=Alumnos de Quinto Afo.
Fuente: Elaboracién propia.

Tras analizar los resultados en funcién de las medias en esta dimensidon, los resultados muestran
diferencias estadisticas significativas a favor de los estudiantes de quinto afio, que estdn “muy de
acuerdo” con que las actividades mas adecuadas para ensefiar matematicas son las que destacan la
utilidad y conexién con situaciones reales [t(47)=-5.407; p=0.00]. En las restantes variables de la
dimensién no es posible encontrar diferencias estadisticamente significativas a favor de uno u otro curso.

IV. Discusiény conclusiones

En términos metodoldgicos, la escala ¢M se presenta como un instrumento adecuado para los propésitos
del estudio, asi lo demuestran las propiedades de validez y fiabilidad reportados en el trabajo. Teniendo
en cuenta los resultados generales obtenidos en la aplicacién se evidencia que al ingresar a una escuela
de formacién de profesores, los estudiantes traen una carga de apreciaciones, ideas y creencias sobre las
matematicas, su utilidad y la forma de abordar los procesos de ensefanza y aprendizaje, producto de sus
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experiencias como escolares y su vinculaciéon y trabajo con las matemadticas, resultados coincidentes con
los obtenidos por Friz et al. (2011) y Mato et al. (2014).

En términos generales los estudiantes tienen una valoracién de las matematicas como disciplina
instrumentalista (Ernest, 1998) y reconocen su caracter interdisciplinario. Asimismo, reconocen el
caracter socio-cultural de las matematicas, aspecto que también es incluido en los programas oficiales
atribuyendo un valor formativo, cultural e histérico (Ministerio de Educacién [Mineduc], 2009).

Con relacién a las concepciones mas tradicionales de las matemadticas, ligadas principalmente a modelos
epistemoldgicos euclideanos y cuasi-empiricos (Gascdn, 2001) se recogen bajos valores medios, es decir,
concepciones ligadas a la ensefianza y aprendizaje que apelan al uso del texto como medio para guiar la
ensefanza, aquellas que consideran como Unica verdad el seguimiento de pautas y reglas previamente
pasadas y explicadas por el profesor son infravaloradas.

Respecto de los andlisis comparativos por nivel formativo, se concluye que son los estudiantes de Gltimo
afo de carrera (quinto) los que otorgan un efecto pragmatico a la ensefanza de las matematicas,
relacionando su uso y aplicabilidad a diferentes situaciones cotidianas, lo que podria explicarse por el
tiempo empleado en el estudio de las matematicas, por ejemplo, Aritmética, Clculo, Algebra, Geometrfa,
Estadistica, y también asignaturas del area pedagdgica, como Curriculo, Evaluacién, Gestidn, Didactica,
ademas de la linea de practicas. Esta formacion les ha permitido atribuir mayores utilidades al campo de
conocimiento de las matematicas, y ha configurado una mayor amplitud del rango de aplicabilidad de la
disciplina. Estos resultados son coincidentes con el trabajo de Sanhueza, Penalva y Friz (2013), quienes
destacan que las competencias que adquieren una mayor relevancia para los futuros maestros luego de
un experimento de ensefianza son la dimensién social de las matematicas y los procesos de interacciéon y
comunicacién. Por otra parte, también es posible explicar estos resultados a la luz del trabajo realizado
por Horn (2008), quien argumenta que los aprendizajes sobre la ensefianza de las matematicas que van
incorporando futuros profesores no se deben al resultado de acciones educativas de profesores
individuales, sino que emergen de la interaccién entre las identidades en desarrollo de los estudiantes y
los mundos matematicos que existen en las instituciones, en este caso, la universidad.

Por el contrario, los resultados muestran que en los estudiantes de primer afo predomina una
concepcién mas tradicional de las matemaéticas (de reglas y operaciones), aspecto que podria explicarse
por las metodologias de ensefianza que en palabras de Aravena, Caamano y Giménez (2008) adolece de
estrategias diversificadas que favorezcan formas de pensar matemdticamente, como lo es la resolucién
de problemas. Para Sdnchez et al. (2006) los resultados se explican porque los futuros profesores
combinan conocimiento desde dominios diferentes (por ejemplo, sus propias experiencias) para
interpretar el contenido matematico y aprendizaje matemadtico, esto los llevaria a reproducir modelos
dominantes de corte tradicional.

Esta idea es compartida por Aravena y Caamafo (2007), quienes manifiestan que los dispositivos
didacticos bajo los cuales operan inicialmente los estudiantes responden a los modelos escolares que
fueron formados los futuros profesores, que resultan dificiles de corregir, ademds de la falta de
articulacién entre temas matematicos y otras areas del conocimiento.

Con el instrumento no fue posible constatar diferencias estadisticamente significativas entre los
participantes en la cam, siendo un aspecto interesante de abordar en investigaciones futuras, por
ejemplo, a través de entrevistas u observaciones de clases.

Por Gltimo, creemos que la formacién de profesores con énfasis en lo disciplinar, didactico y pedagdgico
puede influir en las ideas, concepciones y creencias que el futuro profesor va adquiriendo consciente e
inconscientemente, y que posteriormente reproducird en el aula. Sdnchez, Diaz, Sanhueza y Friz (2008)
sefalan que los futuros maestros transferirdn a los centros escolares aquello que hayan experimentado y
vivido en su formacién inicial universitaria, lo que se traduce en términos de politicas como un desafio y
una propuesta para ser abordada en la formacién inicial del profesor.
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