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CAPITULO 1

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA DE INVESTIGACION

Este capitulo presenta el problema de investigacion gue se aborda en este Trabgjo de
Fin de Méster. Para ello, se describe el contexto de lainvestigacion y las motivaciones que
justifican larealizacién del estudio, ademas se explicitan €l objetivo genera y los objetivos

especificos de lainvestigacion.

1. CONTEXTO DE LA INVESTIGACION

Esta investigacion se desarrolla en € marco del Proyecto de Investigacion® “Estudio
contextual de las dificultades del profesorado para la ensefianza orientada al desarrollo de
competencias”, dirigido por € investigador Doctor Onofre R. Contreras Jordan, de la
Universidad de CastillaLa Mancha

Uno de los objetivos principales de esta memoria es aportar con la validacion de uno
de los instrumentos de recogida de datos que han ideado participantes del Proyecto, paraello
serealizaun andlisis preliminar de algunas secciones del cuestionario aplicado a profesores

en practica

El Proyecto de Investigacion estudia los aspectos claves de la anterior reforma
educaciona realizada en Espafia durante los afios 2006 y 2007 con laimplementacion de la
Ley Orgénica de Educacion (LOE). En este trabajo se pone especia énfasis en laforma en
gue se hapuesto en practicael desarrollo de competencias en los estudiantes. Asi su principal
objetivo es “conocer las dificultades del profesorado espafiol de Educacion Primaria y
Secundaria en las areas de Mateméticas, CC. Experimentales y Educacion Fisica, para

!Proyecto de Investigacion EDU2012-33890 aprobado en 2012 por € Ministerio de Economia y
Competitividad.

7



adaptarse y llevar a cabo la nueva metodologia que permite ensefiar hacia € desarrollo de

competencias” (Proyecto de Investigacion, 2013, p. 1).

Cabe destacar, que en la investigacion de este Proyecto se investiga como los
profesores en g ercicio han trabajado |a ensefianza y aprendizaje de competencias dentro del
aula, y sobre las condiciones y procesos con los cuales se ha llevado a cabo e cambio,
considerando la actuacion de los integrantes de los departamentos preocupados por la
educacion de cada comunidad autébnoma, como también |os administrativos de |os colegios.

Asi, al momento de laindagacion se contemplan cuatro niveles de estudio:

Nivel I: Las dificultades de la administracion educativa para poner en précticala

reforma educativa.

Nivel I1: Dificultades del desarrollo curricular en el centro educativo.
Nivel I11: Dificultades en la aplicacion didactica.

Nivel IV: Percepciones del alumnado.

El Proyecto de Investigacion, en e nivel 111, aplica un cuestionario donde se recoge
informacion sobre: antecedentes tanto personales, como de formacion de los encuestados, la
experiencia gue tienen de la puesta en préactica de una ensefianza basada en competencia en
las areas de Matemética, Ciencias Experimentales y Educacion Fisica y los conocimientos

tedricos que poseen sobre la ensefianza basada en competencias.

Se aplican los cuestionarios a cuatro comunidades auténomas: Castilla-La Mancha,
Andalucia, Murcia y Galicia. El estudio, plasmado en esta memoria, se realiza bajo las
consideraciones del tercer nivel y se trabga a partir de una muestra de profesores de la
comunidad autbnoma de Andalucia, en €l area de Matemética

El Proyecto de Investigacion, centrado en las areas de investigacion: Matemética,
Ciencias Experimentales y Educacion Fisica, esta guiado por los siguientes objetivos

especificos:

1. Anadizar € tratamiento dado por las diferentes comunidades autbnomas el
problema de |a ensefianza por competencias, y para ello conocer que los

administradores publicos tienen de la ensefianza por competencias.



2. Conocer las percepciones de | os inspectores educativos esparioles sobre el
cambio de una ensefianza por competencias.

3. Conocer la formacion que se estd facilitando con €l fin de actualizar a
profesorado desde | as diferentes administraciones publicasen relacion ala
ensefianza y evaluacion por competencias.

4. Conocer la percepcion del profesorado respecto al proceso de reforma del
curriculum en Educacion Primaria y Educacion Secundaria, en las areas
de Matemédtica, Ciencias Experimentales y Educacion Fisica.

5. Comparar lo propuesto en los objetivos 1, 2 y 3 por las comunidades
auténomas con la percepcion del profesorado con e fin de conocer las
deficiencias de los procesos de implantacion y de formacion, asi como las
expectativas acertadas y erroneas del profesorado.

6. Estudiar y profundizar en las diferentes dificultades que estan teniendo los
profesores de Educacion primaria'y Educacion Secundaria que imparten
clases en Espafia en las areas de Mateméticas, Ciencias Experimentales y
Educacién Fisica a poner en préctica la ensefianza por competencias en
las diferentesfases del proceso de ensefianzay aprendizaje: Programacion,
Interaccion con €l alumnado, Evaluacion.

(Proyecto de Investigacion, 2012, p. 9)

En esta memoria se trabajara a partir de los objetivos 4 y 6 considerando solo € éarea
de Matemética, puesto que las secciones del cuestionario que se estudiararecoge informacion
acerca de la vision que tienen profesores acerca de una ensefianza de la matemética basada
en competencias. Esta informacion dara a conocer las dificultades que ellos han tenido a

momento de ensefiar matematica con € fin de desarrollar competencias en |os estudiantes.

Ademas de ese estudio, este trabajo contribuye a la finalidad global del Proyecto de
Investigacion con la aplicacion piloto del cuestionario y con su validacién, ya que por medio
de este estudio dara indicadores que permitan mejorar la calidad del instrumento de acuerdo

alos objetivos que se pretenden abordar en e Proyecto.



2. MOTIVACIONESDE LA INVESTIGACION

Las motivaciones de este trabgjo estdn en concordancia con las del Proyecto de
Investigacion en que se enmarca. Estas se centran, en primer lugar, en los cambios
curriculares que tuvo € curriculo espafiol con la llegada de la LOE, donde se introduce el
término competencia. La segunda motivacion es poder apreciar como se hallevado acabo la
puesta en practica de una ensefianza basada en competencias, puesto que ya se ha aplicado
eval uaciones de este aprendizaje, como la evaluacion PISA que no ha manifestado grandes
logros en los resultados. A partir de esto, latercera motivacion esindagar e identificar como
los profesores han incorporado e curriculum basado en competencias en las dindmicas del

proceso de ensefianzay aprendizaje en matematica.

2.1. CAMBIOS CURRICULARES

El curriculo escolar permite planificar 1a formacion de los estudiantes, ya que en sus
apartados se abordan temati cas como |os contenidos de aprendizaje por cada nivel educativo,
una serie de recomendaciones metodol dgicas para la ensefianza, sugerencias de criterios de
evaluacion, asi como otros aspectos que permiten organizar la préacticaeducativa (Rico, Diez,
Castro y Lupiafiez, 2011). Los cambios que ha sufrido la educacion espafiola en los Ultimos
25 afos traen consigo una serie de transformaciones tanto a nivel de contenidos que se
trabajan por nivel educativo y las formas de ensefianza en las &reas de aprendizaje.

El cambio de curriculo ocurrido durante € afio 1990 con la llegada de la Ley de
Ordenacion General del Sistema Educativo, LOGSE (MEC, 1990), hace énfasis en los
fundamentos de la ensefianza de la matemética pasando de un paradigma estructuralista a
uno constructivista (Rico et a., 2011). Luego, en e cambio de la LOGSE ala Ley organica

de Educacion, LOE (MEC, 2006) los cambios se centraron en las formas de ensefianza.

La llegada de la LOE modifica este aspecto y se promueve la ensefianza de la
matematica por medio de la practicidad gue tienen estos contenidos y € desarrollo de
habilidades de aprendizaje en diferentes contextos cotidianos, es decir, una ensefianza de la
matematica escol ar basadaen competencias (Rico et al., 2011). LallegadadelaLey Organica
parala Mejorade la Calidad Educativa (LOMCE) afines del afio 2013, menciona que uno
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de sus objetivos es adecuar |0s procesos educativos a las nuevas demandas de aprendizaje,
refiriéndose con esto a aprendizaje basado en competencias, a aprender haciendo y a un
aprendizajealo largo de lavida (MEC, 2013). Es decir la LOMCE mantiene laimportancia

de una ensefianza basada en competencia como lo promovi6 la LOE afios atras.

Bgo este panorama, los profesores de educacion primaria y secundaria se ven
obligados a incorporar a sus practicas educativas nuevas formas de trabgjo. Dicha
transformacién de la ensefianza requiere un conocimiento tedrico acerca de esta forma de
ensefiar, que conozcan los términos clave, como competencias y bajo qué conceptos se basa
estaforma. Laadaptaci én adiferentes situaciones es fundamental parael profesorado, yaque
finalmente son ellos quienes planifican las clases y hacen que € curriculum se lleve a cabo
en € aula (Caraballo, Rico y Lupiafiez, 2013). Esta situacion obliga a que los profesores

busquen vias de actualizacion de sus conocimientos y mejora de sus practicas.

2.2. ENSENANZA BASADA EN COMPETENCIASY LA SITUACION ESPANOLA

Una ensefianza basada en competencias es aquella que se distingue por promover
aprendizajes que tengan la intencion de desarrollar habilidades y conocimientos que le
permitan a estudiante desenvolverse en situaciones cotidianas, aplicando, analizando y
evaluando los aprendizajes conceptuales a situaciones que se presenten en el diario vivir
(MEC, 2006).

LaLOE expone en € articulo 21, que todos los estudiantes al finalizar € sexto grado
de educacion primaria, realizarédn una evaluacion con € fin de conocer las capacidades que
desempefian |os estudiantes respecto a las competencias (MEC, 2006). La misma situacion
seexponeen € articulo 29, parael segundo afio de Educacién Secundaria Obligatoria (ESO).
Los criterios para crear estas evaluaciones estan dados por e Ministerio de Educacion
espanol y su creacion esta a cargo de cada comunidad auténoma, con €l fin de realizar una
evaluacion equitativa en todo el territorio nacional (MEC, 2006).

En Espafia, se ha aplicado una evaluacion general de diagndstico desde la
implementacion de la LOE (2006), y los resultados analizados por € Instituto de Evaluacion

Educativa (INEE, 2010) demostraron que las diferencias de rendimiento entre las
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comunidades autonomas es ata. En comparacion con la media a nivel naciona en Espaia,
existen comunidades autbnomas con un promedio considerablemente bajo como otras que

sobrepasan lamedia.

Por otro lado, autores como Onrubia, Rochera y Barbera (2001) han evidenciado la
dificultad tanto de estudiantes como adultos de resolver problemas que para su solucién se
necesiten habilidades y conocimientos mateméticos, puesto que falta habilidad de aplicar
dichos conceptos mateméticos en otros contextos (Proyecto de Investigacion, 2012). Estas
ideas nos llevan a concluir que la adquisicion de habilidades y conocimientos mateméticos
basados en el desarrollo de competencias en estudiantes no ha sido f&cil, o que nos entrega
sujetos poco capaces de desenvolverse en un contexto cotidiano con herramientas

mateméaticas solidas.

2.3. PUESTA EN PRACTICA DE UNA ENSENANZA Y APRENDIZAJE BASADA
EN COMPETENCIA

Bajo todas |a consideraciones anteriores; |0s cambios curricul ares acontecidos en |os
altimos afos, y la importancia que se considera de ensefiar la matemética basada en
competencias, se quiere conocer en qué medida y forma los maestros y profesores han
logrado un cambio en sus formas de ensefianza, o bien qué conceptualizacién poseen en
cuanto a la ensefianza de la mateméti ca basada en competencias.

Es sabido que si bien e curriculo propone ciertos pardmetros para la ensefianza de
todas las disciplinas, es necesario que los profesores adquieran una serie de habilidades y
conocimientos, con e propdsito que puedan llevar a cabo la propuesta de ensefianza que
proviene del Ministerio de Educacion espafiol. Muchas veces estas habilidades y
conocimientos estan a cargo de las instituciones de formacion maestros y profesores, pero la
duda es qué ocurre con los profesores que ya estan en préactica cuando el curriculo sufre
transformaciones, la préactica de los pedagogos cambia o0 se mantiene bajo consideraciones

de lo que ya se ha hecho.

Para buscar respuestas de lo anterior, este estudio indaga en las ideas, creencias y
concepciones que tienen los maestros de educacion primaria y profesores de educacion

12



secundaria acerca de qué es para ellos una ensefianza de la matematica basada en
competencias. Por otro lado se indaga acerca de algunas caracteristicas de sus practicas

pedagdgicas y quehacer cotidiano en el aulaa momento de ensefiar mateméticas.

3. OBJETIVOSDE LA INVESTIGACION
El objetivo genera que guiad desarrollo de esta memoriaes:

Conocer las concepciones y caracteristicas de las préacticas en cuanto a la ensefianza y
evaluacion de la matematica basada en competencias del profesorado andaluz.

De este objetivo general, se establecen |os siguientes objetivos especificos.

o Caracterizar las practicas de los profesores de Educacion Primaria y Educacion
Secundaria en el area de matemédtica, a poner en marcha la ensefianza basada en
competencias. En fases del proceso de ensefianza y aprendizaje que son:
programacion, interaccion con el alumnado y eval uacion.

e Caracterizar € tipo de conocimiento que tiene el profesorado con respecto al marco
tedrico que se encuadran las adecuaciones curricul ares.

e Anadizar € cuestionario aplicado para la recogida de informacién, respecto a la

informacion que entrega de acuerdo a disefio de sus preguntas y estructura.
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CAPITULO 2

MARCO TEORICO

Como se menciono en el capitulo anterior, las adecuaciones del curriculo que han
ocurrido en Espafia en |os Ultimos afios han traido cambios, tanto en |os contenidos teméticos
como en lavision sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje. EI cambio méas importante
gue presentala Ley Organica de la Educacion (LOE) del Ministerio de Educacion y Cultura
(2006) es la introduccion del objetivo de lograr una ensefianza y aprendizaje basada en el
desarrollo de competencias bési cas. Este objetivo permanece en lavigente Ley paralaMejora
dela Calidad Educativa (LOMCE) (MECD, 2014).

En este capitulo se hara unarevision tedrica acerca de conceptos y teméticas que dan
respuesta a dos preguntas bésicas en la investigacion: ¢Qué significa ser competente en

matematicas?, y ¢en qué consi ste una ensefianza de las mateméti cas basada en competencias?

El capitulo se organizara en dos apartados en los cuales se dara respuesta a esas dos
preguntas. El primer apartado abordara qué significa ser matematicamente competente, para
lo que se describira € término competencia a modo general, para luego especificar el
significado de competencia matemética y definir las caracteristicas de un estudiante
competente en matemética.

En € siguiente apartado se describe en qué consiste una ensefianza de la matemética
basada en competencias, para ello se describira el proceso de matematizacion, 10s procesos
de resolucion de problemas, € trabagjo de contextos diferentes, como elementos que
promueven e desarrollo de competencias mateméticas. Finalmente, en este apartado, se
describe cudl es la labor del profesor para que se logre € desarrollo de competencias

matematicas en los estudiantes.

14



1. QUE SIGNIFICA SER MATEMATICAMENTE COMPETENTE

El cuestionario que se aplicara en este estudio alude en todas sus afirmaciones y/o
preguntas a término competencia y las formas en que se fomenta una ensefianza de la
matemética basada en competencias. Por €llo, para dar una respuesta tedrica a la pregunta:
¢Qué significa ser mateméticamente competente?, se deben conocer |as consideraciones que

diferentes autores tienen sobre el concepto de competencia.

1.1. DEFINICION DE COMPETENCIA Y COMPETENCIA BASICA

La Rea Academia Espaiiola define el término competencia como “pericia, aptitud,
idoneidad para hacer algo o intervenir un asunto determinado”?. Otras definiciones las han
dado estudiosos de diferentes areas académicas, autores dedicados a &mbito de la economia,
lapsicologiay laeducacion. En el area de matematicas, Rico y Lupiéfiez (2008) recopilaron
una serie de definiciones de la nocién de competencia, considerando no solo e ambito
educativo, sino las nociones mas primitivas y de diferentes areas, como se presenta en la
Tabla 1.

A modo de comparacion de la diversidad de definiciones y referencias acerca del
término competencia, Rico y Lupiafiez (2008) comparan las distintas definiciones,
categorizando € afio y el autor de cada definicidn, los componentes principales, lafinalidad
y € contexto en € cua se desarroll6 la definicién.

Tabla 1: Diversas definiciones sobre la nocién de competencia

Definicion dela nocién de competencia

Autor Pais Definicion del concepto de competencia
Franz Weinert, 2004 Republica Checa “un sistema bastante especializado de
(psicologo) habilidades y capacidades necesarias o

suficientes para alcanzar una meta especifica’

(p. 133)

2Consultado € 15 de mayo en http://www.rae.es
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Sergio Sanchez, 1991

(psicdlogo)
DeSeCo (Definicion y

Seleccién de
Competencias), 2005

Coolahan, 1996

Perrenoud, 1997

(socidlogo)

Espafia

Proyecto OCDE

Austraia

Suiza

“la capacidad para llevar a cabo una tarea o

una actividad determinada” (p. 133)

“conocimientos, destrezas que involucran la
habilidad de enfrentar situaciones complejas
con €l apoyo de recursos psicosociales de

destrezas y actitudes” (p. 137)

“capacidad general basadaen los
conocimientos, experiencias, valoresy
disposiciones que una persona ha desarrollado
mediante su compromiso con las practicas
educativas” (p. 137)

“capacidad de para actuar eficazmente en un
tipo definido de situaciones, capacidad basada

b

en los conocimientos pero no se limita a ellos’

(p. 136)

Se puede resdtar de este trabajo que los principales elementos de los conceptos que

hay en comun en las definiciones analizadas son: conocimiento, capacidad, destreza, actitud

y valor.

En las diferentes definiciones de la nocion de competenciay competencia matemética

se ha reiterado el uso del concepto “capacidad”, lo que hace cuestionarse acerca de la

diferenciaentre los términos competenciay capacidad. El trabajo de Lupiéfiez (2007) plantea

unadistincion del término competencia con € término de capacidad y concluyendo gque una

competencia matematica es un objetivo de aprendizaje a largo plazo que involucra actitudes

del aprendiz y, en cambio, una capacidad es un aprendizaje inmediato, sobre conocimientos

matematicos concretos, considerando inclusive, que la adquisicién de distintas capacidades

contribuye a logro de desarrollar competencias.
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Por otro lado, e MECD (2014) define el término competencia basica como aquellos
aprendizajes que son imprescindibles de lograr a finalizar la ensefianza obligatoria. Estos
aprendizagjestiene € objetivo de proporcionarle alos estudiantes que finalizan su educacion,
una realizacion personal, donde éste sea capaz de cumplir un perfil de ciudadano activo, €
cual se puede incorporarse a la vida adulta con capacidades de aprendizajes permanentes a

loslargo de lavida

En estas directrices curriculares se justifica la consideracion de una ensefianza y
aprendizaje basada en €l desarrollo de competencias basicas por diferentes razones, las mas
destacadas: integrar |0s contenidos de aprendizajes de las materias, y utilizar |os aprendizajes
adquiridos en diferentes contextos y situaciones.

Cada materia, que debe impartirse, tiene € fin de desarrollar ciertas competencias, las
cuales pueden diferenciarse de las competencias que desarrolla otra materia. A modo de
giemplo las competencias basicas que se desarrollan con la lectura en la materia de lengua
espanola son diferentes a las competencias basicas que se desarrollan en la materia de

matematicas.
La propuesta de la Union Europea identifica ocho competencias basicas®:

Competencia en comunicacion linguistica

Competencia matemética.

Competenciaen € conocimiento y lainteraccién con € mundo fisico.
Tratamiento de lainformacion y competencia digital.
Competenciasocia y ciudadana.

Competenciaculturay artisticas.

Competencia para aprender a aprender.

© N o g k~ w0 NP

Autonomia e iniciativa personal. Competencia relacionada con actitudes como la

responsabilidad, la perseverancia el autoconocimiento y autoestima.

3Consultado € 09 de Junio del 2014 en www.mecd.gob.es. Documento de la L OE titulado Competencias
Bésicas.
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1.2. DEFINICION DE COMPETENCIA MATEMATICA

El marco tedrico del proyecto PISA 2003 (OCDE, 2003) y asu vez PISA 2012 (OCDE,
2012) en e &ea de competencias mateméticas estd basado, principamente, en las
concepciones tedricas de Niss (1999) y sus colaboradores daneses. Este grupo de trabajo
caracteriza una persona competente en matematicamente como aquella que tiene
conocimiento, comprension, opinion y hace uso de las matematicas en diferentes contextos.
Para ellos, una persona que domina las matematicas es una persona que ha desarrollado

competencias matematicas alo largo de su formacion.

Niss (1999) ofrece las pautas educativas para profesores y actores educativos de su
pais. Los expertos de PISA (OCDE, 2003) analizan su trabajo y lo utilizan en la elaboracion
de su marco tedrico. En el contexto de PISA 20124, € término competencia mateméatica se

define como

La capacidad del individuo para formular, emplear e interpretar las
matematicas en distintos contextos. Incluye el razonamiento mateméticoy la
utilizacién de conceptos, procedimientos, datos y herramientas matematicas
para describir, explicar y predecir fendmenos. Ayuda a los individuaos a
reconocer € papel que las matematicas desempefian en el mundo y a emitir
los juicios y las decisiones bien fundadas que |os ciudadanos constructivos,
comprometidos y reflexivos necesitan (OCDE, 2012, p. 9).

Desde la definicion dada en los marcos tedricos PISA de la competencia matematica
y las demés areas de estudios, otros autores han dado a conocer €l concepto de competencia.
Por su parte, Gofii (2009) define la nocion de competencia desde lo curricular como el “uso
eficiente y responsable del conocimiento para hacer frente a situaciones probleméticas
relevantes” (p. 36). Lo caracteristico de su explicacion es que hace distincion entre
conocimiento y competencia; esta aclaracion la hace con el fin de resaltar 1o que significa

conocimiento y uso del conocimiento.

4 Los propios constructos del marco tedrico del Proyecto PISA haido evolucionando en sus diferentes
ediciones. En nuestro caso no centramos en laedicion de 2012. En Caraballo, Rico y Lupiéfiez (2013) se
describen los principal es cambios conceptual es entre PISA 2003 y PISA 2012.
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Para dar explicacion a lo anterior, esta autora considera “el saber” y “el saber usar”,
por medio del siguiente gemplo se explicard su planteamiento: El conocimiento puede
giemplificarse con el saber en qué consisten | as transformaciones isométricas, cudles son las
propiedades matematicas de cada tipo de movimiento y aplicarlo en € plano cartesiano. Y
saber usar el conocimiento es tener la capacidad de utilizar las transformaciones isométricas
en construcciones artisticas como los mosaicos, es decir, comprender como aplicar las
propiedades matematicas en otro tipo de contexto es saber usar €l conocimiento.

Para profundizar esto, Gofii (2009) hace uso de la palabra “transferencia”, de esta
forma: una persona es competente en matemaética cuando usa conoci mientos matemati cos en
contextos no mateméticos, donde la visualizacion del contenido netamente matematico no

es claro pero si aplicable con € fin de dar respuesta alo estudiado.

1.3. SER COMPETENTE EN MATEMATICA

Una vez definido e concepto de competencia matemética, se puede deducir ciertas
caracteristicas generales que se observan en una persona ad momento de evaluar su
competencia en matematica. Para concretar estas caracteristicas y/o habilidades que debe
cumplir un ciudadano paracalificarlo como competente en matemética. Nissy Jensen (2002)
y PISA (OCDE, 2003) definieron una serie de conductas y habilidades en |as cuales clasifica
las competencias mateméticas, con €l fin de hacerlas mas observables al momento de evaluar

alos estudiantes.

Niss y Jensen (2002) determinan ocho competencias matematicas divididas en dos
grupos de cuatro competencias cada uno. El primer grupo esta caracterizado por habilidades
de preguntar y responder en forma adecuada en el ambito matemético. Las competencias que

estan consideradas en este grupo son:

e Pensar matematicamente: esta competencia incluye las habilidades de compresion
de conceptos matematicos, la abstraccion, generaizacion, y distincion de distintos
enunciados matematicos como definicién, conjetura, teorema, etc. (Niss 'y Jessen,
2002).
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Formular y resolver problemas: esta competencia trata sobre habilidades de
identificar, crear y resolver de diferentes formas distintos tipos de situaciones
problema.

Modelizar: estacompetencia se relaciona con la capacidad de analizar, fundamentar
y construir model os matemati cos.

Razonar mateméticamente: esta competencia esta ligada a la capacidad de
compresion de razonamiento y logica de un razonamiento diferente al propio.
Ademés considerala capacidad de argumentacion justificadaa momento de validar

una afirmacion.

El segundo grupo de competencias que clasifican estos autores esté caracterizado por

agrupar competenci as matematicas quetienen que ver con lacomunicacion. Entre éstas estan:

Representar: esta competencia se relaciona con las habilidades de representar
situaciones y conceptos matematicos por medio de diferentes tipos de
representaciones. Incluye también la habilidad de comprender y relacionar dos o
Mas representaciones dadas.

Utilizar simbolos y formalismos matematicos. esta competencia incluye la
capacidad de comprension, interpretacion y traduccion de lengugje simbdlico a
lenguaje natural.

Comunicar: esta competencia tiene relacion con las habilidades de comprension de
diferentes comunicados escritos y/o hablados que involucren situaciones
matemédticas. También incluye la habilidad de expresar los conocimientos
matemati cos, argumentos y justificaciones a través de diferentes medios.

Utilizar recursos y herramientas matematicas. Esta competencia esta relacionada
con la capacidad de uso reflexivo y comprension de potencialidades y debilidades
de diferentes herrami entas matematicas como, calculadoras, abacos, regla, compas,
Internet, etc.
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Estos investigadores resaltan la idea de que a pesar de que cada competencia
matematica tiene sus particularidades en sus definiciones no son independientes una de la
otra, Sino que se solapan a medida que se describen.

A partir del trabgjado readlizado por Niss, en PISA 2012 se determinaron siete
competencias mateméticas (OCDE, 2012):

1. Argumentar y razonar: esta competencia tiene que ver con capacidades como
el elaborar argumentosy lajustificacion enfocadaalasformas de razonamiento
matemético y las demostraciones 1o que conlleva capacidades como la
formulacion de preguntas.

2. Comunicar: esta competencia esta enfocada a las formar de expresion del
contenido matematico, tanto oral como escrita, enfocado en lacomprension del
problema matematico, PISA menciona que “la lectura, decodificacion e
interpretacion de enunciados, preguntas, tarea u objetos le permiten formar un
modelo mental de la situacién problema que es un paso importante para la
comprension” (p. 15).

3. Matematizar: Esta competencia tiene que ver con traducir la realidad a
estructuras matematicas o viceversa. Este proceso de traduccion incluye etapas
de estructuracion, conceptualizacion, elaboracion de suposiciones y
formulacion de un modelo.

4. Disefio de estrategias para resolver problemas. esta competencia involucra €
disefio de un plan o estrategia que produzca que el individuo “reconozca,
formule y resuelva problemas eficazmente” (p. 16).

5. Representar: esta competencia involucra la capacidad de descodificacion y
codificacion, la traduccion e interpretacion de diferentes formas de
“representacion. Las representaciones alas que se refiere en esta competencia
incluye gréficos, tablas, diagramas, imagenes, ecuaciones, férmulas u objetos
concretos” (p. 16).

6. Utilizacion de operaciones y un lengugje simbdlico, formal y técnico: esta
competencia tiene que ver con la capacidad de descodificar e interpretar €

lenguaje formal y simbdlico y comprender su relacion con el lenguaje natural.
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7. Utilizacion de herramientas matematicas: esta competencia corresponde a la
habilidad de saber usar diferentes herramientas matematicas, entre las que se
encuentran las herramientas como los instrumentos de medicion, calculadoras

y otras herramientas informaticas (p. 16).

A modo de resumen, una persona gue se considera competente en matemética tiene
gue tener adquirida ciertas habilidades y conocimientos. La principal habilidad se centra en
la resolucion de problemas, dados en diferentes contextos (matematicos 0 no mateméti cos).
Esta habilidad conlleva a poner en marcha otras capacidades como €l relacionar objetos
matematicos con situaciones de lavida cotidiana, utilizar otros conocimientos para encontrar
la solucién como: usar diferentes métodos algoritmicos de resolucion, la habilidad de
representacion, demostracion y la de comunicar de forma adecuada argumentaciones y

justificaciones.

1.4. INTRODUCCION DEL CONCEPTO DE COMPETENCIA EN EL
CURRICULO

Unavez presentada la nocién de competencia matematicay dar explicacion a qué se
le atribuye ser un ciudadano matemati camente competente, hace falta mencionar €l origen de
este término y a consecuencia de qué objetivos se ha introducido dentro de los curriculos

educativos de diferentes paises de la Union Europeay e mundo.

Poblete (2006) realizé un estudio acerca de los origenes de este concepto y los
antecedentes que impulsaron su consideracion en diferentes paises, para introducirlo y
aplicarlo dentro de sus formas de ensefianza. Esta autora, menciona que la nocion de
competencia se comenzo a establecer durante |os afios setenta con fines mas bien laborales y

productivos que educativos.

Tras la busqueda de un encgje de los trabajadores en sus actividades laborales, se
comenzo adar unaformacién complementaria de adaptacion laboral. Estas préacticas|levaron
aevidenciar gue la formacién que se busca debe tener sus inicios en la formacién escolares
de los trabgjadores y no solo para su desarrollo laboral, sino que més bien para que éstos se
desenvuelvan en lasociedad actual y e mundo en el queviven. Siguiendo lasideas de Poblete
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(2006) esta situacion llevo a redisefiar los curriculos de educacion primaria, secundaria y

educacién superior de muchos paises que se gjustaron a este cambio de paradigma.

Introducir e término competenciaen el ambito educativo trajo consigo un cambio de
paradigma, ya que cambia de forma sustancial las dindmicas de clases, la labor de ensefiar
cae siempre en € profesor, sin embargo, € profesor como aquel que disefiay planifica las
dinadmicas de clases debe ol vidarse de & mismo como actor principal de estaactividad, puesto
que el foco sevuelcaen e estudiante, como principal agente de |os procesos de ensefianzay
aprendizaje (Poblete, 2006).

Un paradigma de ensefianza y aprendizaje que no desarrolla competencias en los
aprendices, pone énfasis en e profesor, en su quehacer laboral, donde las planificaciones y
disefios de clases estan enfocado en sus actividades y en €l como las desenvuelve. En cambio,
un paradigma de enseflanza y aprendizaje que tiene como propodsito € desarrollo de
competencias paralos estudiantes, cambia el énfasis de las dinamicas de aprendizaje, pues el
protagonistas de éstas, son |os estudiantes, laactividades que desarrolla, €l nivel de actividad,

liderazgos einiciativaquetiene é en clases, con € interés de aprender y adquirir habilidades.

2. ¢EN QUE CONSISTE UNA ENSENANZA DE LA MATEMATICA BASADA EN
COMPETENCIAS?

Como ensefiar en un curriculo basado en competencias es una pregunta que se han
hecho profesores que deben llevar a la préctica dicho curriculo. Para responder a esa
inquietud, PISA expone en sus marcos tedricos € objetivo de la ensefianza de la matemética
debe ser € desarrollo de competencias mateméticas en los estudiantes, es decir, ensefiar
mateméti catiene que ver con entregar alos estudiantes | as habilidades quele permitan aplicar

conocimientos mateméticos en diferentes contextos (Rico, 2009).

A partir de lo anterior se puede concluir que para tener una ensefianza basada en
competencias no debe remitirse a ensefiar solo a conocimientos matematicos, sino que
también se debe ensefiar a como utilizar dichos conocimientos en contextos tanto
intramatematicos como extramatematicos. Considerando €l significado que Goiii (2009)

atribuye a la nocion de competencia: “uso eficiente y responsable del conocimiento para
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hacer frente a situaciones problematicas relevantes” (p. 36), nos indica que una ensefianza
basada en competencias se remite no tan solo “el saber”, sino que también al “saber usar”, se
ensefia un contenido matematico no con solo fines memoristicos y algoritmicos, sino que
considerando que € estudiante pueda utilizar dicho contenido matemético en cualquier otra

situacion sea mateméatica o no y le ayude a encontrar respuestas a estas situaciones.

Otros autores resaltan la misma idea anterior, pues considerar que una competencia
matematica es un “saber hacer”, un hacer observable, que permite enfrentar situacioneS
problemas en diferentes contextos. El sentido en que ambas afirmaciones le otorgan a la
ensefianza de la matemaética esta basada en una vision funcional de las matematicas. Esto
quiere decir que ensefiar mateméticas es hacer que los estudiantes puedan captar |a utilidad
de comprender las matemaéticas y € por qué es necesario la adquisicion de estrategias para

resolver problemas (Lupiafiez, 2007).

A continuacion se describiran una serie de elementos que los profesores deben
considerar a momento de disefiar y planificar las dindmicas de clases. Todos estos el ementos
son requisitos que diferentes autores, incluido PISA, han considerado para promover una
ensefianza de las matematicas basada en competencias

Algunos de estos elementos son considerar 10s procesos de matematizacion, dentro
de las dindmicas de enseflanza y aprendizaje. Al describir esto, se justifica y describe la
importancia de trabajar la resolucién de problemas, las potenciaidades cognitivas y de
aprendizaje tiene trabgjar este tipo de habilidades. A partir de esto se resalta la funcién que
cumple €l trabgjar una diversidad de contextos a momento de poner a los estudiantes en

situaciones conflictivas.

2.1. UNA ENSENANZA DE LA MATEM/{\TICA BASADA EN COMPETENCIASY
LOSPROCESOSDE MATEMATIZACION

Rico (2006) explica, apartir del marco PISA 2003, que para ensefiar matematica con
el propdsito de desarrollar competencias en los estudiantes se debe comenzar € trabajo con
una situacion problema, instancia que se convierte en e impulso para generar en los
estudiantes un proceso de modelizacion.
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La resolucidn de problemas y la modelizacidn son procesos que hacen parte de la
matematizacion, aprender a matematizar es un objetivo bésico para todos los estudiantes
(Rico, 2006).

PISA (2012) define la matematizacién como la competencia matemética que consiste
en “transformar un problema definido en e mundo rea en una forma estrictamente
matematica” (p. 17). Los procesos de matematizacion estan relacionadas con las habilidades
de modelizacion, inclusive en e marco tedrico de PISA (2003) se explica € proceso de
modelizacion como actualmente se describe la matematizacion (Caraballo, et al. 2013). En

el marco tedrico PISA 2003, presentaen €l figura 1 e ciclo de matematizacion:

Solucion
matematica

it T el

Problema
matematico i

Solucion

real

I

Problema del
mundo real ‘

Mundo real Mundo matematico

Figura 1. Ciclo de matematizacion (OCDE, 2003, p.40)

Un proceso de matematizacion comienza desde una situacion concreta y real, de un
contexto particular, es decir un proceso de matematizacion comienza desde una situacion
problema de una situacién real. A partir de este desequilibrio cognitivo se busca que los
estudiantes organicen la informacion presentada asociandolos a conceptos mateméticos, de
estaforma se desprende poco apoco delareaidad y se acercaa simbolismo y laabstraccion
mediante procesos como establecer predicciones, suposiciones sobre e problema trabajado,
realizar generalizaciones y formalizar desde o netamente matemético, para que finalmente
se vuelva a conectar este producto simbdlico y abstracto con la realidad y e contexto del

problema, dandole una respuesta a los cuestionamientos planteados en € problemainicial.
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En PISA (OCDE, 2003) se explica que matematizar es como los matematicos hacen
matemética, por ejemplo, como cuenta la historia, 10s primeros cuestionamientos de Newton
provinieron con un hecho real y concreto como el gque una manzana cayera de un &rbol justo
frente a é. Luego, después de una serie de procesos cognitivos de establecimiento de
hipétesis, predicciones y generalizacion, Newton fue capaz de establecer una férmula
netamente simbdlica que dio explicacion del fendmeno fisico conocido como fuerza
gravitatoria.

También es necesario resaltar que una actividad de matematizacion involucrael uso de
competencias, como la capacidad de representacion, la capacidad de resoluciéon de
problemas, la capacidad de comunicacién, conocimiento en e uso del simbolismo

matematico y de diferentes herramientas.

Para que una ensefianza de la matemética basada en competencias debe caracterizarse
por presentar una estructura que haga que los aprendices desarrollen procesos de

matematizaci on.

2.2. UNA ENSENANZA DE LA MATEMATICA BASADA EN COMPETENCIASY
LA RESOLUCION DE PROBLEMAS

Hacer que los profesores de matemdtica, tanto de secundaria como de primaria,
consideren en € disefio y planificacion de sus clases instancia que lleven a los estudiantes
vivir procesos de matematizacion es ala vez considerar en ellas practicas de resolucién de

problemas.

Para PISA (2012) € resolver problemas implica el uso de la competencia de disefio
de estrategias para la resolucion. Para ellos, esta competencia consiste en llevar a cabo “un
conjunto de procesos de control fundamentales que guian a individuo para que reconozca,
formule y resuelva problemas eficazmente” (p.16).

Desde planteamientos tedricos anteriores, |la ensefianza de la matemati ca debe basarse
en laresolucion y creacion de problemas mateméticos, el El National Council of Teachers of
Mathematic, NCTM (1980), en su propuesta de ensefianza de las matematicas para las

escuelas, propone €l trabajo con resolucion de problemas. Esto es debido a que |os procesos
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de resolucion de problemas traen consigo una serie de ventgjas a desarrollo cognitivo para

aquellos que lo practican.

Polya (1945) describe una serie de beneficios que tiene una ensefianza de la
matemética por medio de laresolucion de problemas, en primer lugar, destacaque si setiene
como objetivo que los estudiantes aprendan las mateméticas dandoles sentido a lo que
aprenden, la resolucion de problemas es una herramienta Util para lograr dicho objetivo.
Sefiala que si un profesor de matematicas “dedica su tiempo a gercitar a sus alumnos en
operaciones rutinarias, matara en ellos € interés, impedira el desarrollo intelectua” (p. 5).
Agrega ademas, que las actividades de resolucion de problemas suman un gusto por las
mateméticas, |o que hace que o aprendido en ello no se olvide facilmente, pues mas que un
aprendizaje de conceptos, las actividades de resolucién de problemas fomentan instancias
gue permiten € desarrollo en las formas de razonamientos y metacognicion de los

estudiantes.

Para que una ensefianza de la mateméti ca se caracterice por proporcionar instancias de
desarrollo de competencias matemaéticas en |os aprendices, requiere que dichas instancias de
aprendizaje se basen en actividades de resolucion y creacion de problemas, para que los
estudiantes conecten sus conocimientos con situaciones reales y ala vez le den sentido de

utilidad alos conceptos adquiridos.

2.3. UNA ENSENANZA DE LA MATEMATICA BASADA EN COMPETENCIASY
EL TRABAJO CON DIFERENTES CONTEXTOS

Y a se planted que una ensefianza de la matematica que desarrolle competencias en los
estudiantes debe considerar en su planificacién hacer que los estudiantes matematicen, ala
vez para que €lo sea factible debe considerarse la resolucion de problemas reales en las
dindmicas de clases. Para que la ensefianza y aprendizaje sea fructifera debe considerarse el
trabajo con unadiversidad de contextos reales.

Goni (2009) considera que para mejorar las dinamicas de ensefianza y aprendizaje
basado en competencias hay que realizar un andlisis del curriculo y trabagjar tanto sus
fortalezas como sus debilidades. Su propuesta para mejorar €l curriculo actual basado en
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competencias, consiste en dar importancia ateméti cas antes mencionadas, en este caso el uso
del conocimiento matemético. Ella resalta la importancia de usar el conocimiento en
diferentes situaciones contextuales, a partir de esto le otorga importancia a los tipos de
contextos en los cuales se puede usar los contenidos, conocimientos y habilidades

mateméati cas.

PISA (2012), explica los diferentes tipos de contextos o situaciones como e medio
donde se trabajalaresolucion de problemas, se proponen cuatro tipos de contextos:. personal,

profesional, socia y cientifica. Los que se resumen a continuacion:

e Personal: este tipo de contexto esta referido a situaciones intimas, a actividades del
propio individuo, de esta forma involucra el dmbito familiar y €l circulo el cua se

desenvuelve.

e Profesional: este tipo de situacion esta ligada a los contextos que involucran las

actividades laborales que involucren una profesion

e Socia: estetipo de contextos aborda situaciones de rel aciones generales con € medio,
lacomunidad la cual puede ser local o internacional, o bien que involucre relaciones

publicas.

o Cientifica: este tipo de situaciones involucran contextos relacionados con la ciencia

o latecnologia.

De esta forma una de las tareas importante a8 momento de planificar un proceso de
ensefianza y aprendizaje basado en competencias es considerar 10s tipos de contextos que
serén trabajados en la resolucion de problemas de acuerdo a nivel educativo para el disefio
de clases e instrumentos eval uativos.

Finalmente, la matematica es una ciencia que esta presente en una multitud de
contextos, un estudiante al escoger una carrera profesional se dara cuenta que el saber
matematica es una herramienta que ayuda al desarrollo de diferentes disciplinas, no solo los
conceptos que se pueden aprender de ella, sino que también las habilidades cognitivas y

procedimental es que se adquieren con su aprendizaje. También, es una herramienta Util para
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comprender situaciones no académicas como una noticia, la lectura del periédico,

comprender unareceta, interpretar unainvestigacion, etc.

Una educacion matematica en base al desarrollo de competencias matematicas es
aquella que prepara a individuo a enfrentarse a Situaciones de cotidianas utilizando
conocimientos y habilidades matematicas como la matematizacion, € uso de estrategias de
resolucion de problemas, capacidades de representacion, el uso de herramientas mateméticas

tecnologicas u otras y la capacidad de uso de un lenguaje simbdlico y abstracto.
PISA (2012) expresa que

El constructo de competenciamatematica, tal y como se define en PISA, hace
gran hincapié en la necesidad de desarrollas |a capacidad de los alumnos para
utilizar las mateméticas en contexto y, paralograrlo, esimportante que tengan

ricas experiencias en sus clases de matematicas (p. 9).

24. LA LABOR DEL PROFESOR PARA UNA ENSENANZA DE LA
MATEMATICA BASADA EN COMPETENCIAS

Asi, una ensefianza de la matemética con fines de desarrollo de competencia en los
estudiantes es aquella que trabgja constantemente en sus dinamicas de enseflanza y
aprendizaje las capacidades, |os tipos de contextos y los contenidos mateméticos planteados
por PISA. Esto incluye considerar €l trabajo de diferentes contextos ligandolos a conceptos
matematicos, para hacer relacionar a los estudiantes la matemética y contextos reales se
puede hacer uso de actividades de resolucion de problemas, incluyendo también actividades
donde los estudiantes deban desarrollar la capacidad de crear problemas mateméticos. De
estaforma, a presentar a un alumno un problema contextual que para su resolucion de usen
contextos matematico, se le estd4 proponiendo € trabagjo relacionado de un determinado
contexto real con la matematica, mientras que al pedirle que cree un problema matemético
se les obliga a buscar contextos en los cuales pueda aplicar los conocimientos mateméaticos

gue ya mangja.

Un profesor que considere actividades de resolucion de problemas y la creacion de los
mismos, es un profesor que estéa fomentando el desarrollo de competencias matematicas en
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sus estudiantes. Sin embargo, lamediacion que realiza el profesor a momento de trabgjar la
resolucién o creaciéon de problemas es un factor importante, ya que es éste e que guia a
alumno a seguir un proceso de matematizacion, guiandolo a usar las habilidades de
representacion, modelizacion, uso de un lenguaje simbodlico y matemético, use la
comunicacion, entre otras competencias. Asi, € profesor es € guia que permite que €
estudiante use todas estas habilidades como herramientas de resolucion de problemas o

creacion de los mismos.

Es por ello que otra tarea importante de quién planifica esta ensefianza y aprendizaje,
es tener conocimiento acerca de los conceptos de competencia y todo lo que ello implica.
Caraballo, Rico y Lupiafiez (2013) hacen énfasis que para poder poner en marcha una
ensefianza basada en competencias matematicas es necesario que los profesores interpreten
y comprendan la naturaleza de dicho concepto y ademéas conocer el marco tedrico de las

evaluaciones PISA.

Paralograr una afabeti zacion matematica es importante que € profesor sea capaz de
visualizar €l papel educativo de las matematicas, conociendo la necesidad real de esta
ensefianza y aprendizaje, ademés de ensefiar mateméticas a los estudiantes creado en ellos
actitudes y estrategias que sirvan como herramienta Util para enfrentar situaciones reales
(Flores, 2007). Por su parte la OCDE (2011) manifiesta que para que mejore lacalidad en un
sistema educativo es necesario la participacion de todos las personas que trabagjan en €

ambito educativo, donde uno de |os principal es actores son |os profesores y |os estudiantes.
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CAPITULO 3

METODOLOGIA

Este capitulo, tiene como fin describir la forma en la cua se llevd a cabo la
investigacion. Para ello, se caracteriza el tipo de investigacion, explicando e contexto, la
seleccion de lamuestra, €l instrumento de recogida de informacion y, finalmente, el proceso

de andlisis de los datos obtenidos.

1. CONTEXTO DE LA INVESTIGACION

Como se menciond en € capitulo uno, este Trabajo de Fin de Master esté elaborado en
el contexto de un Proyecto de Investigacion. Los aportes de este estudio a Proyecto consisten
en realizar un andlisis preliminar del cuestionario que se utilizard posteriormente con €l fin
de recoger informacién a un nivel de estudio Il1: Dificultades en la aplicacion didactica.
Hacer este aporte es uno de los objetivos especificos de la elaboracion de esta memoria y
para ello se realizard un andlisis respecto a las respuestas que se ha obtenido por medio de
una muestra de 35 profesores.

El instrumento que se utilizara pretende recoger informacion acerca de la a de la
ensefianza y aprendizaje de la matemética basada en competencias, ademas, se conoce la
formacién y perfeccionamiento parallevar acabo estetipo de ensefianzay |os conocimientos

gue manejan profesores de educacién primariay secundaria respecto al tema.

Laencuesta que se ha disefiado en el marco del Proyecto de Investigacion, € que esde
caracter cualitativo, y su objetivo es realizar valoraciones. Sin embargo, para realizar una
recogida y andlisis de datos mas objetivo, alas valoraciones se las codifica en una escala de
tipo Likert. Esto enmarcael trabajo dentro de una metodol ogia mixta donde | as puntuaciones
son factibles de ser analizadas por métodos estadisticos cuantitativos y los resultados

numéricos son traducidos en val oraciones.
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Para Hernandez, Fernandez y Baptista (2006) |os estudios cuantitativos trabajan tanto
realidades subjetivas como objetivas, e caso de este trabgjo, se estudiala realidad subjetiva

definida como en las “creencias, presuposiciones y experiencias subjetivas de las personas”

(p. 6).

Lamemoria se enmarca bajo un estudio descriptivo, pues sus objetivos se basan en la
descripcion, andlisis e interpretacion de lainformacion que entrega un grupo de personas, en
cuanto a sus actitudes (Hernandez, et a. 2006), y se encuentra clasificado como una
investigacion no-experimental, ya que los datos se recogen en un determinado instante, sin

considerar lamodificacion de las variables (Ledn y Montero, 1997).

2. POBLACION Y MUESTRA

L as unidades muestral es de esta investigacion son profesores de Educacién Primariay
Secundaria. Los datos recogidos consisten en |as respuestas de 35 sujetos, de los cuales 12

trabajan en Educacion Primariay 23 en Educacion Secundaria.

Laforma que se escogio la muestra fue por medio de la disponibilidad de la muestra,

ya que fue voluntariala opcion de responder o no la encuesta.

El modo de llegar a la poblacion fue por dos medios. El primero fue el uso de los
medios tecnol6gicos: Internet, se envid una encuesta en linea. El segundo medio, consistio
en la encuestatradiciona de lapiz y papel.

3. INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE DATOS

Como seexplicd en e capitulo 1, €l Proyecto de Investigacion indagaraen diferentes
niveles de tipo de poblacién (Nivel |I: administracién educativa, Nivel 11: centro educativo,
Nivel I11: aplicacion didactica, Nivel 1V: alumnado). Paraello ided instrumentos de recogida

de datos para cada nivel de investigacion, los cuales se presentan en la Tabla 2.
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Tabla 2: Instrumentos de recogida de datos

' o . Entrevista semiestructurada, revision de
Variable 1: Administradores educativos
documentos.

Variable 2: Inspectores de educacion Cuestionario, revision de documentos.

Prueba de carécter cualitativo: Grupos de
Variable 3: Profesores de Educacion discusion.
Primariay profesores de Educacion

Secundaria. Prueba de carécter cuantitativo:

Cuestionario.

Este estudio utilizé para la recogida de informacion una encuesta destinada para la
poblacion de profesores de Educacion Primaria 'y Secundaria. Este tipo de instrumento se
caracteriza por recoger informacién de manera cientifica, es decir es un medio que permite

acceder alo que la poblacion piensay opinade forma cientifica (Ledn y Montero, 1997).

El cuestionario (anexo) es andnimo y consta de 68 preguntas. Las 6 primeras preguntas
seencuentran al comienzo del cuestionario, apartado destinado aconocer |os datos personales
del encuestado como por gjemplo, la Comunidad Auténoma en la cua trabaja, la provincia,

sexo, anos de experiencia, entre otros.

La segunda etapa del cuestionario posee 62 preguntas de valoracion. Esta etapa esta
disefiada con preguntas basadas en una escalade Likert, escalaque se utilizaparalamedicion
de actitudes (Hernandez, et al. 2006). Las actitudes segiin la RAE® son la “disposicion de
dnimo manifestada de algin modo”. Una forma de manifestar |as actitudes humanas es por

medio de la opinion.

Lasescalasde Likert se caracterizan por ser de niveles ordinal es, que generalmente son

cinco, éstos reflgan opciones de respuestas que reflegjan una actitud positiva, negativa o

> Consultado €l 11 de Junio de 2014 en http://www.rae.es
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neutral (Hernandez, et a. 2006). En el caso del cuestionario utilizado, los nivelesde laescala

estén codificados en valores numéricos, estos son:
1: Totalmente en desacuerdo
2: En desacuerdo
3: Ni de acuerdo ni desacuerdo
4: De acuerdo

5: Totalmente de acuerdo

La escala codificada permite realizar un andisis cuantitativo de las respuestas, y €l

cuestionario esta elaborado con € fin de que las preguntas entreguen informacion acerca de

las creencias, el grado de aplicacion préacticadel modelo curricular basado en competencias,

las dificultades para dicha aplicacion, ademés de la formacion profesional o de

perfeccionamiento acerca de los cambios curriculares que han recibido los profesores de

primaria y secundaria. En la tabla 3 se muestra la planificacion y estructuracion del

cuestionario aplicado.

Tabla 3: Estructura cuestionario

Dimensiones

A. Creencias
B. Grado deaplicacion

C. Dificultades de aplicacion

D. Formacion del profesorado

Preguntas

lal6
17a21

22a32y43
a62

33a42

Total de preguntas

Cantidad de
preguntas

16
5

31

10

62
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La parte que sera analizada considera el punto C del cuestionario: Dificultades de

aplicacion, especificamente desde la pregunta 43 ala 62.

La seccion que serd analizada esta divido en dos apartados, € primero abarca desde
la pregunta 43 a la 51, en estas preguntas se les presenta diferentes aseveraciones a los
encuestados en las que se les presentan afirmaciones sobre el concepto de competencia
matematica a partir de lo planteado en los marcos tedricos de PISA (OCDE, 2012). Los
profesores encuestados deben valorar estas afirmaciones otorgandole un grado de
importancia optando desde la numeracién 1 ala 5, donde 1 es una valoracion muy bajay 5

es unavaloracion muy alta.

El segundo apartado de preguntas que sera analizado del punto C del cuestionario es
comprenden las preguntas desde la 52 a la 62, en estas preguntas se les manifiesta a los
profesores encuestados diferentes afirmaciones acerca de la ensefianza y aprendizaje de la
matematica considerando €l desarrollo de competencias, se indaga sobre las percepcion que
tiene éstos acerca e papel de los recursos de aprendizaje, la evaluacion, € desarrollo de

tareas, @ curriculo, entre otros.

4. PROCEDIMIENTO DE RECOGIDA DE LOSDATOS

El procedimiento de recogida de datos se realizd através de dos medios. Uno de ellos
fue via pagina web, los profesores ingresaron a un link y accedian a cuestionario en linea.

La segunda forma, fue la entrega de cuestionarios en papel.

Contestaron profesores de Educacion Primariay Secundariaen un periodo de tiempo
de 5 meses, entre enero a mayo del afio 2014. Para solicitar que los profesores contestaran el
cuestionario se lesinformo el contexto del Proyecto de Investigacion en el cual se enmarca

el presente trabajo con € fin de solicitar colaboracion con €lo.

5. PROCESO DE ANALISISDE DATOS

El andlisis de los datos se reaiz6 a partir de cada enunciado que los profesores

encuestados debian indicar su apreciacion. Se hizo un resumen estadistico de cada respuesta
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por medio de SPSS, obteniendo el porcentgj e de respuestas de cada puntuaci 6n, la puntuacion

mediay la desviacion estandar.

A continuacion se realizé un andisis de dependencia entre las respuestas a cada
enunciado y las variables que caracterizan la muestra; sexo, rango de edad y tipo de
establecimiento educativo (centro publico, centro privado concertado y centro privado).

El andlisis se presentara en e capitulo posterior por medio de gréficos y tablas en los
cuales se presenta la informacion estadistica. Para seguir un orden de presentacion de los
resultados se analizara afirmacion por afirmacion segin e orden en que estas afirmaciones
aparecen en e cuestionario aplicado. En cada aseveracion se indicara los resultados por
medio de un grafico queindicalos porcentajes de la poblaci 6n encuestados que han apuntado
1,2, 3,4y 5. Luego, seredlizaunalectura e interpretacion de los resultados relacionando la
informacién con lo que se ha presentado en el marco tedrico de este estudio.
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CAPITULO 4

RESULTADOSY ANALISIS

El objetivo de este capitulo es describir e interpretar 1os resultados obtenidos tras la
aplicacion del cuestionario que esta disefiado con e fin de conocer las percepciones que han
tenido los profesores de educacion Primaria y Secundaria en aplicar un curriculum € cual

desarrolla competencias.

El cuestionario que se utiliz6 es un instrumento de recogida de datos disefiado y
estudiado por los participantes del Proyecto de Investigacion. Los resultados analizados
corresponden atres apartados del cuestionario: en el primer apartado se pregunta acerca de
lainformacion personal, el segundo contiene items de val oracion de afirmaciones acerca del
desarrollo de las competencias mateméticas, y €l tercer apartado presenta afirmaciones sobre
la ensefianza de la matematica basada en competencias. En los dos ultimos apartados los

encuestados manifiestan su grado de concordancia con las afirmaciones presentadas.

Los datos y resultados se expondran de acuerdo a orden del cuestionario y los
apartados descritos anteriormente. La estructura de este capitulo es. primero describir la
poblacion alacual pertenece lamuestray presentar la descripcion de los datos personales. A
continuacién, se presentardn los resultados obtenidos en los dos siguientes apartados y
continuado de cada gréfico en que se presentan los resultados estadisticos. A partir de los
cuales serealizardunainterpretacién afirmacion por afirmacién parafinalizar con un andisis
de dependencia de | as afirmaci ones con otras variables como e sexo, €l tipo de centro escolar

que trabaja la muestra encuestada y el rango de edad.

1. DESCRIPCION DE LA POBLACION

El marco delainvestigacion se desarrollacon el propodsito de conocer las dificultades
gue presenta € profesorado de Educaciéon Primaria y Secundaria en la ensefianza para €

desarrollo de competencias en Espafia. Los resultados que se analizan en este trabgo
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corresponden con los datos preliminares recogidos en la Comunidad Auténoma de
Andalucia. Segun lainformacion extraida de la Consgjeria de Educacion, Culturay Deporte
de la Junta de Andalucia® esta Comunidad Auténoma tiene una poblacion total de 8.449.985
habitantes. En cuanto a @ambito educativo Andalucia cuenta con un total de 1.601.351
estudiantes considerando estudiantes universitarios como no universitarios. De este grupo

1.209.113 son alumnos de centros publicos y 392.238 pertenecen a centros privados.

Los profesores son un total de 125.586 docentes en total, excluyendo ensefianza
universitaria pero incluyendo educacién infantil de primer ciclo. Andalucia cuenta con 5.954
centros educativos, de estos 2.033 son centros de Educacion Infantil, 1.823 corresponden a
centros dondelaescolaridad es hastala Educacion Primariay 551 son centros con escolaridad
hastala Educacion Secundaria Obligatoria. En general, delos 5.954 centro educativos, 3.938

son centros publicos y 2.016 son privados.

2. DESCRIPCION DE LA MUESTRA

El cuestionario lo respondieron 35 docentes de los cuales €l 57% fueron varones y
43% mujeres. De estos, el 3% trabaja en centros privados, 37% trabaja en centros privados

concertados y €l 60% de los profesores trabaja en centros publicos.
Las caracteristicas etarias de |0s encuestados se presentan en las siguientes tablas:

Tabla 4: Porcentaje de encuestados segin rango etario

Edad Porcentagje
[24 , 35] 29
[35, 46] 50
[46 , 57 21

& Consultado 04 de septiembre del 2014 del Documento de Datos y Avances 2013 — 2014 extraido de
http://www.juntadeandal ucia.es/educacion/
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Tabla 5: Informacion estadistica acerca de la edad de

|os encuestados

Media 40
Desviacion estandar 8,5
Edad minima 24
Edad maxima 57

Tabla 6: Informacion estadistica acerca de los afios de

experiencia de los encuestados

Media 13
Desviacion estandar 7,8
Edad minima 6
Edad méxima 31

La edad media de los individuos de la muestra es de 40 afios, con una desviacion
estandar de 8,5. Tienen un promedio de 13 afios de experiencia docente, donde lamayoria de
los profesores se dedica a ensefiar més de una asignatura como se muestra en la siguiente
tabla:

Tabla 7: Asignatura que seimparte

Nivel de ensefianza Asignatura que imparte Porcentaje

Educacion primaria Tutoria general 20
Tutoria general e Inglés

Tutoriageneral y Educacion fisica

Educacioén secundaria Mateméticas 43
Mateméticas y Ciencias naturales 15
Mateméticas y Educacion fisica 6
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El tipo de contrato de los profesores puede ser contrato temporal o contrato
indefinido. El 46% tiene contrato temporal, mientras el 51% tiene contrato indefinido. Por
otro lado, existe un 3% de los profesores que estén titulados y no poseen experiencia laboral

remunerada.

3. ANALISISY RESULTADOS SOBRE VALORACION ACERCA DEL
DESARROLLO DE LASCOMPETENCIASMATEMATICAS

En e apartado que comprenden los items 43 al 51 se presentaron una serie de
afirmaciones sobre el desarrollo de competencias matematicas, |as que los profesores deben
valorar, seguin su importancia, con una puntuacién de 1 a5, donde 1 es una valoracion muy

baja, 2 esbagja, 3no esatani bga, 4 esatay 5 es muy dta

3.1. ANALISISY DESCRIPCION POR CADA VARIABLE

Para realizar un analisis descriptivo de los resultados obtenidos se realizara una
interpretacion de cada afirmacion, siguiendo el orden del cuestionario, presentando un
grafico acerca de los resultados que se obtuvieron en cada afirmacién y comentando

brevemente los resultados.

Afirmacién 43: "Representar un mismo concepto matematico de diferentes formas de
acuerdo a su propdsito"

Esta afirmaciéon introduce € tema sobre la capacidad de representacion, un

conocimiento fundamental en el desarrollo de competencias mateméticas de |os estudiantes,
descrita por PISA (OCDE, 2012) como una “capacidad matematica fundamental” (p. 11).
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Resultados afirmacion 43
" Representar un mismo concepto matematico de diferentes
formas de acuerdo a su propdsito"

100%
90%
80%
70%
o0% 49%
50% 40%
40%
30%
20%
10% 6% 6%

0%

Pocentaje de respuestas

2 3 4 5
Puntuacion de valoracion

Se observaque cercade lamitad delos entrevistados muestran unaval oraci én neutral ,
ni atani baja ala afirmacion propuesta. Otro grupo de docentes, que supone €l 40% de la
muestra expresa una valoracion alta. Lavaloracion muy alta es poco frecuente, asi como la
valoracion baja, teniendo ambas un porcentaje de respuesta similar en torno a 6%. En cuanto

alapuntuacién 1 (muy baja), ningun profesor la ha escogido.

En esta afirmacion se presenta un elemento de aprendizaje que se introduce en la
adecuacion curricular efectuada en el afio 2006, con lallegadade laLOE (MEC, 2006) en la
cual se manifiesta la importancia del desarrollo de competencias mateméticas en los
estudiantes, como la competencia de representacion de conceptos mateméticos. Estos
objetivos de aprendizaje no se explicita en curriculos anteriores en Espafa (Rico, Diez,
Castro y Lupiéfiez, 2011).

Afirmacion 44: " Inventar problemas de matemética"

En esta aseveracion se mencionan actividades mateméticas como la invencién de
problemas. El siguiente grafico expresa los resultados obtenidos por cada puntuacion de

valoracion.
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Resultados afirmacion 44
" Inventar problemas de mateméatica”
100%
@ 90%
& s0%
g 70%
o 60% 51%
o 50%
g 40% 34%
© 30% ——
£ 20% I 14%
10% +—— - e e
0%
3 4 5
Puntuacion de valoracion

A partir del grafico anterior se muestra que la puntuacion 1 (muy baja) y 2 (bgja) no
ha sido considerada por ninguin profesor encuestado El porcentaje mayor (51%) expresan una
valoracion ni dtani bajay un 49% de los encuestados le otorga una puntuacién 4 (ata) o
bien 5 (muy alta) esdecir le otorgan un alto o muy alto grado de importancia a esta actividad

La invencion de problemas es una actividad que se relaciona con € trabgjo de
resolucion de problemas matematicos. El objetivo de incrementar las actividades de
resolucién de problemas en |as clases de mateméticas es un aprendizaje que se ha propuesto
desdelareformacurricular guiadapor laLey General de Educacion (LEG, 1979) (Rico, Diez,
Castro y Lupiéfiez, 2011).

Sin embargo, hay una distincion de dificultad entre las actividades de resolucion de
problemas con aquellas que pretenden que los estudiantes creen sus propios problemas
matematicos. La creacion de problemas mateméticos trae consigo una serie de actividades
mas compl gas en habilidades de pensamiento y uso de estrategias, puesto que parten desde
lo netamente matematico como por gjemplo una suma, continuando con establecer relaciones
entre este contexto matematico a contextos cotidianos (Castro, 2011). Es decir, para poder

desarrollar habilidades de creacion de problemas en |os estudiantes se debe prever que éstos
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hayan vivenciado procesos de resolucion de problemas, donde evidencien la relacion de

conceptos mateméti cos con la contextos cotidianos.

Afirmacion 45: "Describir situaciones de la vida cotidiana en las que se usan

habitualmente matematicas"

Esta afirmacion explicitalaconexion delamatematica con larealidad. Losresultados
por cada puntuacién de val oracion que los profesores |e dan aesta caracteristicade lasformas

de ensefianzay aprendizaje se presentan en €l siguiente grafico de barras.

Resultados afirmacion 45
" Describir situaciones de la vida cotidiana en las que se usan
habitualmente mateméticas"
100%
90%
5 8%
S 70%
7 60%
0
g 30% —— ———————— 23%
@ 20% ————— —————] —
s 10% ————— ————— —
S o
3 4 5
Puntuacion de valoracion

A partir del gréfico se afirma que ninguno de los profesores encuestados da una
valoracion bajaalaimportanciaalas actividades de mateméticas donde | os estudiantes deben
describir situaciones de la vida cotidiana en las que se usan habitualmente las matematicas.
Un 37% de los encuestados no muestra una valoracion ata ni baja, mientras que un 63% lo

considera con unaimportanciaalta o muy alta.

La conexién de la matematica formal con contextos cotidianos donde se usen estos
conocimientos es un proceso fundamental que en PISA se describen al mencionar el proceso

de matematizacion como una competencia matematica que consiste en “transformar un
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problema definido en el mundo real en una forma estrictamente matematica” (OCDE, 2012,
p, 17).

Afirmacion 46: “Adquirir destrezas algoritmicas basicas”

L os resultados obtenidos acerca del grado de val oracion que le dieron los encuestados
aladestreza de mangjar algoritmos, como parte de |os procesos de ensefianza y aprendizaje
de lamatematica, se presentan en el siguiente gréfico.

Resultados afirmacion 46
" Adquirir destrezas algoritmicas basicas"

100%
90%
80%
70%
60%
50% 46%
40%

30% 17%

20%

0% IR IR I
0%

37%

Porcentgje de respuestas

4
Puntuacion de valoracion

Los resultados expresan que para los profesores la presencia de esta destreza en la
ensefianza de la matematica tiene importancia, un 46% de los encuestados no tiene una
importancia ni atani baja, mientras que un 54% lo considera con un nivel alto o muy alto de
valoracion. Por otro lado, ninguno de los encuestados menciona esta destreza con una

valoracion bajao muy bagja.

El trabajo con algoritmos es un objetivo de aprendiza e que se ha explicitado desde el
curriculo LEP (Ley de Educacién Primaria) en € afio 1945 (Rico, Diez, Castro y Lupiéfiez,
2011). Esto indica que esta terminologia | os profesores la han ido introduciendo varios afios
antes que se introdujera e termino de competencias matematicas, las cuales fueron
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declaradas por la LOE (MEC, 2006) o bien aprendizajes como la resolucion de problemas'y

por ende estén més familiarizado con €llo.

Afirmacion 47: “Conocer la terminologia propia de las matematicas”

En estafrase se buscaindagar acercadel grado de val oracion que los profesores otorgan
a las actividades de aprendizaje que involucran conocer la terminologia propia de las
mateméticas. Los resultados detallados del grado de valoracion que apuntan los profesores

se presentan en el siguiente grafico.

Resultados afirmacion 47
" Conocer laterminologia propia de las matematicas'
100%
a 90%
1% 80%
% 70%
< 60%
S 50% 49%
2 40% 34%
§ 30%
= 0
g igo//" 9% 9%
0
0%
2 3 4 5
Puntuacion de valoracion

Cerca de lamitad de los profesores de la muestra no valoran de forma bajani altala
importancia de conocer |a terminologia propia de las mateméticas. Ddl resto de profesores,
cerca de un 34% le da una importancia alta y un porcentaje pequefio, del 9% le otorga una

importancia baja.

Este tipo de aprendizaje (conocer la terminologia propia de las mateméticas) se ha
incorporado en laLOE (MEC, 2006) con laintroduccion de nuevos objetivos de aprendizaje,
como €l desarrollo de competencias matematicas en los estudiantes. En esta reforma

curricular se busca realizar conexiones entre lo formalmente mateméatico y los contextos

45



cotidianos, objetivo que no se explicitaen lostres curricul os anteriores que seimplementaron

en Espania (Rico, Diez, Castro y Lupiafiez, 2011).

Al igual que la afirmacion 46, conocer |os términos formales de la matematica es un
aprendizaje fundamental para e desarrollo de la competencia de matematizar, ya que se
requiere de compresion de ésta para poder visualizar dichos conceptos en la vida cotidiana

Afirmacion 48: "Resolver problemas en una amplia variedad de situaciones y

contextos'

El enunciado esta relacionado con actividades de resolucion de problemas. Los
resultados acercade laval oracion que le otorgan los profesores a esta actividad se evidencian

en el siguiente gréfico.

Resultados afirmacion 48
" Resolver problemas en unaamplia variedad de situaciones
y contextos'
100%
& 90%
£ 8%
@ 70%
: o
0 0 0
.% 40% 37% 37%
5 o
S ‘;’84’ 17%
g 0 9%
10% —
0%
2 3 4 5
Puntuacion de valoracion

Los resultados demuestran que € 9% de los encuestados le otorga una bga
importancia a desarrollo de la habilidad de resolucion de problemas, mientras que el 54% le
otorga unavaloracion alta o muy alta. El 37% de los encuestados no valora de forma altani

bajalaimportancia del desarrollo de problemas.
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El trabajo de resolucion de problemas es un medio de aprendizaje que se viene
incorporando a aulay la formacion de profesores varias afios antes de la propuesta de la
LOE (MEC, 2006), por ende es unaterminologiayafamiliar paraprofesores que estan recién

incorporandose a mundo laboral como aguellos que llevan varias afios insertos en éste.

Para PISA (2012) la resolucién de problemas es una de las principales actividades
gue permiten e desarrollo de competencias mateméticas, ya que permite usar conoci miento
formal de matematica en situaciones reales y contextuales, 1o que implica en ellos otras
habilidades de razonamiento, para PISA & aumno debe ser un individuo que resuelve
problemas de forma activa (OCDE, 2012).

Afirmacion 49: “Realizar demostraciones bien elaboradas”

En esta aseveracion se menciona e aprendizaje de la demostracion matemética. Los
resultados del grado de vaoracion que los encuestados le han otorgado a esta habilidad

matemética se presentan en el siguiente gréfico.

Resultados afirmacién 49
" Realizar demostraciones bien elaboradas”

100%
, 90%
% 80%
% 70%
I 60% 5
S 50% 49%
= 40%
% 30% 2% 17%
5 20% 2

10% 6% 3%

0%
1 2 3 4 5
Puntuacion de valoracion

Los resultados de valoracion en esta afirmacion hay més variabilidad que en las
anteriores. El mayor porcentgje de respuestas se presentan en la puntuacion 3, con un 49%
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de respuestas indicando que no | e otorgan unaimportancia atani bagja. Un 43% le otorga un
grado ato o muy ato de importanciaen contradiccion de un 9% de los encuestados le otorgd
unaimportancia baja o muy baga

El trabgo con demostraciones es una actividad que involucra e desarrollo de
competencias como la argumentacion, €l razonamiento matematico, uso de lenguaje
simbdlico, formal y técnico. Todas estas competencias fueron presentadas por PISA (OCDE,

2003) y seintroducen en e curriculo espariol con laimplementacion delaLOE (MEC, 2006).

Afirmacion 50:

En lavariable 50, la afirmacion hace referencia a aprendizaje de la mateméticaalo
largo de la vida. Los resultados acerca de la valoracion que los profesores a esta afirmacion

se expresan €l siguiente grafico.

Resultados afirmacion 50
" Aprender mateméticas alo largo delavida"

100%
, 90%
§ 80%
= 70%
@ 60%
S 50% 40%
L 40% 34%
g 30% 20%
E 20%

10% — 3% 3%

0%
1 2 3 4 5
Puntuacidn de valoracion

Los resultados indican que hay variabilidad de respuestas, aun asi e mayor
porcentaje se centraen las puntuaciones 3, 4 y 5, donde un 94% de | os encuestados | e otorga
desde unavaloracion ni altani bajaaunamuy altavaloraciony solo un 6% de los encuestados
le otorga ninguin grado de importancia a esta afirmacion.
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El componente de “realidad”, relacionando el aprendizaje de la matematica desde las
experiencias cotidianas, que se introduce en esta afirmacion es algo latente para el desarrollo
de competencias mateméticas en estudiantes. Sin embargo, esta perspectiva de ensefianza de
la matematica se haintroducido desde la Ley de Ordenacién General del Sistema Educativo
(LOGSE, 1990; Rico, Diez, Castro y Lupiafiez, 2011). Esta situacion indica que son miradas
de la ensefianza de |a matemética que se han propuesto afios antes de la implementacion de
laLOE (MEC, 2006).

Afirmacion 51: “Dominar los contenidos del curriculo de matematicas”

Este enunciado hace referencia a conocimiento del curriculo matematico que debe
tener el profesor. Los resultados muestran a esta afirmacion se muestran en € siguiente

gréfico.
Resultados afirmacion 51
"Dominar los contenidos del curriculo de mateméaticas"
100%
» 90%
5 80%
% 70%
60%
= 49%
3 50% °
.% 40% 34%
@ 30%
S 20% 11%
“ 10% 6%
0%
2 3 4 5
Puntuacion de valoracion

A partir de estos resultados se puede deducir que un 45% de los profesores le da una
valoracién alta o muy alta. Por otro lado hay un grupo peguefio de profesores que manifiesta
unavaloracion baja sobre laimportancia al curriculo de matemética, pues un 6% sefiala que

tiene baja importancia o muy baja.
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Los resultados generales del promedio por cada afirmacién en conjunto con la

desviacion estandar se indican en latabla 8, presentada a continuacion:

Tabla 8: Resultados de preguntas 43 a 51 Valoracion acerca del desarrollo de las

competencias matematicas

N°  Afirmacién Respuestas X S

Representar un mismo concepto matemético de
43 . 35 346 0,7
diferentes formas de acuerdo a su proposito.

44 Inventar un problema de matematicas. 35 363 0,73

Describir situaciones de lavida cotidianaen las que se
45 . . 35 386 0,77
usan habitua mente mateméticas

46  Adquirir destrezas al goritmicas basicas 35 3,71 0,75

47  Conocer laterminologia propia de las mateméticas. 35 343 0,78

48 Resolver problemas en una amplia variedad de 35 363 0,88
situaciones y contextos.

49 Realizar demostraciones bien elaboradas. 35 346 1,01

50 Aprender matematicaalo largo delavida 35 3,71 0,93

51 Dominar los contenidos del curriculo matemdtico. 35 351 0,78

Los resultados presentados en la tabla 8 y los graficos anteriores, ponen de manifiesto
que no existe tendencia a valorar de forma muy alta ni muy baja las afirmaciones sino que,
en general, es comun que una gran parte de los docentes expresen valoraciones neutrales (ni
altas ni bajas) o altas. Asi, las puntuaciones medias de todas las afirmaciones se encuentran

entre 3 y 4.
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La afirmacion con una valoracion media mayor, ademéas con mayor porcentaje de
valoraciones muy altas es la 45 (Describir situaciones de la vida cotidiana en las que se usan

habitualmente las matematicas).

Las afirmaciones 46 (Adquirir destrezas algoritmicas basicas) y 50 (Aprender
matematica a lo largo de la vida) son las que siguientes con valoraciones medias mayores,

esta ultima con mayor porcentaje de respuestas de valoraciéon muy alta.

Por lo tanto, en este bloque se pueden destacar las afirmaciones que conectan la

matematica con el mundo real como las que obtienen una mayor valoracion.

En el lado opuesto, las afirmaciones con valoracion media menor son la 43
(Representar un mismo concepto matematico de diferentes formas de acuerdo a su propdsito)
y la 49 (Realizar demostraciones bien elaboradas), teniendo esta tltima el mayor registro de
respuestas de muy baja valoracion. Aun teniendo ambas afirmaciones una puntuacion media
que supera el 3, se destacan como las que obtienen una valoracién menor de entre este grupo

de preguntas.

Por otra parte la desviacion estandar muestra que no existe una gran variabilidad en

las respuestas, siendo la afirmacion con mas variabilidad en la valoracion la nimero 49.

3.2. RESULTADOSY ANALISISDE DEPENDENCIA DE LASVARIABLES

Al estudiar la dependencia de las respuestas segin e sexo de los encuestados, por
medio del test Chi-cuadrado de independencia se obtiene que no existen diferencias
significativas en las respuestas obtenidas por hombres y mujeres en ninguna de las

afirmaciones

A diferencia de la situacién anterior, a realizar  mismo estudio de la dependencia
de las respuestas segun €l tipo de centro en el cual trabajan los encuestados se obtiene que

segun € tipo de centro se observan respuestas diferentes en la afirmacion 45, la cua hace
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referencia a “Describir situaciones de la vida cotidiana en las que se usan habitualmente las

matematicas”. Los resultados son los siguientes:

Tabla 9: Prueba Chi-cuadrado
Estudio de dependencia tipo de centro y afirmacién 45

Estadistico Vaor df Sig. Asint. (2-colas)
Chi-cuadrado de 6,96 2 ,03
Pearson
Razén de Semeanza 9,76 2 ,01
Asociacion Lineal-by- 4,99 1 ,03
Lineal
N de casos validos 35
Variable Tipo de centro Total
45 Publico Privado o
concertado
3 17% 20% 37%
4 20% 20% 40%
5 23% 0 23%
Total 60% 40% 100%

Entre los profesores de centros de educacion publica, un 38% manifiesta con una

valoracion muy alta alas actividades de descripcion de situaciones cotidianas en relacion con

la matematica, sin embargo ninguno de los profesores pertenecientes a centros privados |os

encuestados resalta esta afirmacion con una valoracion muy alta.

Finalmente, a estudiar la dependencia con laedad y las respuestas a las afirmaciones

por medio de una distribucion Chi-cuadrado se obtiene que € rango de edad influye en la

misma variable anterior, variable 45.
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Tabla 10: Prueba Chi-cuadrado
Estudio de dependencia edad y afirmacion 45

Estadistico Vaor df Sig. Asint. (2-colas)
Chi-cuadrado de 10,23 4 ,04
Pearson
Razén de Semejanza 13,47 4 ,01
Asociacion Lineal-by- ,38 1 54
Lineal
N de casos validos 28
Variable 45 Rango de edad Total
De24a35 De35a46 De46 a57
3 14% 18% 3,6% 35,7%
4 0 3,6% 7,1% 35,7%
5 14% 3,6% 10,7% 28,6%
Total 28,6% 50% 21,4% 100%

A partir de latabla 10 se puede observar que el mayor porcentaje de los encuestados
(50%) se encuentra en el rango de edad de 35 a 46 afios, de este grupo un 64% le otorga una
valoracion alta o muy ataalaafirmacién 45, en comparacion con el rango de edad de 24 a
35 que e 50% de los encuestados le dalamismavaloracion y el tercer rango de edad de 46
a 57 afos e 83% le otorga la misma valoracion. Esta informacién indica que mientras més
jovenes es @ grupo de profesores que se esté estudiando se obtendra menor porcentaje de
ellos que valoren como alta 0 muy alta actividades donde los estudiantes deban describir

situaciones de la vida cotidiana donde se use la matematica.

En todas las afirmaciones que se han presentado a los encuestados se busca obtener
informacion acerca de la percepcion que tienen los profesores acerca de elementos propios

del marco tedrico de PISA (OCDE, 2012) acercadd desarrollo de competencias mateméaticas
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en los estudiantes. Se haindagado sobre el grado deimportanciaque le otorgan los profesores
a elementos como la resolucion de problemas y la creacion de problemas, competencias que
sirven como medio paraintroducir €l desarrollo de competencias matematicas.

Ademés de lo anterior, se caracteriza la ensefianza de la matemética rel acionada con
contextos reales, tal como se distingue en € proceso de matematizacion, como también se
indaga sobre otras competencias planteadas por PISA como la representacion, la habilidad

de demostracion matematica, € uso del lenguaje matematico, etc.

El elemento con mas valoracion fue la actividad de relacionar la matematica con
contextos cotidianos, seguido de la afirmacion que sefiala la importancia de aprender
matematica a lo largo de la vida, estos elementos son caracteristicos para poder desarrollar

procesos de matematizacion, ya que la base es comenzar € trabajo con situaciones reales.

L as afirmaciones con mayor cantidad de val oraci on baja son afirmaciones que resalta
el uso delenguaje matemético y la habilidad de demostracion matemética. Ambos elementos
importantes para el desarrollo competencias matematicas, puesto que esta relacionado con la

competencia de comunicacion, representacion y argumentacion matemética.

4. ANALISISY RESULTADOSDEL GRADO DE ACUERDO CON
AFIRMACIONES QUE APUNTAN A LA ENSENANZA DE LA MATEMATICA
BASADA EN COMPETENCIAS

En el apartado que comprenden los items 52 al 62 se presentaron alos encuestados diez
afirmaciones sobre laadquisicion de competencias mateméticas, frente aesto |os encuestados
deben expresar su grado de concordancia con la afirmacién marcando la puntuacion del 1 al
5, donde aguel que marca 1 indica que esta totalmente en desacuerdo, 2 que esta en
desacuerdo, 3 que no esta de acuerdo ni en desacuerdo, 4 que estd de acuerdo y 5 que esta4

totalmente de acuerdo.



4.1. ANALISISY DESCRIPCION POR CADA VARIABLE

Para realizar un andlisis descriptivo de los resultados obtenidos se redizara una
interpretacion de cada afirmacion, la cua sigue el orden en que aparece en e cuestionario
aplicado. Pararedlizar estainterpretacion se presenta un grafico acerca de | os resultados que
se obtuvieron en cada afirmacion con su posterior comentario acerca de lo que indican estos

resultados.

Afirmacion 52: " El curriculo de mateméticas basado en competencias se basa en que

las matematicas tienen un para qué, alguna utilidad practica"

En & enunciado se mencionaque € curriculo de matematica basado en competencias
muestralas matemética con utilidad préctica. Los resultados del acuerdo o desacuerdo de los

encuestados con esta afirmacion se expresa en el siguiente gréfico.

Resultados de la afirmacion 52
" El curriculo de matematicas basado en competencias se basa en
gue lasmatematicastienen un para qué, alguna utilidad préactica"
100%
80%
60% 46%
40% 34%
14%
20% 6%
0%
1 3 4 5

El 60% de los encuestados muestran estar de acuerdo o muy de acuerdo con esta
afirmacion. El 34% mencionano estar ni de acuerdo ni en desacuerdo, 6% estatotalmente en
desacuerdo con que e curriculo de matematica muestre la matematica con una utilidad

préactica.
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La utilidad del conocimiento, con su posterior uso en las dindmicas cotidianas es
uno delos pilares delas caracteristicas que debe tener un curriculum basado en competencias,
pues una competencia matematica se define como “la capacidad del individuo para formular,

emplear e interpretar las matematicas en distintos contextos” (OCDE, 2012, p. 9).

Afirmacion 53: " Es relativamente sencillo localizar o inventar tareas que promuevan

el desarrollo de la competencia matematica de los escolar es’

En esta afirmacion se expresa que las tareas de buscar o inventar actividades que
promuevan el desarrollo de la competencia matematica, es una tarea sencilla. El grado de
acuerdo o desacuerdo con € cua se posicionaron los encuestados ante esta afirmacion se
presenta en el siguiente gréfico.

Resultados afirmacion 53
" Esreativamente sencillolocalizar o inventar tareas que
promuevan el desarrollo dela competencia matemaéticadelos
escolares"

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40% 35% 35%
30%
igt’f 9% 12% 9%

0
0%

En esta afirmacion | as respuestas fueron mas diversas, aunque el més alto porcentaje
de respuestas se centraron en las puntuaciones 3 y 4, con un 35% de las respuestas cada
puntuacion, aun asi, si se suman los porcentajes de respuestas de las puntaciones 4 y 5 se
obtiene un 44% de las respuestas, las que se inclinaron a estar de acuerdo o totalmente de
acuerdo con que laaccion de buscar o inventar taras basadas en €l desarrollo de competencias

es unatareare ativamente sencilla
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Las opiniones contrarias |0 que no consideran una tarea sencilla esta labor suman un

21% delasrespuestas y el 35% restante manifiesta no estar de acuerdo ni en desacuerdo.

Afirmacion 54. " Todaslas &reasdel curriculo contribuyen, en mayor o menor medida,

al desarrollo dela competencia matematica’”

En este enunciado se vuelveamencionar €l papel del curriculo, se mencionaquetodas
las &reas del curriculo contribuyen al desarrollo de competencias. Los resultados expuestos

por |os profesores encuestados frente a esta afirmacion se sefialan en € siguiente gréfico.

Resultados afir macion 54
"Todaslasareasdel curriculo contribuyen, en mayor o menor
medida, al desarrollo de la competencia matematica’

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40% 240/ 40%
0,
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0%
1 2 3 4 5

Las respuestas frente a esta afirmacion son mas heterogéneas, puesto que hay
respuestas desde la puntuacién 1 ala puntuacion 5. EI mayor porcentgje de respuestas esta
en la puntuacién 4, con un 40% de las respuestas | as cual es indican que estan de acuerdo con
la afirmacion. Le sigue la puntuacion 3, con un 34% de las respuestas que manifiestan no
estar ni de acuerdo ni en desacuerdo con la afirmacion. Un 17% de los docentes indica que
esta totalmente de acuerdo con la afirmacion, y si se suma el porcentaje de las puntuaciones
4y 5 se obtiene un 57% de los profesores encuestados, |os cuales manifiesta un alto grado

de concordancia al mencionar que €l curriculo contribuye al desarrollo de competencias
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matematicas. Por otro lado, solo un 9% de los encuestados manifiesta no estar de acuerdo

con la afirmacion.

Afirmacion 55: "La nocion de competencia matematica en € curriculo no modifica

necesariamente la manera de entender las propias matematicas’

Esta aseveracién menciona que la nocién de competencias que se manifiesta en el
curriculo no modifica la manera de entender las mateméticas sino que se mantiene. Las

respuestas de |0s encuestados frente a esta afirmacion se presentan en el siguiente gréfico.

Resultados de afirmacion 55
"Lanocién de competencia matematicaen € curriculono
modifica necesariamente la manera de entender las propias
matematicas’
100%
90%
80%
70%
60% 49%
50%
40% 31%
30% 14%
20% 0
10% — 6%
0%
2 3 4 5

Las respuestas que se obtuvieron frente a esta afirmacién tiene mayor porcentaje en
la puntuacion 3, es decir aguellos que manifiestan no estar de acuerdo ni en desacuerdo,
mientras que un 37% de los encuestados manifiesta estar de acuerdo o muy de acuerdo con
la afirmacién, es decir, considera que la nocion de competencias que se haintroducido en €
curriculo no cambia la manera de entender las matematicas. Por el lado contrario, un 14%
manifiesta no estar de acuerdo con esta afirmacion, es decir consideraque si cambialaforma
de entender |as mateméticas.
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Afirmacion 56: "La nocion de competencia matematica en e curriculo no modifica

necesariamente la maner a de ensefiar matematicas'

En esta aseveracion se menciona que la nocion de competencia matemética no
modificalaformade ensefiar |as matematicas. L as respuestas que mencionaron |os profesores

frente a esta afirmacion se exponen en € siguiente grafico.

Resultados afirmacion 56
" Lanocion de competencia matematica en e curriculo no
modifica necesariamentela manera de ensefiar matematicas"
100%
90%
80%
70%
60%
50% 40% 43%
40%
30%
20%
10% 6% 6% 6%
0%
1 2 3 4 5

El 46% de | os individuos manifiestan que estén en desacuerdo o muy en desacuerdo
con la afirmacion, es decir consideran que la nocién de competencia si modifica las formas
de ensefianza de la matemética. Por contraposicion, e 12% de los encuestados manifiesta
estar de acuerdo o totalmente de acuerdo con la afirmacidn, mientras que un 43% expresano

estar de acuerdo ni en desacuerdo.
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Afirmacion 57: "Las matematicas pueden contribuir al desarrollo del resto de
competencias bésicas especificas (comunicacion linguistica; conocimiento e interaccion

con € mundo fisico; tratamiento de la informacion y competencia digital)"

En la afirmacion 57 se habla acerca de como la matematica pueden contribuir al
desarrollo de las deméas competencias especificas de otras areas de aprendizaje, como la
linglistica, las ciencias y €l conocimiento digital. Los resultados acerca de las respuestas de

los profesores encuestados respecto a esta afirmacion se expresan en el siguiente grafico.

Resultados afirmacion 57
" Las matematicas pueden contribuir al desarrollodel resto de
competencias basicas especificas (comunicacion linguistica;
conocimiento e interaccion con e mundo fisico; tratamientodela
informacion y competencia digital)"

100%
90%
80%
70%

0,
o 46%
40% ——

0% . 29% 26%

20% +—— EE—— EEEEE— —
10% — ——————— ———— —
0%

El porcentaje mayor de respuestas fue la puntuacion 3, con un 46%, lo que indica
que la mayoria de los encuestados no se muestra de acuerdo ni en desacuerdo, aun asi a
sumar € porcentajes de respuestas de la puntuaciéon 4 y 5 se obtiene que un 55% de los
encuestados esta de acuerdo con la afirmacion, es decir, consideran que las matematicas
contribuyen al desarrollo de competencias de otras areas. El lado contrario, no se obtuvo

ninguna respuesta que mencionara falta de acuerdo con la afirmacion.
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Afirmacion 58: " Lasmatematicas contribuyen al desarrollo delascompetenciasbasicas

transversales (social y ciudadana; aprender a aprender; autonomia e iniciativa

personal)”

Esta afirmacion indica que la matematica también contribuye a desarrollo de otras

competencias, estavez competencias transversales como lasocia y ciudadana, |a autonomia

y lainiciativa personal. El grado de concordancia que manifestaron los profesores frente a

esta afirmacion esta expresada en e siguiente grafico.
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Resultados afirmacion 58

" Las matematicas contribuyen al desarrollo delas competencias
basicastransversales(social y ciudadana; aprender a aprender;

autonomia einiciativa personal)”

46%

29%

23%

3%

Las respuestas frente a esta afirmacién indican que un 69% de los encuestados

manifiesta estar de acuerdo o totalmente de acuerdo con la afirmacioén, es decir consideran

gue la ensefianza de la matematica contribuye al desarrollo de competencias transversales.

Sin embargo, el 29% manifiestano estar de acuerdo ni en desacuerdo y solo un 3% considera

gue lamatemética no contribuye al desarrollo de competencias transversales.
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Afirmacion 59: " Las matematicas, la tecnologiay las ciencias son ar eas estrechamente

vinculadas para formar alumnos competentes’

En esta aseveracion se menciona que la matematica, la tecnologiay las ciencias son

&eas que se vinculan a alumnos competentes. Los resultados acerca del grado de

concordancia o no con esta afirmacion que tiene los profesores encuestados se observaen e

siguiente grafico.
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Resultados afirmacion 59

"Lasmatematicas, latecnologiay las ciencias son areas
estrechamente vinculadas para formar alumnos competentes'

49%

26%

20%

El mayor porcentaje de respuestas, un 49%, fuelapuntuacion 4y un 26% la puntuacién

5, esdecir un 75% delos encuetados manifiesta estar de acuerdo o totalmente de acuerdo con

gue las matematicas, las ciencias y la tecnologia son &reas relacionadas a personas

competentes. Los otros resultados, fueron un 6% gue apunté entre 1y 2 sefialando que no

estdde acuerdo o estamuy en desacuerdo con laafirmacién y un 20% gque no muestraacuerdo

ni desacuerdo con la afirmacion.
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Afirmacion 60: La evaluacion del desarrollo de la competencia matematica de los

escolar es debe ser responsabilidad de agentes u or ganismos exter nos, no del profesor”

Estaaseveracion hablaacercadelaevaluacion, sefidlaquelaevaluacion del desarrollo
de la competencia matematica en los escolares debe ser responsabilidad de agentes u

organismos externos a establecimiento, es decir no debe ser responsabilidad del profesor.

Los resultados que se obtuvieron de acuerdo a grado de concordancia que tuvieron

los profesores frente a esta afirmacion se presentan en €l siguiente gréafico.

Resultados afirmacion 60
" Laevaluacion del desarrollo dela competencia matematica
delos escolares debe ser responsabilidad de agentesu
or ganismos exter nos, no del profesor™

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40% 29%

30% 20% 23% ° , .

20% o 14%  14%

10%
0%

Frente a esta afirmacion se obtuvo una variabilidad considerable en | as respuestas, ya
gue los profesores se manifestaron apuntando desde & 1 al 5y la diferencia porcentual de la
cantidad de respuestas que obtuvo cada puntuacion no difiere en forma considerable una de

laotra

La respuesta que obtuvo mayor porcentaje fue la puntuacién 3, con un 29%, seguido
de las puntuaciones 2 y 1, es decir profesores que estdn en desacuerdo o totalmente en
desacuerdo con la afirmacion. Conjuntamente, estas puntuaciones obtuvieron un 43% de las

respuestas, frente a un 28% de |as respuestas que apuntaron estar de acuerdo o totalmente de
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acuerdo. Estos resultados expresan que e mayor porcentaje de los profesores encuestados
manifiestan que consideran que la evaluacion del desarrollo de competencias en los
estudiantes debe ser responsabilidad del profesor y no de agentes externos.

Afirmacion 61: "La evaluacion del desarrollo de la competencia matematica de los

escolar es se puede observar mediante la resolucion detareas con papel y 1apiz"

En esta afirmacion se habla nuevamente acerca de la evaluacién, en esta oportunidad
se sefida que la evaluacion de desarrollo de competencia matematica puede ser una
evaluacion por medio detareas con lapiz y papel. El grado de concordancia que manifestaron

los profesores encuestados frente a esta afirmacion se presentan en € siguiente grafico.

Resultados afirmacion 61
"Laevaluacion del desarrollo dela competencia matematica de
los escolar es se puede observar mediantelaresolucion de tareas
con papel y lapiz"
100%
90%
80%
70% 60%
60%
50%
40%
30% 14% 14%
0 0 0
580//2 6% 6%
0%
1 2 3 4 5

El mayor porcentaje de respuesta se presenta en la puntuacion 3, luego, € 20% no
esta de acuerdo con la afirmacion y considera que la evaluacion del desarrollo de
competencias no es factible por medio de tareas de |4piz y papel. Por otro lado, €l otro 20%

se manifiesta estar de acuerdo con la afirmacion.
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Estos resultados manifiestan que paralos profesores | as tareas de papel y |4piz como
medios de evaluacion del desarrollo de competencias mateméticas en los estudiantes no se
manifiestan ni en concordanciay ni en desacuerdo.

Afirmacion 62: " L oslibrosdetexto de matematicasya estan adecuadosa unaeducacion

basada en competencias’

Este enunciado habla acerca de los libros de texto, sefiala que los libros de textos que
se usan actuamente ya estan adecuados a una ensefianza y aprendizaje basado en
competencias. Las respuestas que expresaron 1os profesores encuestados se presentan en €l

siguiente gréfico.

Resultados afir macion 62
"Loslibrosdetexto de matematicasya estan adecuadosa una
educacion basada en competencias'
100%
90%
80%
70%
60%
50%
40% 5%
30% 20% 20% 20%
20%
10% 6%
0%
1 2 3 4 5

En la afirmacion 62 e obtuvo variedad en las respuestas habiendo profesores que
marcaron de la puntuacion 1 ala5 y las diferencias porcentual no difiere considerablemente

unadelaotra

El mayor porcentaje de | as respuestas apunt6 € nimero 4, con un 29%, es decir que
considera que los libros de textos si trabgja €l desarrollo de competencias. Luego, la
puntuaci on que mayor porcentaje de respuestastiene esla puntuacion 1, con un 26%, es decir
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consideran que los libros no desarrollan competencias. Al sumar los resultados de la
puntuacion 1y 2, se obtiene que un 46% de los encuestados esta en desacuerdo muy en
desacuerdo con la afirmacion, mientras que al sumar los resultados de |as puntuaciones 4 y

5 se obtiene que un 35% esta de acuerdo o totalmente de acuerdo con la afirmacion.

En la siguiente tabla se muestrala media y la desviacion estandar de las respuestas

obtenidas en & cuestionario.

Tabla 11: Resultados de preguntas 52 a 62
Grado de concordancia con afirmaciones relacionadas con la ensefianza y aprendizaje
basado en € desarrollo de competencias matematicas

N°  Afirmacién Respuestas X S

El curriculo de mateméticas basado en competencias
52  sebasaen que las mateméticas tienen un para qué, 35 363 09

alguna utilidad préctica

Es relativamente sencillo localizar o inventar tareas
53 quepromuevan €l desarrollo de la competencia 35 3,24 1,07

matemaética en los escolares

Todas las areas del curriculo contribuyen, en mayor o
54  menor medida, a desarrollo de la competencia 35 36 101
matematica

Lanocién de competencia mateméticaen €l curriculo
55  no modifica necesariamente la manera de entender 35 329 0,79
las propias mateméticas

La nocién de competencia mateméticaen €l curriculo
56  no modifica necesariamente la manera de ensefiar las 35 2,66 0,91
propias matematicas

57 L as mateméti cas pueden contribuir al desarrollo del 35 38 083

resto de competencias basi cas especificas

66



(comunicacion linguistica; conocimiento e
interaccion con el mundo fisico; tratamiento de la
informacion y de la competencia digital)
L as mateméticas contribuyen al desarrollo de las
competencias bésicas transversales (socia y
58 i 35 389 08
ciudadana; aprender a aprender; autonomiae

iniciativa personal)

Las mateméticas, latecnologiay las ciencias son
59  areas estrechamente vinculadas para formar dumnos 35 391 092
competentes

Laevaluacion del desarrollo de la competencia
60 matematicade los escolares debe ser responsabilidad 35 28 1,32

de agentes u organismos externos, no del profesor

Laevaluacion del desarrollo de la competencia
61 matematicade los escolares se puede observar 35 3 0,87

mediante la resolucién de tareas con papel y |1apiz

Los libros de texto de mateméticas ya estén
62 . _ 35 269 13
adecuados a una educaci én basada en competencias

Los resultados presentados en la tabla 11 y los graficos anteriores, ponen de
manifiesto que no existe tendencia a valorar de forma muy alta ni muy baja las afirmaciones
sino que, en general, es comun que una gran parte de los docentes expresen valoraciones
neutrales (ni altas ni bajas) o altas. Asi, las puntuaciones medias de todas las afirmaciones se

encuentran entre 3 y 4.

La afirmacion con una valoracion media mayor, ademas con mayor porcentaje de
valoraciones altas o muy alta es la 59 (Las matematicas, la tecnologia y las ciencias son areas

estrechamente vinculadas para formar alumnos competentes).
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Las afirmaciones 57 (Las mateméaticas pueden contribuir a desarrollo del resto de
competencias basi cas especificas (comunicacion linglistica; conocimiento e interaccidn con
el mundo fisico; tratamiento de lainformacion y de la competencia digital)) es la siguiente

con valoracién media mayor.

Por lo tanto, en este bloque se pueden destacar las afirmaciones que comentan que el
desarrollo de competencias matematicas desarrolla otras competencias diferentes a las

matematica obtienen una mayor valoracion.

En el lado opuesto, las afirmaciones con valoracion media menor son la 56 (Lanocion
de competenciamateméticaen € curriculo no modifica necesariamente |a manera de ensefiar
las propias mateméticas) y la 62 (Los libros de texto de matematicas ya estan adecuados a
una educacién basada en competencias), teniendo ambas el porcentaje mayor de
concordancia baja o muy baja. Aun teniendo ambas afirmaciones una puntuacion media que
supera el 3, se destacan como las que obtienen una valoraciéon menor de entre este grupo de

preguntas.

Por otra parte la desviacion estandar muestra que no existe una gran variabilidad en

las respuestas, siendo la afirmacién con mas variabilidad en la afirmacion numero 60 y 61.

4.2. RESULTADOSY ANALISISDE DEPENDENCIA DE LASVARIABLES

Al redizar un estudio de dependencia entre la variable sexo y las afirmaciones por
medio de una distribucién Chi-cuadrado se obtiene que hay dependencia entre la variable
sexoy laafirmacién 57.

En laafirmacion 57 se menciona que “Las matematicas pueden contribuir al desarrollo
del resto de competencias especificas (comunicacion linguistica; conocimiento e interaccion
con el mundo fisico; tratamiento de la informacion y de la competencia digital)”. El estudio

realizado se presenta en la siguiente tabla.
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Tabla 12: Prueba Chi-cuadrado
Estudio de dependencia entre variable sexo y la afirmacién 57

Estadistico Vaor df Sig. Asint. (2-colas)
Chi-cuadrado de 8,08 2 ,02
Pearson
Razon de Semejanza 8,39 2 ,02
Asociacion Linea-by- 35
Lineal
Variable 57 Sexo Total
Hombre Mujer
1 0 0
2 0 0
3 11 5 16
4 2 8 10
5 7 2 9
Tota 20 15 35

A partir delatabla 10 se puede evidenciar que los mientrasen el colectivo masculino
es més frecuente la respuesta 3, manifestando no estar ni de acuerdo seguido de la respuesta
5, de alto grado de acuerdo, en € grupo de mujeres la opcion con mayor porcentaje de

respuestas es la 4, manifestando acuerdo con la afirmacion.

Al redlizar un estudio entre la variable tipo de centro y las afirmaciones, se observa
dependencia en las afirmaciones 57 y 62. El estudio se realizé por medio del test Chi-
Cuadrado de independencia Chi-cuadrado.

La afirmacion 57 indica que “Las matematicas pueden contribuir al desarrollo del
resto de competenci as especificas (comunicacién linglistica; conocimiento e interaccion con
el mundo fisico; tratamiento de la informacion y de la competencia digital)". La siguiente
tabla muestra los resultados del estudio.
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Tabla 13: Prueba Chi-cuadrado
Estudio de dependencia entre variable tipo de centro y la afirmacién 57

Estadistico Vaor df Sig. Asint. (2-colas)
Chi-cuadrado de 7,29 2 ,03
Pearson
Razén de Semejanza 7,98 2 ,02
Asociacion Lineal-by- 3,03 1 ,08
Lineal
NuUmero de casos 35
vélidos
Variable 57 Tipo de centro Total
Pdblico Privado o privado
concertado
1 0 0 0
2 0 0 0
3 6 10 16
4 9 1 10
5 6 3 9
Total 21 14 35

En latabla 13 se evidencia que € 71% de los profesores encuestados que trabaja en
colegios publicos se manifiesta estar de acuerdo o totalmente de acuerdo con la afirmacion.
Mientras que solo e solo & 29% de los profesores encuestados que trabaja en colegios

concertados o privados manifiesta el mismo grado de concordancia.

La segunda afirmacion en que se observé dependencia con la variable tipo de centro
fue la afirmacion 62 la cual indica que “Los libros de texto de matemética ya estéan adecuados
a una educacion basada en competencias”. Los resultados obtenidos en el estudio Chi-

cuadrado se presentan en la siguiente tabla.
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Tabla 15: Prueba Chi-cuadrado
Estudio de dependencia entre variable tipo de centro y la afirmacion 62

Estadistico Vaor df Sig. Asint. (2-colas)
Chi-cuadrado de 1511 4 ,00
Pearson
Razén de Semeanza 16,71 4 ,00
Asociacion Lineal-by- 10,82 1 ,00
Lineal
NUero de casos validos 35
Variable 62 Tipo de centro Total
Publico Privado o
privado
concertado
1 8 1 9
2 5 2 7
3 6 1 7
4 2 8 10
5 0 2 2
Tota 21 14 35

En la tabla 15 se evidencia que € 62% de los profesores que trabajan en escuela
publicas se manifiesta en desacuerdo o total desacuerdo con la afirmacién, frente aun 21 de

los profesores encuestados que trabaja en escuel as privadas o privadas concertadas.

Por otro lado € 10% de los profesores encuestados que trabaja en colegios publicos
se manifiesta de forma diferente que sus pares ya que se manifiestan de acuerdo a que los

libros de textos fomenten desarrollo de competencias en |os estudiantes. En tanto, €l 71% de
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los profesores que trabaja en colegios privados o privados concertados estéd en concordancia

con esta afirmacion.

En esta parte del cuestionario a diferencia de la anterior entrega informaci 6n acerca
de la opinion y percepcion de los encuestados acerca de elementos de |os procesos de
ensefianzay aprendizaje al momento de fomentar el desarrollo de competencias matematicas
en los estudiantes. Se indaga sobre aspectos como €l disefio de tareas, la evaluacion, los

recursos, € papel del curriculo, etc.

La afirmacion que obtuvo mayor concordancia con los encuestados fue la que sefiala
que la ciencia y la tecnologia son areas que se destacan con individuos matematicamente
competentes, mientras que la que obtuvo mayor cantidad de profesores en desacuerdo fue la
aseveracion gue sefiaa que los textos escolares permiten € desarrollo de competencias

matematicas. Esta Ultima se puede identificar como una dificultad.
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CAPITULOS

CONCLUSIONES

Este capitulo tiene como finalidad concluir el trabajo realizado durante esta
investigacion. Para lograr este objetivo se describiran las conclusiones e interpretaciones
general es que se han obtenido a partir delos resultados analizados en €l capitulo anterior. Por
medio de estas conclusiones, se pretende dar respuestaa si se halogrado o no los objetivos

de esta investigacion.

A continuacién de las conclusiones generales, se pretende realizar una reflexion
acerca del proceso que se ha llevado a cabo este trabgjo de fin de master, para lograrlo se
describiran las limitaciones a las que se ha enfrentado |a investigacion. Posteriormente se
sefidaran las lineas de continuacion que puede seguir afuturo el trabajo realizado.

1. CONCLUSIONES GENERALES

En la actualidad, los cambios de leyes curriculares es algo que esta ocurriendo en
periodos més cortos de tiempo que tiempos anteriores. Por gemplo, la Ley de Educacién
Primaria (LEP) fue promulgada en el afio 1945, laley que le continla es la Ley General de
Educacion (LGE) que ocurrio 25 afios después. La ley que contintio dentro de los cambios
curriculares fue la Ley de Ordenacion Genera del Sistema Educativo (LOGSE) fue llevada
acabo en € afio 1990, es decir 20 afios después. Entre laLOGSE y la LOE transcurrieron 16
anos. La LOE se puso en marchaen €l afio 2006 y la actual Ley Organica parala Mejorade
la Calidad Educativa (LOMCE) se aprob0 en € afio 2014, 8 afos después. Lo que evidencia
gue los afios que se han dado |os cambi os de leyes van disminuyendo a medida que transcurre

el tiempo.

Cada ley en la que se ha descrito una reforma educativa trae consigo cambios en las
formas de mirar las metodologias y contenidos de ensefianza y aprendizaje. De esta forma

cada ley ha dgjado entre ver un cambio de paradigma en las formas de ensefianza, resaltado
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un modo de trabagjo en cada area. Para un profesor incorporar un nuevo curriculo en sus
formas de ensefianza implica un gran trabgjo, comenzando con la interiorizacion de esta
nueva mirada y e aprendizaje del como llevarlo a cabo dentro de sus dindmicas de clases,
conocer los medios de evaluacion que estan acorde a este curriculo y saber cdmo preparar €

material adecuado para sus alumnos y alumnas.

Los profesores tienen lafuncion de decidir € cdmo, cuando y dénde poner en marcha
el curriculo que esté rigiendo, y por ende puede ser uno de los principales informantes de las
dificultades que tiene este proceso y el que pone la decisién fina acerca de como aplicar

dicho curriculo al aula.

La LOE (MEC, 2006) trgjo consigo € cambio curricular con la incorporacion del
término competencias en todas las areas de aprendizaje. Término que requiere que los
profesores se perfeccionen y conozcan latemética.

Una vez realizado € andlisis de los resultados, se destacan los siguientes puntos
respecto al conocimiento y vision de los profesores sobre el curriculo de matematica basado

en el desarrollo de competencias:

e Hay conceptos introducidos por la LOE (MEC, 2006) que los profesores no le han
otorgado e grado de importancia que compete para un desarrollo de competencia.
Estos conceptos son competencias mateméticas que han sido explicitadas tanto en la
LOE (MEC, 2006) como por PISA (OCDE, 2012) son las capacidades de
representacion, demostracion, argumentacion y razonamiento y comunicacion,
puesto todos aquellas afirmaciones que aluden a estas competencias no superan €
50% de vaoracion ata.

Esta situacion indica que los profesores alin no han interiorizado el significado de
desarrollar competencias mateméticas en los estudiantes, ya que, si esta fuera la
situacion, los profesores le hubieran otorgado una valoracién alta o muy ata a este

tipo de afirmaciones.

e Lacapacidad de resolucién de problemas es una competencia matematica que se ha
introducido tanto en € curriculo como en la teoria de PISA (OCDE, 2012), sin

embargo, es un medio de ensefianza que se ha propuesto en curricul os anteriores que
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aln no promovian el desarrollo de competencias matematicas. Si bien, los profesores
ya tienen incorporado que las actividades de resolucion de problemas son un medio
eficaz para e aprendizaje de las mateméticas y razonamiento matemético desplazan
las actividades de creacion de problemas, que son un tipo de actividad que se esta

promoviendo en la actualidad.

A partir del punto anterior, los elementos que se trabajan en un curriculo basado en
competencias que han tenido valoracién ata en més del 50% de |os encuestados son
elementos que ya se han propuestos en curricul os anteriores. Estos conceptos son €l
trabajo de la matemética conectando con contextos reales; € trabajo de algoritmo y

el trabajo de resolucion de problemas.

La propuesta de una ensefianza de la matemética conectada con la vida cotidiana es
un elemento que se ha introducido en curriculos anteriores ala LOE y debido a esto
los profesores con mayor edad son los que le otorgan una valoracion alta a esta

caracteristica de la ensefianza.

Los profesores no estan de acuerdo con la afirmacion que sefida que para
implementar e desarrollo de competencias matematicas en sus clases de matematica
deben realizar cambios en las formas de ensefianza actual, esta situacion se puede
interpretar en que los profesores consideran que ya es factible una ensefianza de la

matematica que promueve € desarrollo de competencias.

Menos del 40% de los encuestados han sefidlado que un curriculo basado en
competencias no modifica la manera de entender y ensefiar |as matematicas, o que
significa que los profesores consideran que trabagar e desarrollo de competencias
dentro del aula no requiere de mayores cambios a las dinamicas de ensefianza y

aprendizaje que se viene trabajando de curricul os anteriores.

Mas del 70% de los encuetados asocia un individuo competente con areas cientificas,
matematicas y tecnoldgicas. Es decir, se asocia que un individuo competente se

destaca en &reas cientificas y no sociales.
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e Los profesores consideran que €l trabajo evaluativo del desarrollo de competencias
€s una tarea interna de cada institucion. Sin embargo, reconocen que la elaboracion

de este tipo de instrumento no es sencilla'y que no son compatibles con tareas de

papel y 14piz.

Unos de los objetivos del trabajo realizado era generar un aporte al Proyecto de
Investigacion del cual se enmarca este trabajo de fin de master, la aportacién a este proyecto
que se pretende generar es un andlisis preliminar acerca de los resultados que arroja €

cuestionario.

Con laintencion de cumplir con el objetivo general y objetivos especificos que se han
planteado al comienzo de este proceso de investigacion se harealizado unainterpretacion de

cadavariable.

El primer objetivo especifico es caracterizar las practicas de los profesores de
Educacion Primaria y Educacion Secundaria en el &rea de mateméaticas, al poner en marcha
la ensefianza basada en competencias. En fases del proceso de ensefianza y aprendizaje que
son: programacion, interaccion con e alumnado y evaluacion. Este objetivo se ha logrado
en un término medio, ya que se ha podido caracterizar las précticas de los profesores de
educacion primariay secundaria sobre sus percepciones acerca de afirmaciones que apuntan
a cierta parte del proceso de ensefianza y aprendizaje, ya que se ha obtenido informacién
acerca de sus consideraciones del proceso de programacion de clasesy delaevauacion. Sin
embargo, no hay evidencia acercade cémo se llevaa cabo lainteraccion con e aumnado.

El segundo objetivo especifico es caracterizar e tipo de conocimiento que tiene €
profesorado con respecto al marco tedrico que se encuadran las adecuaciones curriculares.
Este objetivo se ha cumplido, ya que se ha logrado caracterizar el conocimiento que tienen
los profesores con respecto a desarrollo de competencias matematicas en los estudiantes. El
conocimiento se ha caracterizado como débil debido ala poca o nulaimportancia que se le

otorga a términos claves de la ensefianza de |a matemati ca basada en competencia.

El tercer objetivo especifico consistia en analizar € cuestionario aplicado para la

recogida de informacién, respecto a la informacion que entrega de acuerdo al disefio de sus
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preguntas y estructura. Este objetivo esta centrado en la colaboracion con € Proyecto de
Investigacion en cuanto a un andlisis preliminar del tipo de informacion que arroja €l
cuestionario en los apartados analizados y se puede distinguir como objetivo logrado. Yaque
se ha obtenido una serie de respuestas frente a una seccion del cuestionario, que son Utiles
paravisualizar las afirmaciones que han tenido mayor porcentgje de neutralidad, valoracién
0 desvaloracion. Se ha realizado una interpretacion de estos resultados y se han extraido
conclusiones acerca de la informacion que entrega cada afirmacién de la seccion analizada

del cuestionario.

Finalmente el objetivo genera de estamemoria consiste en conocer las concepciones
y caracteristicas de las practicas en cuanto a la ensefianza y evaluacion de la matematica
basada en competencias del profesorado andaluz y se puede determinar como objetivo

logrado.

2.LIMITACIONESDE LA INVESTIGACION

Se reconoce que €l trabgjo de investigacion hatenido ciertas limitaciones, en primer
lugar el tiempo es uno de |os factores que ha afectado a ciertas etapas del proceso de trabgjo.

Una de las etapas que ha afectado esta limitante es al proceso de recogida de datos,
pues las formas de recogida de datos dependian de la colaboracion voluntaria de los
profesores para completar un cuestionario extenso. Esta etapa del TFM fue lenta, el tamafio
de la muestra disminuyo alo gque se esperaba como cantidad de encuestados, puesto que los
profesores no fueron rdpidos en completar € cuestionario y € tiempo para obtener una

muestra considerable era un periodo corto.

Otraetapadel proceso investigativo que afecto el tiempo esen laetapa de andlisis, ya

gue no permitié que se profundizara en teméticas que lo meritaban.

3. LINEASDE CONTINUACION

Las lineas de continuacion de este trabajo seria realizar un andlisis descriptivo de

todos |os apartados del cuestionario y no solo tres como se ha expuesto en este trabgjo.
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Otra linea de investigacion de este trabajo seria complementar la recogida de
informacion con otros instrumentos de recogida de datos como entrevistas, observaciones de
clases, con posterior andlisis con un conjunto de profesores, es decir generar instancias en
gue los profesores describan sus concepciones acerca de una ensefianza de la matematica

basada en competencias o bien su conocimiento acerca de latematica.

Finalmente, otralinea de investigacion seriaun trabajo de recogida de documentacion
anterior que evidencie como se han llevado a cabo la implementacion de curriculos
anteriores, investigaciones que avalen esta situaciones de implementacion curricular en afios
anteriores y qué evidencien los problemas que han tenido los profesores en instancias de

cambio de documentacion curricular.
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ANEXOS

CUESTIONARIO SOBRE LA APLICACION DEL MODELO DE CURRICULO BASADO EN COMPETENCIAS
EN EDUCACION PRIMARIA Y SECUNDARIA

DIMENSIONES

A. Creencias.

A.1. Creencias sobre el modelo tedrico.

A.2. Creencias sobre el proceso de implantacidn.

A.3. Nivel de aplicacion.
B. Grado de aplicacidon practica del modelo de curriculo basado en competencias.
C. Dificultades para la aplicacion del modelo decurriculo basado en competencias.

D. Formacion del profesorado.
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CUESTIONARIO SOBRE LA APLICACION DEL MODELO DE ENSENANZA POR COMPETENCIAS EN
EDUCACION PRIMARIA Y SECUNDARIA. AREA DE MATEMATICAS

A continuacién le presentamos un cuestionario que tiene el objeto de conocer la percepcion del
profesor sobre la implantacién del modelo de ensefianza orientado al desarrollo de competencias.
Usted tiene la libertad de cumplimentar o no dicho cuestionario. Su opinidn puede ser muy valiosa
para la mejora del proceso de ensefianza y aprendizaje en nuestro sistema educativo. Por favor, le
pedimos que lea atentamente cada uno de los items que se le presentan a continuacién y procure
no dejar ninguno en blanco.

Muchas gracias por su participacion desinteresada y el tiempo que nos dedica.

* Obligatorio

Comunidad Auténoma en la que se imparte docencia *

e Andalucia

e (Castilla la Mancha
e Galicia

e Murcia

Provincia en la que se imparte docencia*

e A Coruia

e Albacete

e Almeria

e (Cadiz

e Ciudad Real
e Coérdoba

e Cuenca

e Granada

e Guadalajara

e Huelva
e Jaén
e lugo
e Madlaga
e Murcia
e Orense
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Pontevedra
Sevilla
Toledo

Edad:

Sexo:
e Hombre.
e Mujer.

Asignaturas que imparte en la actualidad (en primaria si es sdlo tutoria indicarlo, sino,
indicar también la asignatura de la especialidad que se imparte):

e Educacién Secundaria. Educacién Fisica

e Educacién Secundaria. Ciencias de la Naturaleza

e Educacién Secundaria. Matematicas

e Educacién Primaria. Tutoria

e Educacién Primaria. Educacion Fisica

e Educacién Primaria. Mdusica

e Educacién Primaria. Inglés.

Afos de experiencia (si es menos de un afio indicarlo en meses):

Tipo de contrato:

e Indefinido.
e Temporal.
e Titulado (sin experiencia laboral remunerada en Educacién Primaria y/o Secundaria).

Tipo de centro en el que trabaja en la actualidad:*

En el caso de tener experiencia pero estar actualmente desempleado, sefialar el centro en
el que se ha desarrollado la mayoria de experiencia laborar. Si no tiene experiencia,
seleccionar “ninguno”

e Publico.

e Privado concertado.

e Privado.
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Valore los siguientes items del 1 al 5. Siendo 1: totalmente en desacuerdo; 2: en desacuerdo; 3: ni
de acuerdo ni desacuerdo; 4: de acuerdo; 5: totalmente de acuerdo

5 o ‘g € o o g
22| 3|28 B | g3
Ne item 58| 3353 3| 5%
Es| 3 ® 3 ® E 3
54| 5|8 a| 5
el s =98 °| g
1 | Era necesaria una reforma hacia el modelo por competencias 1 2 |13 |4 5
5 El modelo de curriculo basado en competencias tiene el potencial de 1 5 4 5
mejorar el anterior planteamiento curricular.
3 El modelo por competencias plantea cuestiones curriculares realistas 1 513 |a 5
y aplicables.
4 | El modelo de curriculo basado en competencias es mejorable. 1 2 |13 |4 5
5 El modelo de curriculo basado en competencias estd mejorando el 1 > l3la 5
anterior planteamiento curricular.
6 El modelo de curriculo basado en competencias implica mayor carga 1 > l3la 5

de trabajo para el profesor.
La carga de trabajo asociada a la implementacién del modelo de
7 | curriculo basado en competencias esta equilibrada con los 1 2|1 3|4 5
beneficios obtenidos.
El modelo por competencias estd siendo aplicado por el
profesorado.
Aplico el modelo de curriculo basado en competencias en mi labor
educativa.
Existe uniformidad entre el profesorado en el nivel de aplicaciondel
modelo de curriculo basado en competencias.
Existe uniformidad entre los centros educativos en el nivel de
implantacién del modelo de curriculo basado en competencias.
El grado de aplicacion del modelo de curriculo basado en
competencias depende del docente.
El grado de aplicacion del modelo de curriculo basado en
competencias depende del equipo directivo del centro.
El grado de aplicacion del modelo de curriculo basado en
competencias depende del servicio de inspeccion.
El grado de aplicacidon del modelo de curriculo basado en
competencias depende de lo legislado por la administracion 1 2 |13 |4 5
educativa
Asigne un peso especifico a cada uno de los anteriores agentes, de tal modo que la suma de todos
ellos suponga un total del 100%
Seleccione 5 para indicar el 5%, 10 para indicar el 10% etc
Docente Equipo directivo Inspeccidn Legislacion
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5 o ‘g € o o %
22| 3| 3§ ¢ e 3
o i g 3 g3 ¢ €t
Ne Item g E 23 8| 23
E8| 5| 83 & g
eC|l 5| g° °
17 Elaboro mi programacidn de aula segun el modelo de curriculo 1 2134 5
basado en competencias
18 Disefio las unidades de trabajo teniendo en cuenta el modelo de 1 2134 5
curriculo basado en competencias
19 Disefio tareas de aprendizaje acordes con el desarrollo de las 1 513 |a 5
competencias basicas correspondientes
El curriculo basado en competencias es un modelo flexible que se
adapta a la realidad contextual actual del centro educativo en el que 1 2 |13 |4 5
me encuentro
En la implementacidn de las tareas utilizo estrategias didacticas
20 , . 1 2 3|4 5
acordes con el modelo de curriculo basado en competencias.
Realizo la evaluacién de los aprendizajes de mis alumnos valorando
21 . . 1 2 3|4 5
su nivel de desarrollo de las competencias.
9 Tengo una formacion adecuada para desarrollar unacurriculo basado 1 > l3la 5
en competencias dentro de mis clases.
23 La administracion educativa establece unas directrices claras para 1 BERP 5
lacurriculo basado en competencias.
24 Dispongo de un asesoramiento adecuado cuando tengo alguna duda 1 NERP 5
sobre cémo trabajar por competencias.
26 Los materiales del aula son los adecuados para llevar a cabo una 1 BERP 5
ensefianza por competencias.
27 Las instalaciones de mi centro son las apropiadas para desarrollar 1 > l3la 5
una curriculo basado en competencias.
Los recursos econdmicos del centro que dispongo son suficientes
28 | para llevar a cabo unacurriculo basado en competencias en mi 1 2 13| 4 5
asignatura.
Los recursos humanos de mi centro de trabajo son suficientes para
29 | afrontar con garantias de éxito un curriculo basado en competencias 1 2 13| 4 5
(desdobles, apoyos, diversificacion curricular).
30 El nUmero de alumnos por aula es el adecuado para llevar a cabo 1 > l3la 5
una ensefianza por competencias.
La division por areas establecida en el curriculo es adecuada para
31 , . 1 2 13| 4 5
desarrollar el modelo de curriculo basado en competencias.
El curriculo basado en competencias es un modelo educativo que
32 . . . . 1 2 13| 4 5
atiende satisfactoriamente a todo tipo de alumnado
Valore los siguientes items del 1 al 5. Siendo 1: Muy baja; 2: s T m
© © = =
Ne Baja; 3: Ni alta ni baja;4: Alta; y 5: Muy alta s 5|52 >
. s © =
Item 5
La cantidad en la oferta de formacidn para su actualizacion en el
33 |, . . ) 1 2 13| 4 5
area de conocimiento donde imparte clase ha sido
La calidad en la oferta de formacidn para su actualizacion en el area
34 - . . 1 2 13|14 5
de conocimiento donde imparte clase ha sido
Mi necesidad de formacidn para el disefio de la programacién de
35 P prog 1 |2]3]a]| s

aula con arreglo al desarrollo de competencias basicas es
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Mi necesidad de formacion para el desarrollo de la programacién de

36 | aula vinculando las competencias basicas con el desarrollo de 1 213 |4 5
competencias especificas del drea/s determinada que imparte es
37 Mi necesidad de formacion para el disefio de tareas en las cuales se 1 > l3la 5
estén desarrollando las competencias basicas es
Mi necesidad de formacidn para disefiar un modelo de evaluacion
38 . L. 1 2 13| 4 5
sobre el desarrollo de las competencias bdsicas es
Si ha participado en algun curso de formacién, por favor sefale qué institucion lo organizaba, en
39 | qué nimeroy la calidad de esa formacidn (si no ha participado en ningun curso pase a la pregunta

58):

a. No he participado en ningun curso en relacidn a este tema.

b. Los centros de formacién del profesorado o cualquier otro organismo homadlogo

40

Numero de cursos a los que he asistido: 0 11213 més

Los cursos organizados por los centros de
profesorado fueron de una calidad (responder 1 213 |4 5
solo en caso de haber realizado alguno):

¢. Organizados por la inspeccién educativa.

40

Numero de cursos a los que he asistido: 0 1123 mas

Los cursos organizados por la inspeccién fueron
de una calidad (responder sélo en caso de 1 213 |4 5
haber realizado alguno):

d. Organizados por el centro educativo en el que realizaba mi labor docente he asistido a:

40

Numero de cursos a los que he asistido: 0 1123 més

Los cursos organizados por mi centro fueron de
una calidad (responder sdélo en caso de haber 1 2|1 3|4 5
realizado alguno):

e. Organizados por los sindicatos de ensefianza he asistido a.

40

Numero de cursos a los que he asistido: 0 1123 més

L Los cursos organizados por los sindicatos
fueron de una calidad (responder sélo en caso 1 2 13 |4 5
de haber realizado alguno):

f.  Organizados por la universidad.

40

Numero de cursos a los que he asistido: 0 1123 més

Los cursos organizados por la universidad
fueron de una calidad (responder sélo en caso 1 2 13 |4 5
de haber realizado alguno):

g. Organizados por otros organismos (citar cuales):

40

Numero de cursos a los que he asistido: 0 1123 més
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Los cursos organizados por “otros organismos”
fueron de una calidad (responder sélo en caso 1 213 |4
de haber realizado alguno):

Si ha participado en un grupo de trabajo de profesores para el aprendizaje del modelo de

40 | ensefanza por competencias, por favor seiale qué institucion lo organizaba, en qué niumero vy la
calidad de esa formacidn (si no ha participado en ningun grupo de trabajo pase a la pregunta 71)

a. No he participado en ningun grupo de trabajo en relacién a este tema.

b. Enlos centros de formacion del profesorado o cualquier otro organismo homélogo
Numero de grupos de trabajoen los que he 0 11213 40
participado: mas.
Los grupos organizados por el centro de
formacion del profesorado fueron de una 1 213 |4 5
calidad fue de:

c. Organizados por la Inspeccién educativa.

Numero de grupos de trabajo en los que he 0 11213 40
participado: mas.
Los grupos organizados por la Inspeccion

. 1 2 (3|4 5
fueron de una calidad fue de:

d. Organizados por el centro en el que desarrollaba mi labor docente
Numero de grupos de trabajo en los que he 0 11213 40
participado: mas.
Los grupos organizados por mi centro fueron de

. 1 2 13| 4 5
una calidad fue de:

e. Organizados por los sindicatos de ensefanza.

Numero de grupos de trabajo en los que he 0 11213 40
participado: mas.
Los grupos organizados por los sindicatos

. 1 2 13| 4 5
fueron de una calidad fue de:

f.  Organizados por la universidad.

Numero de grupos de trabajo en los que he 0 11213 40
participado: mas.
Los grupos organizados por la universidad

. 1 2 (3|4 5
fueron de una calidad fue de:

g. Organizados por otros organismos (citar cuales):

Numero de grupos de trabajo en los que he 0 11213 40
participado: mas.
Los grupos organizados por “otros organismos”
. 1 2 13|14 5
fueron de una calidad fue de:
a1 Otras fuentes de informacion que consulto y calidad de las mismas (rigurosidad en el conocimiento

y contrastacidn; si no ha utilizado ninguna fuente de informacion pase a la pregunta 83):
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a. Recursos compartidos con mi compafieros

Consultas:

La calidad media de los recursos
compartidos fue:

b. Libros

Consultas:

La calidad media de los libros
consultados fue:

c. Articulos Didacticos.

Consultas:

La calidad media de los articulos
consultados:

d. Péginas Web.

Consultas:

La calidad media de las paginas
consultadas fue:

e. Blogs.

Consultas:

La calidad media de los blogs
consultados fue:

42

Si tienes una fuente de informacidn principal, aporta la referencia
concreta

VALORACION DE LA ADQUISICION DE COMPETENCIAS EN EL AREA DE MATEMATICAS:

Valora cada uno de los siguientes enunciados segun su
importancia para indicar el desarrollo de las competencias
relacionadas con las matematicas de los escolares. Siendo 1:
muy baja; 2: baja; 3: ni alta ni baja; 4: alta; 5: muy alta

43

Representar un mismo concepto matematico de diferentes
formas de acuerdo a su propdsito

44

Inventar problemas de matematicas

45

Describir situaciones de la vida cotidiana en las que se usan
habitualmente matematicas

46

Adquirir destrezas algoritmicas basicas

47

Conocer la terminologia propia de las matematicas

48

Resolver problemas en una amplia variedad de situaciones y
contextos

49

Realizar demostraciones bien elaboradas
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50

Aprender matematicas a lo largo de la vida

51

Dominar los contenidos del curriculo de matematicas

Indica tu grado de acuerdo o desacuerdo con las siguientes
afirmaciones. Siendo 1: Totalmente en desacuerdo; 2: En
desacuerdo; 3: Ni de acuerdo ni desacuerdo; 4: De acuerdo; 5
Totalmente de acuerdo

52

El curriculo de matematicas basado en competencias se basa
en que las matematicas tienen un para qué, alguna utilidad
practica

53

Es relativamente sencillo localizar o inventar tareas que
promuevan el desarrollo de la competencia matematica en
los escolares

54

Todas las areas del curriculo contribuyen, en mayor o menor
medida, al desarrollo de la competencia matematica

55

La nocién de competencia matematica en el curriculo no
modifica necesariamente la manera de entender las propias
matematicas

56

La nocién de competencia matematica en el curriculo no
modifica necesariamente la manera de enseiar las propias
matematicas

57

Las matematicas pueden contribuir al desarrollo del resto de
competencias basicas especificas (comunicacidn lingiistica;
conocimiento e interaccidon con el mundo fisico; tratamiento
de la informacidn y de la competencia digital)

58

Las matematicas contribuyen al desarrollo de las
competencias basicas transversales (social y ciudadana;
aprender a aprender; autonomia e iniciativa personal)

59

Las matematicas, la tecnologia y las ciencias son areas
estrechamente vinculadas para formar alumnos competentes

60

La evaluacion del desarrollo de la competencia matematica
de los escolares debe ser responsabilidad de agentes u
organismos externos, no del profesor

61

La evaluacidn del desarrollo de la competencia matematica
de los escolares se puede observar mediante la resolucion de
tareas con papel y lapiz

62

Los libros de texto de matematicas ya estan adecuados a una
educacion basada en competencias
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