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RESUMEN

Antecedentes: Las creencias se caracterizan por influir en las actividades de
aprendizaje que elaboran profesores en su practica educativa, las cuales observadas
desde el area de matematicas inciden incluso en las formas de trabajar la resolucion de
problemas, caracteristicas y conocimientos que integra un docente de esta especialidad
durante el proceso de enseflanza de estas actividades. Objetivo: Determinar las
creencias de profesores de matematicas sobre la resolucion de problemas y
conocimientos culturales de estudiantes migrantes. Disefio: Se optd por un disefio de
investigacion cuantitativo de tipo descriptivo. Escenario y participantes: La muestra
estuvo conformada por 131 profesores de matematicas de primaria y secundaria de la
ciudad de Chillan-Chile. Recopilacién y analisis de datos: La informacion fue
recopilada por medio de un cuestionario tipo likert, cuyas respuestas fueron analizadas
en el software SPPS 25.0. Resultados: Se exponen diferencias estadisticamente
significativas y creencias favorables de acuerdo del género, especialidad y afios de
docencia de los profesores de matematicas. Conclusiones: Se establece que los
participantes del estudio, los cuales laboran en aulas con presencia de estudiantes
migrantes, desarrollan creencias de caracter positivas, frente a la posibilidad de integrar
los conocimientos culturales de los estudiantes migrantes en las actividades de
resolucién, de problemas, situacion que evidencia actitudes etnomatematicas
favorables para abordar el proceso de ensefianza en aulas culturalmente diversas desde
las propuestas que plantea la etnomatematica.

Palabras claves: creencias, resolucion de problemas, conocimientos
culturales, etnomatematica
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ABSTRACT

Background: Beliefs are characterized by influencing the learning activities
that teachers develop in their educational practice, which, observed from the area of
mathematics, even affect the ways of working on problem solving, characteristics and
knowledge that a teacher of this type integrates. specialty during the teaching process
of these activities. Objective: Determine the beliefs of mathematics teachers about
problem solving and cultural knowledge of migrant students. Design: A descriptive
quantitative research design was chosen. Setting and participants: The sample was
made up of 131 primary and secondary mathematics teachers from the city of Chillan-
Chile. Data collection and analysis: The information was collected through a Likert-
type questionnaire, the answers to which were analyzed in the SPPS 25.0 software.
Results: Statistically significant differences and favorable beliefs are presented
according to gender, specialty and years of teaching of mathematics teachers.
Conclusions: It is established that the study participants, who work in classrooms with
the presence of migrant students, develop positive beliefs regarding the possibility of
integrating the cultural knowledge of migrant students in problem-solving activities,
situation which demonstrates favorable ethnomathematical attitudes to address the
teaching process in culturally diverse classrooms from the proposals proposed by
ethnomathematics.

Key Words: beliefs, problem solving, cultural knowledge, ethnomathematics

RESUMO

Contexto: As crengas caracterizam-se por influenciar as atividades de
aprendizagem que os professores desenvolvem na sua pratica educativa, o que,
observado a partir da area da matematica, afeta até as formas de trabalhar a resolugdo
de problemas, caracteristicas e conhecimentos que um professor deste tipo integra.
especialidade durante o processo de ensino dessas atividades. Objectivos: Determinar
as crencas dos professores de matematica sobre a resolucdo de problemas e o
conhecimento cultural dos alunos migrantes. Desing: Optou-se por um desenho de
pesquisa quantitativa descritiva. Ambiente e participantes: A amostra foi composta
por 131 professores de matematica primaria e secundaria da cidade de Chillan-Chile.
Coleta e analise de dados: As informagdes foram coletadas por meio de questionario
do tipo Likert, cujas respostas foram analisadas no software SPPS 25.0. Resultados:
Apresentam-se diferengas estatisticamente significativas e crengas favoraveis segundo
sexo, especialidade e anos de docéncia dos professores de matematica. Conclusdes:
Estabelece-se que os participantes do estudo, que trabalham em salas de aula com a
presenga de alunos migrantes, desenvolvem crencas positivas quanto a possibilidade de
integrar o conhecimento cultural dos alunos migrantes em atividades de resolugdo de
problemas, situagdo que demonstra atitudes etnomatematicas favoraveis para abordar a
questdo. processo de ensino em salas de aula culturalmente diversas a partir das
propostas propostas pela etnomatematica.

Palavras-Chaves: crengas, resolugdo de problemas, conhecimento cultural,
etnomatematica
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INTRODUCCION

De acuerdo con el Instituto Nacional de Estadisticas (2021) y los
estudios de Roessler et al. (2020) han develando un constante aumento de la
matricula escolar migrante en los establecimientos educativos de Chile,
llegando en el afio 2020 a 160.463 estudiantes. Esta situacion la cual va en
constante aumento y que de a poco va transformando los salones de clases en
aulas culturalmente diversas (Vasquez et al., 2017) a causa de los constantes
procesos migratorios de familias extranjeras que han llegado a este nuevo
territorio, ha develado la necesidad de continuar indagando en esta tematica
desde el area de la pedagogia con la intencion de brindar un apoyo y
experiencias de ensefianza a quienes enfrentan este desafio (Hernandez, 2016;
Joiko, 2019; Stefoni et al., 2020) e igualmente como exponen los estudios de
Beniscelli et al. (2019), Garcia (2017), Hernandez (2017), Stefoni et al. (2019),
Hirmas et al. (2005) comprender como al integrar esta diversidad de
conocimientos culturales propios de los estudiantes migrantes otorgan un
espacio de aprendizaje en el que es posible analizar una situacion desde
diferentes perspectivas.

Situandonos en el area de matematicas y en complemento al parrafo
anterior, se plantea en esta investigacion la posibilidad de integrar en
actividades que desarrollan los profesores de matematicas, aspectos propios de
la etnomatematica, dado que dentro de sus propuestas se concibe al docente
como un profesor-investigador, el que previo al proceso de ensefianza, detecta
los conocimientos culturales de sus estudiantes para poder incorporarlos en
actividades (Blanco-Alvarez etal., 2014; D’Ambrosio, 2013b) como la
resolucion de problemas, dado que permite que estudiantes de distinto bagaje
cultural puedan emplear sus conocimientos culturales para encontrar diversas
soluciones a una misma problematica (Planas, 2001). Sin embargo, para que
esta idea sea posible de concretar se requiere que los docentes posean actitudes
favorables a la etnomatematica (Blanco—Alvarez, 2012; Planas, 2001), por lo
cual, y para reconocerlas es necesario detectar las creencias de los profesores.

CARACTERISTICAS DE LAS CREENCIAS DE PROFESORES
DE MATEMATICA EN EL PROCESO DE ENSENANZA

Desde el ambito pedagogico Skott (2015) expresa que las creencias
ayudan al profesorado a sostener la realidad que ha construido y que, en dichas
edificaciones es posible de reconocer cuatro rasgos, es decir: 1) se utilizan para
describir las construcciones mentales individuales que son subjetivamente
ciertas, 2) en su construccion existen aspectos cognitivos y afectivos, que
sostienen la representacion elaborada, 3) son posibles de considerarse estables
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en el tiempo, sin embargo, pueden modificarse por medio de experiencias o
situaciones particulares que refuten su creencia y 4) se espera que las creencias
influyan significativamente en la forma en que los profesores interpretan las
situaciones.

Es a causa de las ideas anteriores que Montanares y Junod (2018) y
Castillo et al., (2017) consideran relevante comprender las creencias que
poseen profesionales de la educacion, dado que ellas determinan e influyen en
gran medida, respecto a como los docentes interpretan, planifican y evaltan el
proceso de ensefianza y aprendizaje.

Para Giné y Deulofeu (2014), estas creencias que construye el
profesorado son elaboradas principalmente a partir de las diversas experiencias
de aprendizaje durante los periodos de “escolarizacion, formacion universitaria
inicial y la experiencia docente (y en algunos casos, la formaciéon permanente)”
(p.192). Dichas experiencias para Marcelo (2001) son posibles de clasificar, en
las siguientes categorias expresadas en la Tabla 1.

Tabla 1
Categorias de experiencias que contribuyen a la construccion de las creencias
Tipo de Descripcion
experiencia
Personales Creencias que posee cada individuo hacia uno mismo,
hacia la escuela, la sociedad, la familia y la cultura.
Conocimiento Creencias sobre los contenidos que se ensefian en los
formal establecimientos y la metodologia con la cual se debe
de trabajar los objetivos de aprendizajes propuestos
en clases.
Escolar y de aula Se refiere a las experiencias que construye un

individuo en los procesos de formacion inicial,
respecto a la idea de qué es ensefiar y cual es la labor
del profesor en esta etapa.

Como logramos observar, la situacion anterior expone coémo la
construccion de estas creencias son un factor a tener en cuenta en la labor
docente (Azcarate Goded, 2001; Kelly, 1995) dado que debido a estas
convicciones que se van construyendo en funcidén de sus creencias validan,
sostienen y afirman su quehacer pedagogico en el tiempo, impactando de este
modo en decisiones referidas a “;qué ensefar?, ;cuando ensefiar?, ;como
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ensefiar” y /qué, como y cuando evaluar?” (Gil Cuadra & Rico Romero, 2003,
p. 28) en la asignatura de matematicas.

Del mismo modo, estas creencias desde el area de resolucion de
problemas, determinaran los enunciados, preguntas y los tipos problemas que
seleccionara el profesor en el proceso de ensefanza, es decir, problemas
rutinarios o no rutinarios y como se abordaran en el aula para que los
estudiantes puedan determinar su solucion, la que en razon de las creencias del
docente de esta especialidad puede ser considerada una instancia de dialogo y
o0 solo un resultado que se debe establecer (Adaya Villanueva et al., 2017;
Martinez Padrén, 2013).

CONOCIMIENTOS CULTURALES DE ESTUDIANTES
MIGRANTES EN EL AULA. DESAFIiOS PARA EL
PROFESORADO

Investigaciones realizadas por Hernandez (2016) y Stefonni et al.,
(2019) en el sistema educacional chileno, exponen que a causa de las pocas
experiencias de aprendizaje que poseen los profesores de este territorio para
efectivamente abordar los conocimientos culturales de estudiantes migrantes en
el proceso de ensefianza en han sido los mismos profesores quienes a través de
constantes ensayos y errores de sus practicas, han elaborado, implementado y
adecuado estrategias pedagdgicas que permitan incorporar los conocimientos
culturales de los estudiantes extranjeros en el proceso de ensefianza y
aprendizaje, entre los que es posible mencionar aquellos referidos al clima,
geografia, religion, leyendas, gastronomia, simbolos patrios, bailes y
vestimentas tipicas (Mondaca et al., 2018).

Es este contexto de diversidad cultural que presentan los salones de
clases conformados por estudiantes migrantes, desde el punto de vista de la
asignatura de matematicas ha permitido que tanto a sus pares como los
profesores de esta especialidad, conocer nuevas estrategias para desarrollar las
operaciones matematicas (Garcia Hernandez, 2017), estrategias que en
ocasiones son conocimientos culturales de estudiante migrantes, las que a pesar
de ser distintas a las que se ensefian en el sistema escolar chileno o difieren de
la experiencia profesional de los docentes de matematicas, permiten obtener el
mismo resultado. (Arredondo et al., 2019; Stefoni et al., 2019). En palabras de
Blanco-Alvarez (2023), estas actividades que se desarrollan en las aulas
culturalmente diversas se podrian clasificar en : 1) Motivador/ Exploratorio, 2)
Politico/ Valoracion y 3) Amplificador /Articulador, donde cada asignacion
respectiva a cada nivel propuesto depende del nivel de profundizacion con que
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el profesor de matematicas logra implementar, desarrollar e incorporar los
conocimientos culturales de los estudiantes en las actividades que ha
planificado (Blanco-Alvarez, 2023, pp. 1-2), las cuales procedemos a detallar
en la Tabla 2.

Tabla 2
Nivel y descripcion de actividades en aulas culturalmente diversas
Nivel Descripcion
Motivador/ Se caracteriza por permitir trabajar en el aula con
Exploratorio la etnomatematica, pero que es utilizado como

motivador, como pretexto, como elemento del
contexto o como curiosidad, para que el
estudiante se interese o le sea mas cercano el
concepto de las matematicas escolares a estudiar.
La etnomatematica no es concebida como objeto
de estudio matematico.
Politico/Valoracion Este nivel imprime un valor adicional a los
conocimientos matematicos extraescolares en el
aula, valorandolos, legitimandolos, reconociendo
la diversidad de pensamientos matematicos y las
diferentes formas de representacion de éstos.
Amplificador/ Este nivel se caracteriza por presentar en el aula
Articulador los conocimientos etnomatematicos como objeto
de estudio, al lado de los conocimientos
matematicos escolares. Se busca hacer paralelos
entre métodos matematicos escolares y
extraescolares para la resolucion de problemas.

Por lo tanto, a partir de los antecedentes expuestos, no basta
exclusivamente con garantizar el acceso a la educacion a los estudiantes
migrantes, sino que también es necesario indagar y profundizar en experiencias
pedagobgicas y curriculares que desarrollan los profesores para incorporar
conocimientos culturales en el proceso de ensefianza en contextos educativos
con poblacion escolar migrante (Agencia de Calidad de la Educacion, 2019) e
igualmente continuar investigando sobre como las instituciones de educacion
superior desarrollan la experiencias pedagogicas desde una mirada intercultural
que permitan concretar y contribuir a este objetivo (Bravo, 2012), dado que la
migracion de niflos migrantes y su llegada a los establecimientos chilenos,
como se ha expuesto puede ser una oportunidad para desarrollar nuevas
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experiencias de aprendizaje, en las que las diferencias culturales no sean una
dificultad, sino mas bien se conviertan en instancias de reflexion y debate que
permita generar y sustentar un nuevo modelo pedagogico (Beniscelli et al.,
2019; Stefoni et al., 2019).

ETNOMATEMATICA Y SUS CONTRIBUCIONES A
ESTABLECIMIENTOS EDUCATIVOS CULTURALMENTE
DIVERSOS

D’Ambrosio (1985), desde la etimologia de la Etnomatematica sefiala
que es fundamental entender el significado y relevancia de la palabra etno, ya
que en ella se incluyen a todos los grupos culturales con sus jergas, codigos,
simbolos, mitos y procesos especificos de razonamiento e interaccion cultural.
Del mismo modo, Pefia (2014) sefiala que se debe tener un especial cuidado
con la interpretacion y comprension del prefijo efno en esta area de estudio,
pues en ocasiones este término “se ha prestado a confusion y se ha pensado que
las etnomatematicas se refieren exclusivamente a las matematicas de grupos
étnicos” (p.174), lo cual ha conllevado que la mayoria de las investigaciones se
centren en esta tematica (D’ Ambrosio, 2013b) dejando con ello a un lado otras
comunidades culturales en las que también es posible encontrar construcciones
matematicas elaboradas a partir de la experiencia y necesidad de resolver
problemas cotidianos en sus contextos sociales y laborales (Blanco-Alvarez
et al., 2014; Pefia Rincon, 2014).

Desde la perspectiva de D’ Ambrosio (2021), Blanco-Alvarez (2023) y
Planas (2001, 2003) esta necesidad de resolver problemas que poseen las
personas en sus diferentes contextos, mirada desde el ambito educativo y
etnomatematico, genera que esta area de investigacion proporcione una valiosa
contribucion al proceso de ensefianza y aprendizaje en las aulas durante el
desarrollo de este tipo de actividades, dado que al incorporar los conocimientos
culturales de los estudiantes brinda la posibilidad de que ellos puedan resolver
un problema “con autenticidad y con una distribucion entre todos los miembros
del aula” (Planas, 2001, p. 126). Es decir, por medio del trabajo y didlogo en
equipo, en el proceso de resolucion de situaciones problemas que expone el
profesor, los estudiantes por medio de sus conocimientos culturales pueden
encontrar una o variadas soluciones originales al problema propuesto en clases
(Blanco—Alvarez et al., 2014; D’ Ambrosio, 2021; Planas, 2001, 2003).

Del mismo modo, la etnomatematica no so6lo genera una valiosa
contribucion al ambito de la resoluciéon de problemas, sino que igualmente
permite que sea posible: 1) dar valor politico al conocimiento de diversas
comunidades, 2) ampliar la idea del profesor sobre las matematicas escolares y

7 Acta Sci. (Canoas), 28(1), 1-31, Jan./Mar. 2026



extraescolares, 3) una mayor participacion de las comunidades en el aula, 4)
enriquecer y ampliar las matematicas escolares por medio de los conocimientos
culturales de otras comunidades (Blanco—Alvarez, 2012, 2023; D’ Ambrosio,
2021; Planas, 2003). Sin embargo, un aspecto a tener en cuenta en las diversas
contribuciones que nos proporciona la etnomatematica, es que para las acciones
que se mencionan se concreten en el salon de clases, no s6lo es necesario una
formacion etnomatematica (Pefia-Rincon & Blanco-Alvarez, 2015), sino que
igualmente se requieren de creencias favorables hacia cada una de estas
propuestas por parte de los docentes de matematicas, para que asi puedan
incorporar los conocimientos culturales de los estudiantes en las actividades
que disefian y proponen en el aula, entre ellas la resolucion de problemas
(Oliveras & Blanco-Alvarez, 2016; Planas, 2003).

De esta manera, resulta fundamental comprender las creencias que
poseen los profesores de matematicas en su quehacer pedagogico, ya que estos
profesionales de la educacion por medio de las orientaciones propuestas por los
gobiernos de turno en los diversos planes de estudios, poseen la oportunidad
para modificar las experiencias de aprendizaje que se construyen en relacion a
la asignatura de matematicas y la resolucion de problemas, pero también existe
la posibilidad que pueda ocurrir lo opuesto y que se continie trabajando de
forma mecanica, fortaleciendo con estas practicas la construccion de actitudes
e intereses desfavorables hacia esta materia (Godino et al., 2003; Polya, 2004;
Schoenfeld, 1992) que surgen durante el aprendizaje de las matematicas y que
después de todo son una clara consecuencia de una ensefianza tradicionalista
en el area de la resolucion de problemas (Espinoza Gonzalez, 2017), por tal
motivo también resulta pertinente destacar aquellas situaciones que rompen con
este esquema y abren las puertas para aplicar nuevas estrategias de trabajo en
esta area de las matematicas considerada como una de las mas complejas de
comprender y altamente rechazada en los establecimientos (Bazan & Aparicio,
2006).

METODOLOGIA
ENFOQUE Y DISENO DE INVESTIGACION

De acuerdo al enfoque cuantitativo de esta investigacion. Se utiliz6 un
disefio cuasi experimental descriptivo, puesto que a través de la informacion
numérica y objetiva recopilada, es posible explicar, predecir y describir el
fenomeno de estudio desde una mirada objetiva en el contexto que se
desenvuelven los participantes del estudio (Hernandez-Sampieri & Mendoza,
2018; McMillan & Schumacher, 2005).
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UNIVERSO, MUESTRA, CONTEXTO Y PARTICIPANTES DEL
ESTUDIO

La investigacion se llevo a cabo en la ciudad de Chillan- Chile a
profesores de matematicas que desempefian su labor en establecimientos de
administraciéon municipal, particular subvencionado y particular, cuya
matricula escolar cuenta con la presencia de estudiantes migrantes.

Para seleccionar la muestra, se utilizé un muestro no probabilistico,
dado que ello permiti6 reconocer a los participantes (McMillan & Schumacher,
2005) que cumplian con ciertos criterios que se definieron para este proceso,
los cuales fueron: a) realizar o haber realizado clases de matematicas en aulas
con presencia de estudiantes migrantes, b) ser profesor de matematicas de
primaria o secundaria, y c) trabajar en un establecimiento de caracter municipal,
particular subvencionado o particular.

Como resultado final y de acuerdo a lo anterior, fue posible seleccionar
a un total de 131 profesores de matematicas que cumplian con los criterios
mencionados, los que decidieron participar voluntariamente y firmaron un
consentimiento informado previo a esta investigacion.

TECNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOPILACION DE
INFORMACION

Para recopilar la informacién a un nivel descriptivo en relacion a las
variables demografica y aquellas asociadas a las creencias sobre resolucion de
problemas y conocimientos culturales durante estas actividades se elabord un
cuestionario tipo encuesta (Likert), proceso para el cual la matriz inicial fue el
cuestionario sobre creencias sobre resolucion de problemas tomado de Concha-
Zelada et al. (2019), el que luego con la intencion de que también permitiera
recopilar informacion sobre los conocimientos culturales de estudiantes
migrantes posibles de abordar en la ensefianza de las matematicas y en
particular la resolucion de problemas, se modifico de acuerdo a la literatura del
programa etnomatematica (Blanco—Alvarez et al., 2014; D’ Ambrosio, 2013a;
Planas, 2001). La version final del cuestionario se encuentra en el Anexo 1.

Durante este proceso de elaboracion y modificacion del cuestionario se
realizaron diversas consideraciones a fin de que el instrumento permitiera
recopilar la informacion deseada. Estas se mencionan a continuacion:

a) Enunciados que permitan recopilar informacion demografica (género,
especialidad y afios de experiencia laboral)
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b) Presencia de diversos reactivos sobre las caracteristicas y rol de la
resolucion de problemas en el proceso de ensefianza, como también
enunciados asociados a los conocimientos culturales, que es posible
incorporar en estas actividades durante su planificacion y desarrollo,
como la danza, pinturas, arquitectura, artesanias, geografia, lenguaje,
cosmovision, espiritualidad, etc. Con la intencion de que los
encuestados por medio de los indicadores con su respectivas
puntuaciones establecidas, es decir: Completamente de acuerdo (5
puntos), De acuerdo (4 puntos) , Ni acuerdo, Ni en desacuerdo (3
puntos) , Desacuerdo (2 puntos) y Completamente en Desacuerdo ( 1
punto) , en cada enunciado seleccionen uno de ellos y de esta forma
detectar creencias favorables o desfavorables, dependiendo de la mayor
o menor relevancia que asignan a las expresiones propuestas en el
proceso de ensefianza de resolucion de problemas en contextos
educativos con presencia de estudiantes migrantes.

¢) Creacion y adaptacion de items en funcion del lenguaje, en conjunto
con una redaccion clara y exacta de los aspectos enunciados.

d) Escala Likert con items aleatorios de forma de no condicionar las
respuestas de los encuestados.

Por otra parte, y previo a la aplicacion de cuestionario al inicio del
estudio, utilizamos la propuesta de validacion de juicio de expertos establecida
por Lawshe (1975), Reyes Lopez & Herndndez Mondaca (2021) y la
Universidad Adventista de Chile (2018) para determinar la validez de contenido
y fiabilidad del instrumento con la finalidad de obtener informacion confiable
y pertinente a la problematica propuesta.

En este proceso de validez del cuestionario y de acuerdo a las
valoraciones de los expertos se obtuvo un indice de Validez de Contenido (IVC)
de 0,83 puntos, lo cual se considera muy bueno. Para la fialibilidad se utiliz6
alfa de Cronbach, el cual arroj6 un valor de 0,81, lo que se considera bueno,
por lo tanto, efectivamente los reactivos establecidos recopilan la informacion
que se buscaba medir (Frias-Navarro, 2022).

Finalmente, luego de cada una de las etapas mencionadas el
instrumento obtenido se divide en dos partes, la primera de ellas recoge
informacion de tipo demografica, es decir, el género, especialidad y afios de
docencia de cada uno de los participantes. Luego, la segunda parte del
cuestionario, posee en total 31 reactivos que permiten obtener informacion
relacionada a las dimensiones y sub-dimensiones sobre resolucion de
problemas y conocimientos culturales, resumidas y especificadas en la Tabla 3.
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Tabla 3

Dimensiones y sub-dimensiones en relacion a las creencias sobre resolucion de

problemas y conocimientos culturales

Dimension Sub-dimension Composicion
Resolucion de  Caracteristicas sobre la  Compuesta por 8 reactivos que
Problemas resolucion de permiten reconocer las
problemas caracteristicas sobre resolucion
de problemas que han
construido los profesores de
acuerdo a sus creencias.
Propésito de la Conformada por 11 enunciados
resolucion de que brindan la posibilidad de
problemas en el comprender el rol que asignan
proceso de enseflanza  los profesores de matematicas a
la resolucion de problemas, en
relacién a sus creencias.
Conocimientos Incorporacion de Consta de un total de 6
Culturales conocimientos afirmaciones, que buscan

culturales de
estudiantes migrantes
en el proceso de
ensefianza de
resolucion de
problemas

establecer las creencias de los
profesores de matematicas,
respecto a la posibilidad de

incorporar los conocimientos

culturales de estudiantes
migrantes durante el proceso de
ensefianza de resolucion de
problemas.

Reconocimiento de los
conocimientos
culturales de
estudiantes migrantes
en el proceso de
aprendizaje de
resolucion de
problemas

Se presentan 6 enunciados, cuyo
objetivo es determinar el
reconocimiento de los
conocimientos culturales de los
estudiantes migrantes que
realizan los profesores de
matematicas, de acuerdo a sus
creencias durante el proceso de
aprendizaje de resolucion de
problemas
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TECNICAS Y PROCEDIMIENTOS DE ANALISIS

Para los datos cuantitativos, previo al proceso de recopilacion de
informacion a través del cuestionario tipo likert, se operacionalizaron cada una
de las variables de estudio establecidas en este instrumento, especificando en
conjunto a lo anterior la composicién y dimensiones de cada una de ellas, en
conformidad al marco tedrico establecido (Herndndez Sampieri et al., 2014;
McMillan & Schumacher, 2005), para posteriormente tabular y analizar la
informacion recopilada en funcion de estadisticos descriptivos como la media,
dispersion, frecuencias y porcentaje en tablas de frecuencias, de acuerdo a su
respectiva dimension.

Luego, se realizo un analisis inferencial de comparacion de medias
respecto al género de los participantes, para lo cual se llevo a cabo una prueba
t student para muestras independientes con un 0=0,05 con la intencién de
determinar diferencias estadisticamente significativas. En relacion a la
especialidad y experiencia laboral de los participantes se ejecutd un analisis de
varianzas (Anova) de un factor y la prueba post hoc de Tukey, lo que también
favorecio el poder determinar diferencias estadisticamente significativas entre
los grupos de estudio con un ¢=0,05. Cada uno de los procesos anteriores fue
apoyado por medio del software estadistico SPSS 25.0.

RESULTADOS

A continuacion, se presentan los resultados correspondientes a la
primera etapa de esta investigacion, la cual tenia por objetivo determinar las
creencias que poseen los profesores de matematicas sobre la resolucion de
problemas y los conocimientos culturales de estudiantes migrantes durante el
desarrollo de actividades matematicas. Para ello exponemos los resultados
obtenidos, a partir de la aplicacion de un cuestionario tipo likert, para las
dimensiones resolucion de problemas y conocimientos culturales, en conjunto
con las sub-dimensiones de cada una de ellas. Posteriormente se muestra el
resultado generado, a partir del analisis inferencial de comparacion de medias
asociado al género y los ANOVA para especialidad y afios de docencia de los
participantes del estudio.

RESULTADOS SOBRE LAS CREENCIAS DE PROFESORES
DE MATEMATICAS RESPECTO A LA RESOLUCION DE
PROBLEMAS

En la sub-dimension denominada caracteristicas sobre la resolucion de
problemas (Tabla 4) es posible apreciar que existe una aceptacion bastante
favorable por parte de los profesores de matematicas, al momento de considerar
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que una cualidad de la resolucion de problemas es una situacion que permite
desarrollar nuevas habilidades (M=4,58; DT=0,540), dado que un 97,7%
expresa estar completamente de acuerdo o de acuerdo con esta afirmacion. En
relacion al enunciado que establece que este tipo de actividades es una situacion
que puede motivar a aprender nuevos procedimientos (M=4,37; DT=0,705) se
observa una postura positiva, ya que un 92,3%, expresa estar completamente
de acuerdo o de acuerdo con este enunciado.

Del mismo modo, para los reactivos asociados a los problemas
matematicos como una instancia que propicia la discusion acerca de un tema
en la que intervienen procesos matematicos (M=4,34; DT=0,740), una
situacion que puede motivar a aprender nuevos conceptos (M=4,33; DT=0,7006),
y una estrategia para ensefiar matematicas (M=4,31; DT=0,887), son valorados
de forma positiva por los participante, puesto que un 86,2%, 90,9% y 84%,
respectivamente manifiestan estar completamente de acuerdo o de acuerdo con
estas creencias que se observan en la Tabla 4.

Tabla 4
Caracteristicas sobre la resolucion de problemas

CDS DS NAND DA CDA
M DT % % % % %
Una situacion de 415 0,895 08 6,1 10,7 42,7 39,7
aprendizaje que se
relaciona con la
realidad del estudiante
Una situacion que 433 0,706 0,0 23 6,9 46,6 4473
puede motivar a
aprender nuevos
conceptos.
Una situacion que 4,37 0,705 0.8 0,8 6,1 450 473
puede motivar a
aprender nuevos
procedimientos.
Una situacion que 4,58 0,540 0,0 0,0 2,3 37,4 60,3
permite desarrollar
nuevas habilidades.
Una instancia que 434 0,740 0,0 0.8 13,0 389 47,3
propicia la discusion
acerca de un tema en la
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que intervienen
procesos matematicos
Una situacion que 423 0,740 1,5 0,0 9,2 52,7 36,6
otorga la posibilidad de
realizar
descubrimientos
relacionados con algiin
tema.
Una estrategia para 431 0,887 0,8 3,1 12,2 33,6 504
ensefiar matematicas.
Un método para 421 0850 0,8 3,1 13,7 389 435
aprender matematicas.
M:Media, DT:Desviacion Tipica, CDS: Completamente en Desacuerdo, DS:
Desacuerdo, NAND:Ni Acuerdo, Ni en Desacuerdo, DA: De Acuerdo, CDA:
Completamente de acuerdo.

Situacion similar ocurre con los reactivos de la Tabla 4 que proponen
como caracteristicas de la resolucion de problemas ser una situacion que otorga
la posibilidad de realizar descubrimientos relacionados con algun tema
(M=4,23; DT=0,740) y un método para aprender matematicas (M=4,21;
DT=0,850), donde un 89,3% y 82,4 % sefiala estar completamente de acuerdo
o de acuerdo, con dichas afirmaciones. Por tltimo, con una valoracion un poco
menor, pero de caracter positiva se observa que este tipo de actividades son
consideradas como situaciones de aprendizaje que se relacionan con la realidad
del estudiante (M=4,15; DT=0,895), ya un 82,4% expresan estar
completamente de acuerdo o de acuerdo con este enunciado.

En la Tabla 5, se muestran los resultados de la sub-dimension referida al
proposito de la resolucion de problemas en el proceso de ensefianza, se observan
valoraciones positivamente altas al momento de considerar que estas actividades
deben desarrollar el pensamiento logico (M=4,63; DT=0,559), contextualizar
diferentes temas de la asignatura de matematica con el propdsito de entregar un
sentido de utilidad a lo aprendido (M=4,60; DT=0,537), puesto que un 97,7% de
los participantes en ambos reactivos expresa estar completamente de acuerdo o
de acuerdo con tales enunciados. Igualmente, se aprecia una favorable aceptacion
por parte de los participantes en los reactivos asociados a que un problema debe
ser accesible a todos los estudiantes (M=4,59; DT=0,619), fomentar el debate de
su posible solucion (M=4,47; DT=0,660), activar la curiosidad de los estudiantes
(M=4,51; DT=0,637), aplicar conceptos abordados en clases (M=445;
DT=0,659) y trabajar colaborativamente para su desarrollo (M=4,59; DT=0,619),
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ya que un 97,7%, 93,9%, 92,4%, 93,9% y 91,6% respectivamente, sefiala estar
completamente de acuerdo o de acuerdo con estas expresiones.

Tabla 5
Propasito de la resolucion de problema en el proceso de ensenianza

CDS DS NAND DA CDA
M DT % % % % %

Consolidar los 425 0,758 0,0 3,1 9,9 458 41,2
conocimientos

adquiridos durante la

clase.

Desarrollar el 4,63 0,559 0,0 0,8 1,5 32,1 65,6

pensamiento 16gico.
Contextualizar

diferentes temas dela 4,60 0,537 0,0 0,0 2.3 35,9 61,8
asignatura de

matematica con el
proposito de entregar
un sentido de utilidad a

lo aprendido.

Desarrollar el 438 0,789 0,8 1,5 9,9 34,4 534
razonamiento critico.
Desarrollar el 430 0,810 0,8 23 10,7 38,9 473

pensamiento creativo.
Aplicar conceptos 445 0,659 00 1,5 4,6 41,2 527
abordados en clases.
Fomentar el debate de 4,47 0,660 0,0 0,8 6,9 374 55,0
su posible solucion
Activar la curiosidad 4,51 0,637 0,0 0,8 53 35,9 58,0
de los estudiantes
Debe de ser accesiblea 4,59 0,619 0,0 0,8 4,6 29,8 64,9
todos los estudiantes
Trabajar 442 0,667 0,0 0,8 7,6 40,5 51,1
colaborativamente para
su desarrollo
Revelar los 396 0915 0,8 4,6 252 366 32,8
conocimientos
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culturales de los/as
estudiantes
M: Media, DT: Desviacion Tipica, CDS: Completamente en Desacuerdo, DS:
Desacuerdo, NAND: Ni Acuerdo, Ni en Desacuerdo, DA: De Acuerdo, CDA:
Completamente de acuerdo

Por otra parte, también podemos apreciar en la Tabla 5 creencias
positivas en los reactivos que expresan que la resolucion de problemas permite
desarrollar el razonamiento critico (M=4,38; DT=0,789), desarrollar el
pensamiento creativo (M=4,30; DT=0,810) y consolidar los conocimientos
adquiridos durante la clase (M=4,25; DT=0,758), donde un 87,8%, 86,2% y
87%, respectivamente afirma estar completamente de acuerdo o de acuerdo con
estos enunciados. Finalmente, en relacion al ultimo reactivo de esta
subdimension correspondiente otorga la posibilidad de revelar los
conocimientos culturales de los estudiantes (M=3,96; DT=0,915) donde un
69,4% esta completamente de acuerdo o de acuerdo con esta afirmacion,
reflejando con ello, una aceptacion favorable.

RESULTADOS SOBRE LAS CREENCIAS DE PROFESORES
DE MATEMATICAS RESPECTO A LOS CONOCIMIENTOS
CULTURALES DE ESTUDIANTES MIGRANTES

Con respecto a la sub-dimension conocimientos culturales de
estudiantes migrantes en el proceso de ensefianza de resolucion de problemas
la muestra de estudio en la Tabla 6 sefiala una aceptacion bastante favorable al
considerar que este tipo de actividades brinda la posibilidad de integrar el
contexto de los estudiantes (M=4,51; DT=0,695) y la opciéon de considerar
diversas soluciones a una misma interrogante (M=4,44; DT=0,786), puesto que
un 93,1% y 90,1 % afirmar estar completamente de acuerdo o de acuerdo.
Similares resultados obtuvieron los reactivos que sefialan la incorporacion de
acontecimientos historicos (M=4,25; DT=0,748) y geograficos (M=4,25;
DT=0,807) de una cultura, ya que fueron valorados positivamente por los
participantes del estudio, ya que un 87,8% y 84,8% expresa estar
completamente de acuerdo o de acuerdo con este enunciado. En relacién a la
incorporacion de manifestaciones artisticas de una cultura (M=4,07;
DT=0,887), los participantes del estudio expresan estar un 76,4%
completamente de acuerdo o de acuerdo con este reactivo.
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Tabla 6

Incorporacion de conocimientos culturales de estudiantes migrantes en el
proceso de ensenianza resolucion de problemas

CDS DS NAND DA CDA
M DT % % % % %
Las manifestaciones 4,07 0887 1,5 2,3 19,8 40,5 35,9
artisticas de una cultura
(bailes, musica,
pinturas, artesanias)
Acontecimientos 425 0,748 0,0 3,1 9,2 47,3 40,5
histéricos de una
cultura
Caracteristicas 425 0,807 00 3,8 11,5 40,5 44,3
geograficas de una
cultura
Aspectos lingiiisticos 3,87 0,948 1,5 4,6 29,0 351 298
de una cultura
El contexto de los 451 0,695 0,0 23 4.6 32,8 60,3
estudiantes
Diversas solucionesa 4,44 0,786 0,8 2,3 6.9 32,1 58,0
una misma interrogante
M: Media, DT: Desviacion Tipica, CDS: Completamente en Desacuerdo, DS:
Desacuerdo, NAND: Ni Acuerdo, Ni en Desacuerdo, DA: De Acuerdo, CDA:
Completamente de acuerdo,

Para el reactivo que sefiala oportunidad de incluir aspectos lingiiisticos
de una cultura (M=3,87; DT=0,948) en la resolucion de problemas, fue quien
obtuvo una menor aceptacion, sin embargo, igualmente fue valorada de forma
positiva, dado que un 64,9% manifestod estar completamente de acuerdo o de
acuerdo con tal proposicion.

Como es posible observar en la Tabla 7 los profesores expresan
creencias muy favorables frente a la posibilidad de que reconocer los
conocimientos culturales de los estudiantes migrantes en la resolucion de
problemas puede enriquecer este tipo de actividades (M=4,47; DT=0,612),
donde un 93,9% afirma expresa estar completamente de acuerdo o de acuerdo
con este reactivo. Situacion similar ocurre al momento de valorar positivamente
los reactivos que establecen que es relevante considerar el contexto de los
estudiantes migrantes para las soluciones (M=4,42; DT=0,712) y enunciados
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de un problema (M=4,40; DT=0,730), ya que un 92,4% y 90,8%
respectivamente, expresa estar completamente de acuerdo o de acuerdo con
estos enunciados.

Tabla 7

Reconocimiento de los conocimientos culturales estudiantes migrantes en el
proceso de aprendizaje de resolucion de problemas

CDS DS NAND DA CDA
M DT % % % % %
Enriquecer estas 447 0,612 0,0 0,0 6,1 40,5 534
actividades, por medio
de los conocimientos
culturales de los
estudiantes migrantes
Identificar las 395 0,931 23 23 252 38,9 31,3
distintas estrategias de
resolucion de
problemas que poseen
los estudiantes
migrantes
Desarrollar procesos 4,24 0,773 0,8 0,8 13,7 43,5 41,2
de formacion inicial y
continua a tematicas
referidas a la
incorporacion de los
conocimientos
culturales de
estudiantes migrantes
en estas actividades
Determinar el nivel de 3,13 1,055 69 20,6 33,6 30,5 8,4
preparacion de un
profesor o profesora
de matematica para
desarrollar este tipo de
actividades con los
conocimientos
culturales de
estudiantes migrantes
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Considerar en el 440 0,730 0,8 0,8 7,6 39,7 51,1
enunciado de un
problema el contexto
de los estudiantes
migrantes
Considerar el contexto 4,42 0,712 0,8 0,8 6,1 40,5 519
de los estudiantes
migrantes en las
soluciones de un
problema
M: Media, DT: Desviacion Tipica, CDS: Completamente en Desacuerdo, DS:
Desacuerdo, NAND: Ni Acuerdo, Ni en Desacuerdo, DA: De Acuerdo, CDA:
Completamente de acuerdo,

Por otra parte, la muestra sefiala posturas positivas frente al desarrollo
de procesos de formacion inicial y continua a tematicas referidas a Ia
incorporacion de los conocimientos culturales de estudiantes migrantes en estas
actividades (M=4,24; DT=0,773) y al hecho de identificar las distintas
estrategias de resolucion de problemas que poseen los estudiantes migrantes
(M=3,95; DT=0,931), puesto que un 84,7% y 70,2%, respectivamente afirma
estar completamente de acuerdo o de acuerdo con este enunciado. Por ultimo,
la proposicion que enuncia que, al reconocer los conocimientos culturales de
los estudiantes migrantes en el proceso de aprendizaje de la resolucion de
problemas, permite determinar el nivel de preparacion de un profesor de
matematicas para desarrollar este tipo de actividades (M=3,13; DT=1,055),
obtuvo una baja valoracion, donde solo un 38,9% esta completamente de
acuerdo o de acuerdo con este enunciado.

RESULTADOS ASOCIADOS A LA QOMPARACION DE
MEDIAS DE ACUERDO AL GENERO DE LOS
PARTICIPANTES

Los resultados referidos a la comparacion de medias de acuerdo al
género de los participantes, de acuerdo a los 31 enunciados propuestos en el
cuestionalio likert, se presentan en la Tabla 8.
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Tabla 8

Comparacion de medias de acuerdo al género de los participantes

Estadisticas de grupo Prueba t para la igualdad de medias
Género M DT t gl  p(bi) Direccion
Considerar Masc 4,15 0,925 -2,157 129 0,033 F>M
elcontexto ™"Fomy 449 0,637
de los
estudiantes
migrantes en
las
soluciones
de un
problema
M:media, DT: desviacion tipica, t: diferencia entre las medias de los dos grupos,
gl:grados de libertad, p(bi): nivel de significancia. F: Femenino, M: Masculino

Los resultados obtenidos, luego de realizar los andlisis pertinentes
muestran diferencias estadisticamente significativas a favor de las participantes
de género femenino al momento de considerar que es relevante considerar, el
contexto de los estudiantes migrantes en las soluciones de un problema
([t (129) =-2,157, p =0,033).

RESULTADOS ASOCIADOS A LA COMPARACION DE
MEDIAS SEGUN ESPECIALIDAD DE PROFESORES DE
MATEMATICAS

Con la intencion de determinar diferencias estadisticamente
significativas de acuerdo a la especialidad de los profesores de matematicas, se
llevé a cabo la prueba Anova de un factor y luego la prueba Post hoc de Tukey.
A continuacion, en la tabla 9 y tabla 10, se presentan los resultados encontrados.

Tabla 9

Anova de un Factor Especialidad Profesores

ANOVA
Suma de gl Media F Sig.
cuadrados cuadratica
Aplicar Entre 3,728 2 1,864 4,527 0,013

conceptos grupos
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abordadosen  Dentro 52,700 128 0,412
clases. de
grupos
Total 56,427 130
Tabla 10
Prueba Post Hoc Tukey Especialidad Profesores
Variable D Q) Diferencia Desv.  Sig.
dependiente  Especialidad  Especialidad de medias  Error
(1))
Aplicar General General -0,241 0,163 0,307
conceptos Basica Bésica con
abordados Mencidén en
en clases. Matematica
Media en 0,191 0,132 0,321
Matematica
General General 0,241 0,163 0,307
Basica con Basica
Mencion en Media en ,432° 0,146 0,010
Matematica Matematica
Media en General -0,191 0,132 0,321
Matematica Basica
General -,432° 0,146 0,010
Basica con
Mencién en
Matematica

*La diferencia de medias es significativa en el nivel 0.05.

Como es posible de apreciar en la subdimension propodsito de la
resolucion de problemas en el proceso de ensefianza, especificamente el
reactivo que establece que su objetivo es aplicar conceptos abordados en clases
[F(2) =4,527; p=0,013 ], presenta diferencias estadisticamente significativas
entre los profesores de Educacion General Basica con Mencion en Matematicas
(M=4,74) contra aquellos que son de Educacion Media en Matematicas

(M=4,31).
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RESULTADOS ASOCIADOS A LA COMPARACION DE
MEDIAS DE ACUERDO A LOS ANOS DE DOCENCIA DE
PROFESORES DE MATEMATICAS

En relacion a los afios de docencia de profesores de matematicas se
realiz6 la prueba Anova de un factor y posteriormente la prueba Post hoc de
Tukey, buscando con esta accidon identificar diferencias estadisticamente
significativas. Los resultados encontrados establecen que en solo un enunciado
ocurre este hecho, los cuales se presentan en la Tabla 11 y Tabla 12.

Tabla 11

Anova de un Factor Arios de Docencia de Profesores

ANOVA
Sumade gl Media F Sig.
cuadrados cuadratica
Desarrollar el Entre 7,508 4 1,877 3,222 0,015
razonamiento grupos
critico. Dentro 73,408 126 0,583
de
grupos

Total 80,916 130

Tabla 12
Prueba Post Hoc Tukey Afios de Docencia de Profesores
Variable Afos de (J) Afios Diferencia  Desv.  Sig.
dependiente docencia de de medias Error
docencia (8))]
Desarrollar el 1- 4 afios 5-9 afios -0,325 0,160 0,258
razonamiento 10-13 -0,388 0,233 0,459
critico. afios
14-17 - 767 0,245 0,018
anos
18 y mas -0,671 0,297 0,165
anos
5-9 anos 1- 4 afios 0,325 0,160 0,258

Acta Sci. (Canoas), 28(1), 1-31, Jan./Mar. 2026 22



10-13 -0,063 0,221 0,999

anos
14-17 -0,443 0,235 0,330

anos
18 y mas -0,346 0,288 0,750

anos
10- 1- 4 afos 0,388 0,233 0,459
13afios 5.9 afios 0,063 0221 0,999
14-17 -0,379 0,289 0,684

anos
18 y mas -0,283 0,334 0,915

anos
14-17 1- 4 afios 767" 0,245 0,018
afios 5-9 afios 0,443 0,235 0,330
10-13 0,379 0,289 0,684

anos
18 y mas 0,096 0,343 0,999

anos
18 y mas 1- 4 aflos 0,671 0,297 0,165
afios 5-9 afios 0,346 0,288 0,750
10-13 0,283 0,334 0,915

anos
14-17 -0,096 0,343 0,999

anos

* La diferencia de medias es significativa en el nivel 0.05.

Como se observa en las tablas 11 y 12, el enunciado asociado a la sub-
dimension proposito de la resolucion en el proceso de ensefianza, el cual indica
que su finalidad es desarrollar el razonamiento critico [F (4) =3,222; p=0,015],
presenta diferencias estadisticamente significativas en relacion a los profesores
que poseen entre 14 y 17 afos (M=4,85) de experiencia docente versus a
quienes tienen 1 a 4 afios de experiencias docente (M=4,08).

DISCUSION DE RESULTADOS Y CONCLUSIONES

De acuerdo con Montares y Junod (2018), Castillo et al. (2017),
Gomez-Chacon (2000) y Pajares (1992) las creencias, a causa del fuerte
componente afectivo y evaluativo que poseen, no sélo influyen de manera
considerable en la forma en que un docente concibe, planifica y evalaa el
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proceso de ensefianza y aprendizaje, sino que también actuan como un filtro
para validar o rechazar informacion, aspecto que ha quedado en evidencia por
medio de las respuestas recopiladas en el cuestionario, que permitieron
reconocer como las creencias edificadas durante el proceso de formacion inicial
y continua del profesorado, construyen y sustentan las caracteristicas y
finalidad de la resolucion del problemas y la factibilidad de poder incluir o no
en el proceso de ensefianza y aprendizaje los conocimientos culturales de
estudiantes migrantes en estas actividades matemadticas escolares.

Es a causa de lo anterior, y en la misma linea argumentativa de
Schoenfeld (1992) quien expone que las creencias son relevantes de
comprender, dado que ellas condicionan las cualidades de un problema que un
profesor considera pertinentes o no de trabajar en el aula. En este sentido y en
concordancia con los enunciados que obtuvieron la mayor puntuacion logramos
determinar de manera general que los docentes poseen una creencia favorable
al momento de considerar que una caracteristica fundamental de la resolucion
de problemas es ser una situacion que permite desarrollar nuevas habilidades
(M=4,58), cuya finalidad durante el proceso de ensefianza es la
contextualizacion de diferentes temas de la asignatura de matematicas con el
proposito de entregar un sentido de utilidad a lo aprendido (M=4,60), lo cual,
igualmente nos brinda la posibilidad de que en el evento de desarrollar este tipo
de actividades en aulas con presencia de estudiantes migrantes lograr
incorporar su contexto (M=4,51), ya que esta accion permite enriquecer la
resolucion de problemas por medio de los conocimientos culturales de los
estudiantes migrantes (M=4,47).

Estas creencias como sostienen, Goodson y Numan (2002), Kennedy
(2002), Levin (2001), Muchmore (2004) y Pajares (1992), son complejas de
cambiar en la vida adulta, debido al extenso tiempo que lleva esta construccion
mental, que ha realizado en este caso un profesional de la educacion, para
sostener y validar sus acciones en la practica, no obstante a ello esta dificultad,
también nos brinda la oportunidad de continuar indagando en esta temaética y
desarrollar investigaciones que expongan creencias de caracter personales,
vicarias y socioculturales, puesto que ellas, como sefialan Ertmer et al. (2012),
Davis y Andrzejewski (2009) y Carbonell (2009), pueden generar cambios en
las creencias en la medida que los profesores logren visualizar por medio del
dialogo e intercambio de experiencias pedagdgicas con colegas de la misma
area de trabajo u otras, como nuevas formas de comprender y abordar un tema
u objetivo genera beneficios y resultados auspiciosos en su practica pedagogica.
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Finalmente, luego de desarrollar esta investigacion consideramos
fundamental, sobre todo en aquellos establecimientos culturalmente diversos la
posibilidad de compartir, no sélo estudios como el que hemos presentado, sino
también experiencias y oportunidades como las que brinda la Etnomatematica
para desarrollar esta nueva perspectiva que permita la posibilidad de trabajar a
los docentes de matematicas la resolucidon de problemas desde los propios
conocimientos culturales y la diversidad cultural del estudiantado, fomentando
de esta manera creencias que permitan desarrollar actitudes etnomatematicas a
favor de las propuestas que plantea este campo de investigacion.
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