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Resumen   
 La presente investigación se llevó a cabo como parte de un estudio para acceder al grado 

de Licenciatura en Educación. La misma se realizó evaluando el conocimiento disciplinar y 

didáctico del profesorado en el área de la enseñanza de la matemática en diversas instituciones 

educativas de la provincia de Concepción. 

Esta investigación posee un carácter cualitativo y tiene por objetivo comprender las 

razones que tienen los docentes al emplear determinadas estrategias enfocadas a la resolución de 

problemas matemáticos. Para lograr lo anterior, se orientó en la comprobación de los supuestos, 

aplicando la técnica de enfoque fenomenológico: estudio de casos múltiples, realizando una 

entrevista semiestructurada a cinco docentes de la asignatura, los cuáles fueron escogidos como 

muestra intencionada por conveniencia, recopilando información para el análisis posterior del 

contenido por medio de una triangulación final. 

La investigación concluye en primer lugar que, la gran mayoría de las y los docentes 

poseen diferentes razones para emplear estrategias que se adapten a sus clases para posibilitar al 

estudiante el aprender, las cuáles se deben tanto a su experiencia como a sus creencias; en 

segundo lugar, se considera como hallazgo que es menester de los docentes mejorar y 

perfeccionarse respecto al uso e implementación de estrategias didácticas para la enseñanza de la 

matemática en beneficio a la promoción de habilidades para el desarrollo del pensamiento 

matemático. Estos hallazgos son muy relevantes, pues permiten exponer una necesidad que se ha 

omitido, sin embargo, es latente entre el profesorado. 

Palabras claves: Resolución de problemas matemáticos, estrategias didácticas, habilidades para 

el desarrollo del pensamiento matemático, enseñanza de la matemática. 
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Abstract 

The present research was carried out as part of a study to access the degree of Bachelor of 

Education. It was carried out by evaluating the disciplinary and didactic knowledge of teachers 

in the area of mathematics teaching in various educational institutions in the province of 

Concepción. 

This research has a qualitative nature and aims to understand the reasons that teachers 

have when using certain strategies focused on solving mathematical problems. To achieve the 

above, it was oriented in the verification of the assumptions, applying the phenomenological 

approach technique: multiple case study, conducting a semi-structured interview with five 

teachers of the subject, who were chosen as an intentional sample for convenience, collecting 

information to the subsequent analysis of the content by means of a final triangulation. 

The research concludes that the vast majority of teachers need to improve and perfect 

themselves regarding the use and implementation of didactic strategies for teaching mathematics 

in order to promote skills for the development of mathematical thinking, findings that are 

relevant, since they allow expose a need that has been omitted, however it is latent among 

teachers. 

Keywords: Solving mathematical problems, didactic strategies, skills for the development of 

mathematical thinking, teaching mathematics. 
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Introducción 

El ser humano en su amplia complejidad, dotado de emociones, actitudes y 

conocimientos, ha tenido siempre la necesidad de conocer, descubrir y adentrarse en el saber por 

medio de la cultura y el aprendizaje; como resultado, el docente debe en su infinito ingenio, guiar 

al educando por medio del proceso de enseñanza hacia el aprendizaje de distintas áreas, entre 

ellas la que nos convoca, la matemática. Pero lograr esto no es tarea fácil, se requiere de 

perspectivas y de estrategias, vinculadas por sobre todo con la didáctica de la matemática, en 

donde sin duda el estudiante como sujeto, es el único creador de su propio aprendizaje, pero el 

docente es quien motiva, orienta y permite por medio del proceso de enseñanza-aprendizaje el 

desarrollo, la comprensión y la apropiación tanto del contenido, como de las distintas habilidades 

del pensamiento matemático.  

La presente investigación,  busca comprender  y profundizar respecto a las razones que 

tienen las y los docentes de enseñanza básica para emplear determinadas estrategias a la hora de 

enseñar matemática, por tal motivo, tanto los objetivos como los supuestos, están alineados con 

el desarrollo específico de esta temática  y para lograrlo, se empleó una metodología cualitativa a 

partir de un enfoque fenomenológico, aplicando técnicas de investigación  de estudio de casos 

múltiples por medio del uso de una entrevista semiestructurada que permitirá a las investigadoras 

profundizar en el conocimiento que los docentes tienen de la disciplina y posteriormente 

interpretar los resultados para finalmente, comprobar los supuestos planteados al inicio del 

estudio. El desarrollo de esta investigación se divide en siete capítulos, donde se abordarán los 

contenidos teóricos y metodológicos, las conclusiones, limitaciones y proyecciones, además, de 

las referencias y anexos del presente proyecto.  
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En el presente capítulo se abordará el planteamiento del problema de investigación, del 

cual surge la necesidad de conocer e indagar sobre la amplia variedad de estrategias que las y los 

docentes emplean para llevar a cabo el proceso de enseñanza y aprendizaje de la matemática.  

En la actualidad, la Ley General de Educación N.º 20.370 menciona que el sistema de 

educación chilena es de naturaleza mixta, siendo una de propiedad y administración del Estado, y 

otra particular, que se subdivide en establecimientos subvencionados y pagados. Estos 

establecimientos se rigen por las Bases Curriculares, propuestas por el Ministerio de Educación 

(MINEDUC), en el cual dentro de ellas se encuentran los Objetivos de Aprendizaje (OA) que el 

Consejo Nacional de Educación (2022) define como los desempeños mínimos que los y las 

docentes deben esperar por parte del estudiantado en las diversas asignaturas y niveles de 

enseñanza. 

De tal modo, las Bases Curriculares que se comprenden específicamente en la asignatura 

de matemática en educación básica de primero a sexto básico, se plantean los objetivos, los ejes, 

las actitudes mínimas a cumplir para cada nivel educativo y las cuatro grandes habilidades a 

trabajar en la enseñanza de la matemática, las cuales son, modelar, argumentar y comunicar, 

representar y resolver problemas, considerando a esta última, como una de las habilidades 

fundamentales para desarrollar el pensamiento de la matemática. Es así como resolver problemas 

se define de la siguiente manera: 

Es cuando el estudiante logra solucionar una situación problemática dada, 

contextualizada o no, sin que se le haya indicado un procedimiento a seguir. Mediante 

estos desafíos, los alumnos experimentan, escogen o inventan y aplican diferentes 

estrategias (ensayo y error, transferencia desde problemas similares ya resueltos, etc.), 
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comparan diferentes vías de solución y evalúan las respuestas obtenidas y su pertinencia. 

(Bases curriculares, 2018, p. 217) 

Desde la misma perspectiva, la habilidad de resolución de problemas dentro de la 

educación chilena es fundamental en la enseñanza de la matemática, pues aporta a la formación 

de un ciudadano integral, capaz de resolver situaciones en su vida laboral y profesional. 

Asimismo, permite: 

Por una parte, que las y los estudiantes descubran la utilidad de las matemáticas en la 

vida real y, por otra, abrir espacios para conectar esta disciplina con otras asignaturas. 

Otro de los énfasis del currículum de matemática consiste en que las y los estudiantes 

sean capaces de transitar entre distintos niveles de representación (concreto, pictórico y 

simbólico), traduciendo situaciones de la vida cotidiana a lenguaje formal, o utilizando 

símbolos matemáticos para resolver problemas o explicar situaciones concretas. 

(Pedreros, 2016, p. 8) 

Para que los establecimientos educacionales alcancen el cumplimiento de los 

lineamientos declarados por las Bases Curriculares en el área de la matemática, necesitan 

docentes que cuenten con un amplio repertorio de estrategias, las cuales deben ser aterrizadas al 

nivel y contexto educativo en el que se encuentren desempeñando sus funciones. García y Galán 

(2009) mencionan que “las estrategias de enseñanza idóneas a cada uno de los estilos, se puede 

contribuir así a elevar la calidad educativa” (p. 2), de esta forma los docentes utilizando diversas 

estrategias, incrementan el desarrollo de las cuatro habilidades fundamentales que requieren los y 

las estudiantes en relación con la asignatura en cuestión. 

Con el fin de monitorear la progresión de los contenidos y habilidades que los y las 

docentes lograron desarrollar en sus estudiantes, el Ministerio de Educación (MINEDUC) 
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propone un plan nacional de evaluación llamado Sistema de Medición de la Calidad de la 

Educación, comúnmente llamado por sus siglas SIMCE. Este tipo de evaluación existe en Chile 

desde 1989, y corresponde a un sistema de evaluación estandarizado de la calidad de la 

educación, que ha funcionado anualmente de manera ininterrumpida hasta la actualidad. La 

Agencia de Calidad de la Educación (2019) la define como “una evaluación de carácter censal 

que actualmente se aplica de forma anual en los niveles de 4° básico y II medio, y de forma 

bianual en los niveles de 6° y 8° básico.” (p. 6), asumiendo el rol de entregar orientaciones para 

la mejora educativa a partir de los resultados obtenidos en el proceso.  

Con respecto a lo anterior, a partir de los resultados recopilados en un estudio realizado 

por la Agencia de la Calidad de la Educación (2015), se establece que en los cuartos años básicos 

“el puntaje promedio nacional de matemática en la evaluación SIMCE 2014 corresponde a 256 

puntos, similar a la variación del año anterior” (p. 8). Además, en base a aproximaciones indican 

que “el 40,0% posee un nivel de aprendizaje insuficiente, el 37, 6% un aprendizaje elemental y 

sólo el 22,5% un aprendizaje adecuado” (p.11).  

Interpretando las cifras anteriores, genera preocupación a nivel país la idea de que sólo la 

cuarta parte de los estudiantes de cuarto básico demuestran tener un aprendizaje adecuado, y más 

de la mitad se encuentran sin haber adquirido los contenidos y habilidades mínimas exigidas por 

el MINEDUC. Sumado a esto, se encuentran los datos expuestos por la Agencia de la Calidad de 

la Educación (2019) en un análisis sobre la progresión de los resultados obtenidos en la 

evaluación SIMCE por estudiantes del mismo nivel educativo en Chile, pues concluyen que 

“desde el 2005 al 2018 se evidencia un avance de 12 puntos en la evaluación de Matemática” (p. 

7), demostrando el incremento en los resultados obtenidos, sin embargo, este no ha sido 

significativo durante los últimos años, lo cual se puede relacionar con la falta de la formación de 
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docentes ejemplares en el área de la matemática que puedan generar estrategias significativas 

para alcanzar buenos resultados. Roehrig et al. (2007) (como se cita en Cortez et al., 2013, p.100) 

señalan que dentro de las cualidades que debe poseer un docente se encuentran las de enfatizar 

en las instrucciones académicas, optimizar la duración de las tareas, atender las necesidades de 

sus estudiantes y ser capaces de establecer vínculos entre el currículum y las propias experiencias 

de los estudiantes, realizándose de manera clara y entusiasta. 

Del mismo modo, también se relaciona esta falencia con las estrategias que actualmente 

son utilizadas por los y las docentes, puesto que, según lo planteado por Espinoza et al. (2011) en 

general las estrategias de enseñanza de la matemática consisten en: 

Presentar a los alumnos los conocimientos matemáticos, especialmente las técnicas, 

mostrando con ejemplos cómo se utilizan frente a tipos de problemas bien determinados, 

para luego dar una lista de ejercicios de práctica referidos a contextos muy cerrados y 

alejados de las experiencias cotidianas de los niños. (p. 117) 

Resulta imprescindible poder contar con estrategias de enseñanza que permitan 

comprender el sentido y significado de los conocimientos en construcción, donde se pueda 

fortalecer el estudio del problema y que éste no solo sea limitado al estudio de procedimientos y 

algoritmos para realizar ejercicios, sino que además el docente amplíe sus conocimientos y 

aplique nuevas formas de enseñar, teniendo en consideración que muchas veces realizarlo en la 

práctica de la labor educativa, puede ser un objetivo difícil de alcanzar, debido a que hay 

diversas variables que influyen en su cumplimiento. Resulta de suma importancia que esto sea 

considerado dentro de la formación profesional, incorporando estos elementos con la finalidad de 

mejorar la calidad de la enseñanza y el aprendizaje de los y las estudiantes que se encuentran 

insertos en el sistema educativo. 
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A raíz de lo expuesto anteriormente, surge la pregunta de investigación ¿cuáles son las 

razones que atribuyen las y los docentes para utilizar determinadas estrategias en la resolución de 

problemas matemáticos? Respondiendo esta interrogante, se plantea por un lado, que dentro de la 

enseñanza de la matemática como disciplina, la resolución de problemas matemáticos constituye 

una de las habilidades principales a desarrollar, pues se considera que a partir de esta se puede 

alcanzar un conocimiento matemático sustancial que aporte en la formación integral de los y las 

estudiantes; esto es relevante ya que dada la importancia de la asignatura y el contenido 

abordado, el docente se encuentra frente a los siguientes desafíos, por un lado, no sólo debe tener 

un amplio dominio y conocimiento del contenido como componente disciplinar de la 

matemática, sino que también, debe manejar un amplio portafolio de competencias didácticas 

que sostengan su quehacer docente, permitiéndole llevar a cabo su labor formadora con gran 

versatilidad. 

Por otro lado, se suma a su labor romper con el paradigma en el que se enmarca la 

asignatura catalogada como “difícil y tediosa”, según Rodríguez et al., (2015) “Ser un profesor 

efectivo ha resultado un objetivo particularmente más complejo en el subsector de Matemática’’ 

(p.3), pues la falta de motivación por parte de los y las estudiantes dificulta lograr promover 

competencias cognitivas y procedimentales, sin embargo, el autor agrega que pese a encontrar 

dichas dificultades, los y las docentes se esfuerzan por hacer de la matemática una asignatura de 

interés. De esta forma, se busca reconstruir el modelo tradicional que se relaciona con el 

contexto educativo en el cual se sitúan los y las estudiantes en la actualidad, por uno que se 

centre en la motivación y el aprendizaje, respondiendo tanto a las necesidades de la sociedad, 

como a las competencias profesionales y a los retos que se les presenten a lo largo de su 

trayectoria docente. 
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Asimismo, otro punto relevante dentro de los supuestos planteados, son las creencias 

docentes. Oliver (2009) (como se cita en Cortez et al., 2013, p. 98), realiza una aproximación del 

concepto definiéndolo como “una parte de la dimensión personal, afectiva y emocional, 

íntimamente ligada a la propia cultura que se manifiesta en el ambiente en el que estamos y en el 

que configuramos, influyendo, a su vez, en nosotros y en lo que hacemos" por lo que, en la 

disciplina de matemática, como en toda asignatura del currículum educativo, su enseñanza está 

estrechamente ligada tanto a las competencias disciplinares que el docente demuestra, como 

también a las convicciones personales, afectivas y emocionales que forman parte de su ejercicio 

profesional, puesto que indiscutiblemente la experiencia del educador tiene un lugar importante 

en la forma en que entienden la enseñanza y por supuesto, en las estrategias que emplean para 

alcanzar determinados objetivos propuestos, incorporando dentro si, su propia visión sobre la 

ejecución de la enseñanza de la matemática y de cómo median interactuando entre el contenido y 

el contexto escolar, inclusive, estableciendo un vínculo que permita construir los distintos 

saberes y habilidades en los y las estudiantes de educación básica. Es así como todo lo anterior se 

manifiesta en el ambiente educativo, brindando mejores oportunidades de crecimiento y 

facilitando el desarrollo cognitivo e integral de los docentes. 

En resumen, el propósito de la presente investigación es comprender las razones que 

tienen las y los docentes para utilizar determinadas estrategias en la resolución de problemas 

matemáticos, y cómo estas influyen en el proceso de formación de los y las estudiantes de 

enseñanza básica, específicamente en los cursos que van desde segundo hasta sexto año básico.  
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Pregunta de Investigación 

 

¿Cuáles son las razones que atribuyen las y los docentes para utilizar determinadas 

estrategias en la resolución de problemas matemáticos? 

Supuestos 

Las y los docentes tienen la creencia de que las estrategias utilizadas para la resolución de 

problemas matemáticos son las adecuadas para lograr la obtención de un resultado correcto. 

Las y los docentes carecen de dominio del conocimiento didáctico para la enseñanza de la 

resolución de problemas matemáticos. 

Objetivo General 

Comprender las razones que llevan a los docentes a utilizar determinadas estrategias en la 

resolución de problemas matemáticos. 

Objetivos Específicos 

Identificar las estrategias de enseñanza que utilizan las y los docentes para la resolución 

de problemas matemáticos. 

 Describir el procedimiento que utilizan las y los docentes para enseñar la resolución de 

problemas matemáticos. 

Analizar los motivos que declaran las y los docentes para utilizar determinadas 

estrategias de enseñanza para la resolución de problemas matemáticos. 
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En el presente capítulo, se mostrarán las bases que sustentan la investigación, a partir de 

los aportes que diversos autores realizan en torno a la temática abordada, con la finalidad de 

profundizar desde la teoría su entendimiento sobre el proceso de enseñanza de la matemática. 

Contexto Educativo Chileno 

El currículum educativo chileno, materializado en las Bases Curriculares, apunta hacia un 

aprendizaje que resalta la importancia del “desarrollo de capacidades necesarias para que los 

jóvenes puedan desenvolverse en la sociedad del siglo XXI” (MINEDUC, 2012, p. 19). Si bien 

Mujica (2020) señala que responde a un modelo pedagógico por objetivos, de modo que en cada 

asignatura disciplinar el profesorado tiene un listado de objetivos de aprendizaje (OA) que 

desarrollar con su alumnado, éste no debe ser abordado solamente desde lo que está plasmado, 

sino que también se pone a disposición de los docentes para ser discutido, reflexionado y sujeto a 

modificaciones de acuerdo a los recursos disponibles y las características generales del curso, 

con el fin de lograr los propósitos formativos propuestos para cada una de las disciplinas que 

imparten los y las profesionales de la educación y al contexto en el que se desempeñan. Del 

mismo modo, Stenhouse (2003) postula al currículo como una propuesta, cuyo objetivo es 

comunicar los principios y rasgos fundamentales dentro de un propósito específico y con un fin 

educativo, de forma que permita un análisis crítico y permanezca abierto a una discusión que sea 

trasladada óptimamente a la praxis.  
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Dentro del currículum educativo chileno encontramos los objetivos mínimos y contenidos 

básicos que deben ser abordados para cada una de las disciplinas que se imparten en los 

establecimientos educacionales, a modo de garantizar un aprendizaje significativo en cada uno 

de las y los estudiantes, de acuerdo a ello Zubiria (2006) (como es citado en Rocha 2021) plantea 

que es fundamental tener un planteamiento distinto sobre el aprendizaje, en donde el estudiante 

sea un actor activo en su proceso de enseñanza, es decir, que capaz de llevar los conocimientos 

que está adquiriendo a resolver diversos problemas que se le puedan presentar en su entorno.  

 Para asegurar que las escuelas cumplan con los lineamientos declarados en este 

documento, existen pruebas estandarizadas que tienen como finalidad poder evaluar 

competencias fundamentales y habilidades que son de gran importancia para cursar exitosamente 

un programa de estudios y que a su vez, Durán (2019) señala que son transversales dentro de la 

vida de los y las estudiantes, comparando resultados en un amplio grupo de estudiantes con el 

propósito de identificar las fortalezas y debilidades que se pueden encontrar dentro de un sistema 

educativo. 

Paralelamente, Cassasus (2010) menciona que en el último tiempo dentro de la 

educación, se han implementado las pruebas estandarizadas como un mecanismo de control, que 

por su parte, permite comparar el rendimiento del centro educativo con otros (como es citado en 

Villalobos y Quaresma, 2015), siendo el más conocido el Sistema de Medición de la Calidad 

Escolar (SIMCE), el cual se utiliza para evaluar el rendimiento académico de los 

establecimientos, midiendo la adquisición de los contenidos y habilidades del programa actual en 

las diferentes materias o áreas de estudio a través de una medición que se aplica a todos los 

estudiantes del país.  



24 

 

En base a lo antes mencionado, el Consejo Nacional de Educación señala que existen 

diversas entidades que supervisan el cumplimiento de los OA mínimos de las Bases Curriculares, 

puesto que están conformadas por un documento principal dentro del Currículum Nacional, y en 

él, se establecen y definen los desempeños mínimos que las y los estudiantes deben lograr por 

cada asignatura y nivel escolar. A raíz de lo anterior, es que los establecimientos están en 

constante control y análisis de las distintas instituciones que aseguran la calidad de la educación 

de todas y todos los involucrados, destacándose entre ellas, la Agencia de Calidad de la 

Educación y La Superintendencia de la Calidad de la Educación.  

La Enseñanza de la Matemática en el Currículum Nacional 

La enseñanza de la matemática es una de las asignaturas que más arduamente concentra 

el trabajo dentro del contexto escolar, ya que se considera como uno de los pilares fundamentales 

de la educación, enfatizando y priorizando la resolución de problemas matemáticos; pues tal 

como postula Cifuentes (2016) esta habilidad matemática es el corazón mismo de la asignatura 

en cuestión, lo cual se enlaza con lo señalado por Felmer (2016) quien destaca que la resolución 

de problemas matemáticos brinda a las y los estudiantes la oportunidad de optimizar la clase de 

matemática por medio del razonamiento y las habilidades de observación, inducción y 

deducción. 

La relevancia de la habilidad de resolución de problemas ocupa un lugar primordial 

dentro de la enseñanza de la matemática, debido a la transversalidad que esta tiene dentro de la 

vida de las y los estudiantes. Esto se complementa con lo que plantea la Organización para la 

Cooperación y el Desarrollo Económico (2013), citado por MINEDUC (2014), quienes en el 

marco de la prueba PISA (2012), postulan que:  
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La competencia de resolución de problemas es una capacidad del individuo para 

emprender procesos cognitivos con el fin de comprender y resolver situaciones 

problemáticas en las que la estrategia de solución no resulta obvia de forma inmediata. 

Incluye la disposición para implicarse en dichas situaciones con el objetivo de alcanzar el 

propio potencial como ciudadano constructivo y reflexivo (MINEDUC, 2014, p.9). 

Es por ello, que los centros educativos enfatizan en la enseñanza de la matemática, 

considerando según lo expuesto por Cardoso y Cerecedo (2008) que el foco principal deben ser 

las habilidades que les permitan a los y las estudiantes acceder al conocimiento para entenderlo, 

criticarlo y sobre todo transformarlo. Sumado a esto, Terigi y Wolman, (2007) postulan que esta 

disciplina ocupa una posición estratégica en la órbita escolar diseñada por los currículos de todos 

los países, incluyendo una participación sustancial en la carga horaria semanal. 

Bases Curriculares de Educación Básica de 1° a 6° Básico 

Según la Ley General de Educación (Ley N° 20.370), las bases curriculares comprenden 

el documento principal del currículum nacional y se fundamentan en una visión de un programa 

específico que es adaptado a la edad y nivel educativo del alumnado (MINEDUC, 2012) por lo 

que la organización de las asignaturas se considera un recurso para favorecer la estructuración 

escolar.    
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En dicho documento curricular se explicitan los planes y programas de estudio para la 

educación de primero a sexto año básico, incluyendo los objetivos de aprendizaje mínimos y 

obligatorios que las y los estudiantes, a nivel nacional, deben alcanzar; estableciendo los 

indicadores de logro que permiten verificar el cumplimiento del aprendizaje. Además, dentro de 

las bases curriculares podemos encontrar subdivisiones donde se incorpora la enseñanza de la 

matemática, haciendo referencia a resolver, argumentar y aplicar la solución de problemas, que 

van desde la sistematización de campos numéricos, operaciones aritméticas, modelado 

algebraico y geométrico; así como la aplicación de las tecnologías de la información y la 

comunicación, en la resolución de problemas matemáticos relacionados con la vida cotidiana 

(MINEDUC, 2012).  

Si bien, dentro del currículum nacional se definen las habilidades y ejes a trabajar, existen 

factores que influyen en su óptimo desarrollo, dentro de ellos, se encuentra en primer lugar, la 

manera en la que las y los estudiantes comprenden la matemática, ya que su visión depende del 

quehacer humano, puesto que las matemáticas son parte de una actividad humana, así como 

también, del lenguaje simbólico que es propio de esta disciplina y finalmente de un sistema 

conceptual. De igual forma, el segundo factor que influye en el desarrollo de las habilidades, es 

la forma en la cual el profesor las concibe, pues ello incide en la forma en que las enseña, por lo 

que no solo se debe potenciar el trabajo de estas habilidades propias de la enseñanza de la 

matemática, sino que además, se deben fomentar tareas que las y los docentes consideren más 

efectivas para motivar a las y los estudiantes a aprender y desarrollar actitudes favorables hacia 

esta disciplina y el desarrollo del pensamiento matemático; de tal forma que se conjuguen las 

orientaciones curriculares con una visión constructiva de la matemática (Godino et al. 2003). 
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Con respecto a los factores mencionados, se concluye que las bases curriculares tienen 

como propósito señalar los conocimientos, habilidades y actitudes necesarias para las y los 

estudiantes de enseñanza básica, formando un bagaje cultural común que conecta tanto 

elementos propios de la disciplina, como también elementos del mundo globalizado. Según lo 

señalado por el MINEDUC (2012) el currículum “busca entregar a los estudiantes aprendizajes 

que les permitan adquirir la necesaria autonomía para participar en la vida de nuestra sociedad” 

(p.11) 

Pensamiento Matemático  

Uno de los principales objetivos de la enseñanza de la matemática, es propiciar de 

manera eficiente las habilidades matemáticas que permitan a los estudiantes resolver distintas 

situaciones en el aula y en su diario vivir. Sausen y Guérios (2010) mencionan que uno de los 

objetivos de la enseñanza de la matemática es estimular a los y las estudiantes para que puedan 

obtener un razonamiento lógico. A lo anterior, Duval (2016) agrega que no se puede obtener un 

razonamiento válido sin el lenguaje, ya que “el pensamiento matemático involucra, incluso en su 

representación mental, alguna actividad semiótica.” (p. 105). 

 A su vez, esta disciplina posee expresiones que son lógicas y concretas, por lo que es 

importante analizar y reflexionar sobre la problemática y las posibles soluciones. En palabras del 

MINEDUC (2018) (citado por Sandoval, 2020) el pensamiento matemático consiste en la 

aplicación de diversas herramientas que ayuden a los y las estudiantes a comprender su realidad 

con el intercambio de nuevos significados, por lo tanto, éstos deben implicar el uso de ideas, 

palabras, símbolos y signos para expresar relaciones lógicas y de cuantificación matemática, para 

finalmente ser comprensibles en el contexto en el cual se desenvuelven. 
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Habilidades Matemáticas: Argumentar y Comunicar; Modelar; Representar; Resolver 

Problemas 

Una habilidad es definida según la Real Academia Española (2022) como “cada una de 

las cosas que una persona ejecuta con gracia y destreza” (def. 3), mientras que la matemática es 

definida como “una ciencia educativa que estudia las propiedades de los entes abstractos, como 

números, figuras geométricas o símbolos y sus relaciones” (def. 5). Entendiendo estos conceptos 

como entes ideales y abstractos, la habilidad matemática puede ser definida como la capacidad 

de comprender y dominar los números, las cantidades y las relaciones que se dan entre ellas. 

MINEDUC (2012), manifiesta que, dentro de la educación básica, la formación matemática debe 

lograr el desarrollo de cuatro grandes habilidades del pensamiento matemático, las cuales se 

interrelacionan entre sí, y a su vez, se incorporan al Currículum Nacional y se trabajan en 

conjunto con los objetivos de aprendizaje, a fin de preparar a los estudiantes para desenvolverse 

de manera satisfactoria en la sociedad futura. Estas habilidades son:  

Argumentar y Comunicar 

 La habilidad de argumentar y comunicar dentro de la disciplina de la matemática es una 

de las competencias que se estableció de manera transversal a los contenidos declarados en las 

bases curriculares actuales (MINEDUC, 2012). A lo anterior, Goizueta y Planas (2013) la define 

como “el acto de formar razones, hacer inducciones, sacar conclusiones y aplicarlas al caso en 

discusión.” (p. 156), mientras que Lara (2020) otorga una definición de acuerdo a su 

funcionalidad, sosteniendo que esta habilidad “no solo permite que el estudiante acceda al logro 

de los objetivos que allí se declaran, sino que también promueve la formación de ciudadanos 

competentes y reflexivos” (p.8) 
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Con respecto a ambas definiciones, trabajando la argumentación y comunicación en el 

pensamiento matemático, se busca desarrollar distintas capacidades en los estudiantes, para que 

ellos aprendan a razonar matemáticamente y desarrollen un pensamiento crítico, elaborando 

distintos supuestos, comparando distintas visiones, entre otros.  Para ello, es fundamental que el 

o la docente se encuentre preparado para implementar diversas estrategias y/o herramientas para 

que esta habilidad pueda ser concretada de la manera más apropiada. Según Zabalza (2010) el 

docente debe incorporar elementos propios de la argumentación y comunicación en la vida de 

cada uno de los estudiantes, buscando “mecanismos para que los sujetos se impliquen y 

conviertan en protagonistas de un aprendizaje que requerirá que actúen, que tomen decisiones” 

(p.10). Desde esta perspectiva, es imprescindible fomentar la participación durante las clases por 

parte de los estudiantes, buscando e implementando estrategias que no solo motiven a los 

estudiantes a participar, si no que estas también, busquen promover el desarrollo de la habilidad 

matemática argumentar y comunicar, tal como es mencionado por Lara (2020). 

Modelar  

López y Florez (2012) mencionan que modelar corresponde a una habilidad matemática 

que consiste en una expresión relacionada a dicha disciplina, es decir, una ecuación, función, 

desigualdad o una representación que se adecuan a un problema matemático y se representa a 

través de una expresión matemática.  Asimismo, Araya (2021) indica que cuando se habla de 

modelar un problema matemático se busca representar lo que el estudiante piensa, para que tenga 

más claridad y precisión en los elementos del problema abordado.   
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Representar  

Lesh et al. (1987) plantean que las representaciones corresponden a un medio para 

comprender la relación que existe entre la imagen mental o abstracta del pensamiento de él o la 

estudiante, y su caracterización externa (citado por Chandía et al., 2016), existiendo 5 

subcategorías de representaciones: contextuales, concretos, visuales, simbólicas y verbales, las 

cuales según Tripathi (2008) menciona que usar y adquirir distintas representaciones permite 

examinar el concepto matemático a través de una variedad de enfoques, donde cada uno ofrece 

una perspectiva diferente que hace que la imagen sea un conocimiento más enriquecido y 

profundo. De esta forma, las representaciones son tanto un medio como también un fin para 

aprender y enseñar matemática.  

Resolver Problemas  

Esta habilidad facilita a los y las estudiantes a explorar diversos conceptos matemáticos y 

formarlos para que puedan describir sucesos que ocurren en su cotidianidad mediante su 

resolución y ocupando elementos que incluyan el pensamiento lógico. Gamarra y Pujay (2021) 

señalan que la habilidad de resolución de problemas se configura como un aspecto primordial en 

la enseñanza y el aprendizaje de la educación matemática. 

Conceptualización del Problema Matemático  

         Un problema es una circunstancia que genera un obstáculo al curso normal de las cosas, de 

modo que este asunto debe aclararse o solucionarse para así dar fin a este conflicto. En palabras 

de Guzmán (1994) “En cualquier ámbito de la vida diaria, estamos ante un problema, cuando 

desde la situación en que estamos queremos llegar a otra, que conocemos con más o menos 
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claridad, pero desconocemos el camino" (citado por Arrieta y Martinez, 2021, p.116). Esto puede 

ser aplicado en diversas áreas de la vida y de las ciencias, tales como la sociología, filosofía, 

psicología, entre otras. Enfocado en el estudio de la matemática, corresponde a una ciencia que 

utiliza un razonamiento lógico para estudiar las propiedades de los números y las relaciones 

abstractas que se dan entre sí. A lo anterior, Duval (2016) postula que:    

No hay razonamiento válido sin lenguaje, porque sólo las proposiciones pueden ser 

verdaderas y porque no hay proposición sin enunciado. Por tanto, el problema de la 

relación entre razonamiento y redacción explícita no se puede desconocer, especialmente 

en la educación matemática. (p. 105) 

         De acuerdo con lo anterior, Pólya (1965) (citado por Mieles y Montero, 2012), postulan 

que para resolver todo problema matemático existen 4 fases, las cuales son:  

Comprensión del enunciado del problema. Corresponde a la fase del cuestionamiento y 

de identificar datos e incógnitas. 

Concebir un plan. En esta fase el docente debe acompañar y encaminar al estudiante a 

concebir un plan. 

Ejecución del plan. Consiste en la elaboración de un proceso creativo, donde es 

relevante verificar cada paso que se ejecuta del plan de acción concebido anteriormente. 

Visión retrospectiva. En este punto el estudiante tiene la posibilidad de revisar su trabajo 

y asegurarse de no haber cometido algún error, considerando tanto la solución, así como el 

procedimiento que le llevó a ésta. 
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Resolución de Problemas Matemáticos: Clasificación y Formas de Resolución 

La resolución de problemas corresponde a un aspecto central de la enseñanza de las 

matemáticas. Nieto (1993) afirma que por medio de la resolución de problemas matemáticos se 

ponen en práctica diversos conocimientos y habilidades, entre los cuales se encuentra el poder 

leer el enunciado y relacionar los contenidos de aprendizaje de las matemáticas con su propia 

experiencia, a su vez, destaca que estos se pueden presentar y enseñar bajo un contexto de buscar 

y dar una solución a la problemática planteada.  

Gamarra y Pujay (2021) consideran la importancia de la matemática dentro de la 

educación y la priorización en cuanto a la habilidad de resolución de problemas, sosteniendo que 

esta habilidad se configura como un aspecto primordial en la enseñanza y el aprendizaje de la 

educación matemática. Lo anterior se condice con lo afirmado por Díaz y Poblete (2001) quienes 

mencionan que dicha habilidad posee gran relevancia dentro de la disciplina, debido a que ayuda 

a “solucionar distintas situaciones de diversa naturaleza” (p.34), sumado a Echenique (2006) 

quien destaca algunas clasificaciones de los tipos de problemas matemáticos que actualmente se 

trabajan dentro del currículum nacional y que son enseñados por profesionales de la educación 

dentro de su labor en aula (citado en Caro, 2011). 

Problemas Aritméticos 

 Son aquellos que presentan los datos numéricos en cantidades, establecen entre ellos 

relaciones cuantitativas y necesariamente requieren la realización de operaciones aritméticas para 

su resolución. Dentro de esta clasificación existen tres subtipos, estos son; de primer, segundo y 

tercer nivel. Los cuáles se distinguen en la tabla N°1 presentada a continuación: 
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Tabla N°1 

Subdivisión de Problemas Aritméticos 

Nivel  Ejemplos y soluciones 

1° Adición:  

Ejemplo: Lucía tenía al comienzo de su cumpleaños 4 mil pesos y su tía le regaló 6 mil. ¿Cuánto dinero 

tiene en total? Solución: 4000 + 6000= 10.000 

 

Sustracción:  

Ejemplo: Juanito tiene 8 manzanas y le regaló 4 a su hermana. ¿Cuántas manzanas le quedan?  

Solución: 8 - 4 = 4 

 

Multiplicación:  

Ejemplo: María gana 12.000 pesos por día trabajado. Si lleva cuatro días trabajando. ¿Cuánto dinero 

tiene en total? 

Solución: 12 x 4 = 48 

 

División:  

Ejemplo: Lupita, tiene una pizza de 12 trozos. Si la quiere compartir en partes iguales entre su amiga, su 

primo y ella. ¿Cuántos trozos le corresponden a cada uno?   

Solución: 12 : 3= 4 

2° Problemas combinados: 

Ejemplo:  María se gastó ⅓ del dinero que le dieron sus abuelos en comprar un libro, si también fue a la 

tienda a comprar dulces y gastó 1/9. ¿Qué fracción del dinero le queda a María?   

Solución: mcm (3,9) = 9 

3/9 + 1/9 = 4/9 → lo que ha gastado 

5/9 es la fracción que le queda a María 

3° Los datos del enunciado son decimales, fraccionarios o porcentuales.  

Ejemplo: Un comerciante vendió las 350 botellas de aceite que había comprado. Por cada una de ellas 

pagó $957.  Si obtuvo un 22% en las ganancias de su venta ¿A cuánto vendió cada botella de aceite? 

Solución: 957 x 350 = 334.950 

(334.950 + 22%): 350 = precio al que vendió cada botella de aceite 

100% = 334.950 

  22% = x 

22 x 334.950 = 7.368.900 : 100 = 73.698 

(334.950 + 73.698): 350 

          408.639 : 350 

                 1.167 → precio al que vendió cada botella de aceite 

Fuente: Elaboración propia. 
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Problemas Geométricos 

Con ellos se trabajan diversos contenidos y conceptos del ámbito geométrico, como por 

ejemplo las formas, figuras, orientación, visión, entre otras. A continuación, se presenta la 

imagen 1 con un ejemplo de este tipo de problemas y su respectiva solución. 

Figura 1 

Ejemplo de Problemas Geométricos y su solución. 

 

 

 

Fuente: Elaboración propia. 

Problemas de Razonamiento Lógico 

Este tipo de problemas permite desarrollar destrezas que sirvan para afrontar situaciones 

donde se requiere de un componente lógico. A continuación, se presenta la imagen 2 con un 

ejemplo de este tipo de problemas y su respectiva solución. 

Figura 2  

Ejemplo de Problemas de Razonamiento Lógico y su solución. 

 

 

 

Fuente: Caro, C.M. (2011). Problemas de razonamiento lógico. 

  3 1 2 
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Problemas de Recuento Sistemático 

 Son problemas que tienen varias soluciones y hay que encontrarlas todas. Ayudan a ser 

ordenados en la búsqueda de estas respuestas y pueden encontrarse en el ámbito numérico o en el 

geométrico. A continuación, se presenta la imagen 3 con un ejemplo de este tipo de problemas y 

su respectiva solución. 

Figura 3 

Ejemplo de Problemas de Recuento Sistemático y su solución. 

 

 

        

Fuente: Elaboración propia. 

Problemas de Razonamiento Inductivo 

Este tipo de problemas consiste en enunciar propiedades numéricas o geométricas en base 

a un previo descubrimiento de regularidades. A continuación, se presenta la imagen 4 con un 

ejemplo de este tipo de problemas y su respectiva solución. 

Figura 4 

Ejemplo de Problemas de Razonamiento Inductivo y su solución. 

  

Fuente: Elaboración propia. 
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Problemas De Azar y Probabilidad 

 Corresponden a situaciones metodológicas de manipulación participativa por parte de los 

estudiantes, donde se puede descubrir la viabilidad de determinadas situaciones dada la 

probabilidad de ganar (mayor o menor). A continuación, se presenta la imagen 5 con un ejemplo 

de este tipo de problemas y su respectiva solución. 

Figura 5  

Ejemplo de Problemas de Azar y Probabilidad y su solución. 

 

 

 

 

 

Fuente: Elaboración propia. 

Didáctica de la Matemática  

Conocimiento Didáctico del Contenido Matemático 

        El conocimiento que debe tener el docente de la asignatura de matemática es relevante para 

planificar la enseñanza y se sostiene con el uso de diferentes métodos, recursos, y, además, con 

el diseño de diversas estrategias de aprendizaje que según Tébar (2003) consisten en un 

procedimiento en el cual el docente promueve el logro de los aprendizajes en los estudiantes de 

manera significativa por medio de la flexibilidad y la reflexión; las que a su vez deben ser 

acordes a los factores que condicionan y fortalecen el aprendizaje de las y los estudiantes.  
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Estas variables resultan ser fundamentales si visualizamos al docente como el principal 

actor, puesto que es necesario que posea un conocimiento cognitivo profundo en la disciplina de 

la matemática. Para lograrlo, es necesario detallar el conocimiento matemático que deben poseer, 

el cual se encuentra sustentado por diversos modelos teóricos que fundamentan los tipos de 

conocimientos que deben adquirir y dominar los docentes.  

Actualmente, una de las propuestas referidas al conocimiento matemático se denomina el 

Conocimiento Matemático para la Enseñanza (Mathematical Knowledge for Teaching o MKT, 

por sus siglas en inglés) desarrollada por Ball et al. (2008), en el cual consiste en una evolución 

de los subdominios descritos por Shulman (1986) que corresponden al conocimiento de la 

materia (SMK), el conocimiento didáctico del contenido (PCK), y el conocimiento curricular 

(KCC). El MKT según Flores et al. (2013) surge directamente del estudio y análisis de la 

práctica del profesor, puesto que consiste en el conocimiento puro que se tiene del contenido de 

la matemática, pero que es un conocimiento que lo puede poseer cualquier persona que involucre 

a la matemática dentro de su labor profesional, por ejemplo, ingenieros, físicos, biólogos, etc. 

Montes et al. (2013) señala que este estudio ha sido objeto de discusión, puesto que tiene 

múltiples limitaciones en la enseñanza de la matemática. 

A causa de lo anterior, Carrillo et al. (2013) proponen un modelo llamado Conocimiento 

Especializado del Profesor de Matemática (Mathematics Teacher's Specialized Knowledge o 

MTSK, por sus siglas en inglés), el cual, según Cevallos y Romero (2020), consiste en el 

conocimiento que posee el profesor de matemática y como su especialización influye en el 

desempeño de su labor profesional. Dentro de los subdominios del MTSK están los referidos 

exclusivamente al conocimiento didáctico del contenido, donde Montes et. al (2013) los define 

como: 
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Conocimiento de la enseñanza de las matemáticas (KMT). Consiste en las diferentes 

estrategias que utilizará el profesor de matemática para fomentar en sus estudiantes el desarrollo 

de las capacidades matemáticas procedimentales o conceptuales. 

Conocimiento de las características del aprendizaje matemático (KFLM). Consiste 

en que el profesor de matemática debe saber cómo aprenden sus estudiantes las características 

del proceso de comprensión de un contenido matemático. 

Conocimiento de los estándares de aprendizaje en matemáticas (KMLS). Consiste en 

que el profesor de matemática debe conocer el currículum educativo para saber qué se enseña en 

cada nivel. 

Tanto el modelo MKT como el modelo MTSK a través de sus diversos dominios y 

subdominios, contribuyen al proceso de comprensión del conocimiento matemático que debe 

poseer un profesor de matemática, pero como menciona Montes et al. (2013) “ambos modelos 

(...) nos permiten observar algunas diferencias en su uso” (p. 409), a pesar de que ambos 

modelos consideran el mismo objeto de estudio, el conocimiento que necesita el  profesor  de  

matemática  y  que  es propio de su profesión.  

A raíz de lo anterior, es necesario articular ambos modelos a partir de la observación de 

las prácticas docentes en distintas situaciones que permitan evidenciar aquellos dominios y 

subdominios presentes en el contenido de la matemática, a la vez, es necesario para comprender 

qué tipo de estrategias de enseñanza se ajustan a las exigencias del proceso de evolución de las 

concepciones que sustentan cada categoría de acuerdo con los requerimientos de los contenidos 

matemáticos. 
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Estrategias Didácticas del Contenido Matemático 

En la enseñanza de la matemática, constantemente surgen distintas situaciones en las 

cuales es necesario implementar diversas estrategias matemáticas para su resolución, lo cual en 

palabras de Hidalgo (2018), consiste en la utilización de variados recursos y estrategias para 

desarrollar el contenido en aula, lo cual permite que “los estudiantes cuenten con más 

herramientas que les permitan hacer razonamientos sobre la verdad o la falsedad de una 

proposición dada”. (p. 125). De acuerdo a ello, Vaello (2009) postula que, debido a la naturaleza 

flexible, adaptable y contextualizada de las estrategias didácticas existe la posibilidad de usar una 

estrategia didáctica en uno o más momentos y/o fases de la clase; A su vez, Flores et al., (2017) 

comparten los dichos de Vaello, afirmando que las estrategias pueden ser utilizadas en un 

momento específico de la clase, existiendo además la posibilidad de utilizar una estrategia 

durante las tres fases de la misma. 

Desde esta perspectiva, radica la  importancia de abordar distintos tipos de estrategias 

matemáticas en los establecimientos educativos, puesto que, se busca ampliar el pensamiento 

crítico y de análisis de datos de cada uno de los y las estudiantes, facilitando así, la adquisición 

de conocimientos y el desarrollo de habilidades cognoscitivas en cada uno de ellos, con la 

finalidad de que puedan desenvolverse de manera más oportuna en la sociedad, respondiendo de 

forma positiva a distintas problemáticas y demandas sociales en su diario vivir.   

Existen una serie de estrategias matemáticas propuestas por Flores (2014), que permiten 

que los y las estudiantes adquieran estos conocimientos de la manera más oportuna: 

Estrategias de gestión para la enseñanza de las matemáticas. Se relaciona 

directamente con los contenidos previos de los y las estudiantes, y los nuevos conocimientos que 

le entrega el docente; por ejemplo, el estudiante tiene un conocimiento de cómo realizar una 
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sustracción, sin embargo, el docente le facilita nuevas formas y herramientas tanto pictóricas 

como concretas, para poder facilitar la comprensión de los aprendizajes y de los resultados que 

obtiene. El estudiante, luego de adquirir estas técnicas y herramientas que permiten facilitar la 

resolución de los ejercicios, tendrá la oportunidad de reestructurar los conocimientos previos que 

posee, de modo que lo que está aprendiendo tenga coherencia y semejanza con la realidad. De 

esta manera, podrán obtener un mayor rendimiento escolar, ya que lograrán desarrollar diversas 

habilidades de aprendizaje en el área de matemática.  

Estrategias de control para la enseñanza de las matemáticas. El docente facilita los 

procedimientos para comprender los contenidos matemáticos, es decir, el docente autorregula los 

contenidos para mejorar la comprensión y retención de los estudiantes, con la finalidad de 

obtener mejores resultados en los y las estudiantes y aumentar su nivel lógico-matemático. Esta 

estrategia es utilizada comúnmente en los contenidos de geometría, probabilidad y estadística, 

múltiplos, entre otros.                                                                                                                   

Material didáctico y su aplicación en las estrategias didácticas. A través de él, 

aumenta el interés del estudiante por aprender y facilita la comprensión y transmisión de 

conocimientos. Este material es recomendable utilizarlo en el área de los números y la geometría, 

por lo tanto, para que se cumpla la finalidad de utilizarlo, es importante que sea claro y 

entendible, a modo de que sea fácil su apreciación y comprensión para que aporte de manera 

significativa en el aprendizaje. Por ejemplo, para enseñar los vértices y aristas de los cuerpos 

geométricos, utilizar primeramente un tamaño adecuado en donde todos tengan la posibilidad de 

observar, además utilizar cartulinas con colores adecuados o con lápices, para que se vea con 

claridad lo que se pretende enseñar. Asimismo, el uso de las TIC en la actualidad es 

indispensable, las cuales pueden ser utilizadas como recursos que aumenten la destreza y 
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creatividad de los estudiantes, y a su vez por el docente, para implementar los contenidos en 

clases de manera más constructiva y comprensible para obtener mejores resultados lógicos-

matemáticos.   

Estrategias de personalización para la enseñanza de la matemática. Esta estrategia 

indica que el docente debe tener los conocimientos y habilidades necesarias para transmitir de 

forma clara, coherente y entendible la comprensión de los contenidos y conceptos matemáticos. 

Para ello, es fundamental que el docente pueda otorgar las herramientas necesarias a los 

estudiantes para la resolución de los problemas matemáticos, a través de una manera rápida, 

sencilla, entendible y fácil de reflexión ante cualquier problemática. Desde esta perspectiva, el 

docente busca que el estudiante tenga autonomía, favoreciendo su creatividad y ejercitación en 

cada contenido que le ha transmitido, para que pueda desarrollar el pensamiento constructivo, 

beneficiando su aprendizaje matemático. Para que esta estrategia pueda lograrse, es 

indispensable que en algunas ocasiones en las que un o una estudiante no comprenda cómo hacer 

el ejercicio, el educando tenga una manera distinta de aprender el mismo contenido, permitiendo 

que él o la estudiante que tiene dificultades para comprender, finalmente lo realice, reforzando a 

su vez lo que aprendieron.  

Considerando otras estrategias para la enseñanza de la matemática, Duval (2004) postula 

que el aprendizaje de la matemática propicia el estudio de actividades referidas a la 

conceptualización, el razonamiento, la resolución de problemas y la comprensión de textos, pues 

en la matemática, existen diferentes sistemas de escritura y notaciones simbólicas para los 

números, constituyendo una forma semiótica diferente, lo cual se entiende como la actividad de 

formación de representaciones realizadas por medio de signos. Reafirmando este postulado, 

Oviedo et al. (2013) señalan que: 
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Los conceptos matemáticos no son objetos reales y por consiguiente, se debe recurrir a 

distintas representaciones para su estudio y para llevarlo a cabo resulta importante tener 

en cuenta que las mismas no son el objeto matemático en sí, sino que ayudan a su 

comprensión. Si no se distingue el objeto matemático (números, funciones, rectas, 

triángulos, etc.) de sus representaciones (escritura decimal o fraccionaria, gráficos, 

trazados de figuras, etc.) no puede haber comprensión en matemática. (p. 30) 

Parte esencial para llegar a la diversidad de registros de representaciones, se encuentra la 

estrategia COPISI (Sowell, 1974, citado por Sousa, 2008), la cual parte desde la premisa que los 

y las estudiantes transitan del modelo concreto a lo pictórico y de lo pictórico a lo simbólico, es 

decir, antes de llegar a lo abstracto que involucra los registros de representación, el aprendizaje 

debe iniciarse por medio de la manipulación con material concreto, pasando luego a un modelo 

pictórico y que finalmente se reemplaza por símbolos, facilitando de esta forma su comprensión. 

Lo anterior se respalda con los dichos de Duval (citado por Millar, 2018), quien sostiene que la 

estrategia COPISI permite que “los alumnos tengan la posibilidad de transitar por los diferentes 

tipos de representaciones… las cuales son clave para llegar a construir conceptos matemáticos” 

(p. 23). Asimismo, MINEDUC (2012) considera la estrategia COPISI como parte de las 

estrategias didácticas en la enseñanza de la matemática, definiéndolo de la siguiente manera: 

El tránsito hacia la representación simbólica es más sólido si luego se permite una etapa 

en que lo concreto se representa icónicamente, con imágenes y representaciones 

“pictóricas”, para más tarde avanzar progresivamente hacia un pensamiento simbólico-

abstracto (...) esa progresión de lo concreto a lo pictórico (icónico) y a lo simbólico 

(abstracto) en ambos sentidos, que se denomina con la sigla COPISI. (p. 87) 

 



43 

 

Creencias de los Docentes en Relación con la Asignatura de Matemática 

En relación con las propias nociones que tienen los docentes hacia la matemática, surgen 

múltiples juicios de valor, interpretaciones y creencias sobre la disciplina en relación con la 

actividad matemática y a la capacidad de aprender matemática.  

En el último periodo, se ha investigado considerablemente sobre el pensamiento del 

profesor y cómo éste repercute en su práctica docente. Callejo y Vila (2003) señalan que el 

desempeño del docente está determinado significativamente por las concepciones y creencias 

que sustentan la enseñanza de un tema concreto, mientras que Godino et al. (2003) señalan que 

las creencias que tienen sobre la naturaleza de las matemáticas son un factor influyente que 

condiciona la labor del docente dentro del aula.  

De acuerdo con las distintas investigaciones que existen sobre las creencias y 

concepciones que posee el docente de matemática, es necesario hacer la distinción entre estos 

dos conceptos, puesto que existen dos posturas o puntos de vista al respecto.  

Por un lado, Thompson (1992) considera que no existen diferencias fundamentales entre 

el concepto de creencias y concepciones y que pueden ser tomados por igual, por lo que no es 

necesario dedicar esfuerzos en caracterizarlos de manera separada.  

Por otro lado, Ponte (1999) considera que la diferencia puede ser útil y posible, y Pajares 

(1992) (citado en Donoso et al., 2006), establece que las creencias son verdades personales 

indiscutibles, derivadas de la experiencia o fantasía, con un fuerte componente evaluativo y 

afectivo, mientras que las concepciones son los marcos organizadores implícitos de conceptos, 

de naturaleza esencialmente cognitiva y que condicionan la forma de abordar las tareas. 
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Por lo tanto, una combinación de creencias es motivo de una concepción, donde Moreano 

et al. (2008) lo reafirman señalando que las concepciones se asocian estrechamente con las 

creencias y constituyen un sistema organizado, permitiendo comprenderlas en relación con su 

formación, consistencia y organización. 

Las creencias se caracterizan por ser diversas estructuras mentales de índole dinámico, 

que se originan a partir de las experiencias vividas, la observación directa con la realidad y la 

información recibida, lo que despliega el campo para optar a otras creencias.  Existe una gran 

cantidad de creencias entre la matemática y como estas son aplicadas en el proceso de enseñanza 

y aprendizaje. 

Por un lado, existe una primera aproximación a una clasificación de creencias se 

encuentra sustentada por Fishbein y Ajzen (1975) (citado por Callejo y Vila, 2003) los cuales las 

clasifican según su origen: 

Creencias descriptivas. Provenientes de la observación directa y de la experiencia, que 

se manifiesta con el contacto personal con los objetos involucrados, por lo que suelen tener una 

influencia importante en las actitudes de los individuos. 

Creencias inferenciales. Se originan a través de relaciones previamente aprendidas o en 

el uso de sistemas formales de codificación. La base de esta creencia es siempre algún tipo de 

creencia descriptiva. 

Creencias informativas. Proveniente de informaciones que proceden del exterior, por 

ejemplo, otras personas, medios de comunicación, etc. 

Por otro lado, existen dos tipos de creencias que según Godino et al. (2003) corresponden 

a casos extremos dentro de su categoría: 
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Concepción idealista- platónica. Considera que el docente debe darle autonomía plena 

al estudiante para que, primeramente, adquiera las estructuras fundamentales de la matemática de 

manera axiomática, es decir, que luego de haberlas adquirido, el estudiante podrá por sí solo 

resolver ejercicios y problemas que se presenten. Quintana (2001) señala que cuando una 

persona tiene una creencia, la misma “va más allá de lo que la razón y la experiencia pueden 

alcanzar” (p. 23), por lo tanto, esta creencia es discutida debido a que la matemática pura y la 

matemática aplicada son dos disciplinas distintas, por lo tanto, el docente debe realizar 

acompañamiento en el proceso de aprendizaje de estas estructuras. 

Concepción constructivista. Los docentes consideran que debe haber una estrecha 

relación entre la matemática y las estructuras de sus aplicaciones dentro del currículum, puesto 

que creen que es necesario enseñarles a los estudiantes cada elemento de la matemática y cómo 

éstos responden a una real necesidad. Godino et al. (2003) señalan que para los docentes resulta 

importante vincular la axiomatización, la generalización y la abstracción de la matemática, pues 

de esta forma se comprende la estrecha relación que existe entre las matemáticas y sus 

aplicaciones.  

A raíz de lo expuesto con anterioridad, las creencias corresponden a un tipo de 

conocimiento subjetivo aludiendo a un contenido concreto. Además, posee un componente 

concreto que se vincula y está estrechamente relacionado con el componente afectivo, y que a 

pesar de que tienen un grado de estabilidad, estas creencias pueden ir evolucionando debido a las 

experiencias que va generando él y la docente, por lo tanto, las creencias se construyen y 

transforman en el tiempo. 
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Capítulo III: Marco Metodológico 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



47 

 

En el presente capítulo, se abordan las características y metodologías de trabajo 

empleadas para alcanzar los objetivos propuestos, al igual que las técnicas e instrumentos que se 

aplicaron a los y las docentes de educación básica, de la provincia de Concepción, con la 

finalidad de conocer, identificar y analizar las estrategias que declaran utilizar en el proceso de 

enseñanza de los problemas matemáticos. 

Paradigma Interpretativo 

Como toda ciencia, la pedagogía no se sostiene solo de sí misma, sino que incorpora 

dentro de sí, elementos que aportan a construir el saber científico que la sostiene, para no ser 

considerada solamente como una acción práctica, sino que, además, se sustente en la realidad 

como una ciencia, que, en este caso, estudia la educación y, por lo tanto, como toda ciencia, debe 

ser estudiada por medio de un paradigma científico. De acuerdo con Kuhn (1970) (como se citó 

en Contreras, 1996) un paradigma es un sistema de creencias, principios, valores y premisas que 

determinan la visión que una determinada comunidad científica tiene de la realidad, el tipo de 

preguntas y problemas que es legítimo estudiar, así como los métodos y técnicas válidos para la 

búsqueda de respuestas y soluciones. En consecuencia, el enfoque o paradigma en que se 

inscribe un estudio sustenta el método, propósito y objetivos de la investigación. 

En esa misma dirección, Bisquerra et al. (2019) señala que los paradigmas educativos 

surgen como una forma de acercar o aproximar los diversos estudios relacionados al campo 

educativo a la realidad, incorporando, además, teorías provenientes del área de la psicología, la 

sociología, y la antropología. Es por esto que se ha seleccionado un paradigma de tipo 

interpretativo, que permita estudiar y aproximarse a la realidad humana en su mayor amplitud, ya 

que para abordar de una forma integral el presente estudio se precisa de un enfoque capaz de 

analizar la realidad observable. Permitiendo, además, establecer los criterios o marcos de 
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referencia que aporten al propósito de la investigación; considerando la perspectiva de los 

participantes y atendiendo a poder explicar detalladamente la problemática desde la realidad en 

la cual existe. 

Metodología Cualitativa 

La presente investigación se desarrolló bajo el método de investigación cualitativo y se 

centra en un paradigma interpretativo, pues al ser de enfoque fenomenológico se centra en la 

comprensión del sujeto y todos los eventos que lo rodean Flores (2001) (citado por Araneda et 

al., 2008). Es decir, por medio de la metodología utilizada se espera comprender al sujeto en un 

entorno social real nutrido del contexto, la práctica educativa y la experiencia docente que le 

caracteriza, logrando así obtener resultados que respondan a los cuestionamientos que la presente 

investigación propone y plantea. Por su parte, la investigación cualitativa en palabras de Mejia 

(2013) es un procedimiento que recurre al uso de palabras, textos, discursos, o elementos 

visuales para comprender aspectos sociales por medio de significados que permitan dar a 

entender las diversas cualidades que caracterizan a determinados fenómenos. Se busca 

comprender la realidad social y humana desde la naturalidad en la cual reside sin alterarla, 

manipularla o controlarla, para comprender sus características. 

En relación con lo anterior, Sandín (2003) (citado por Bisquerra 2019) indica que la 

investigación cualitativa es una actividad organizada y metódica que se orienta a comprender 

más profundamente ciertos fenómenos asociados a la educación y socialización del ser humano, 

para poder transformar los distintos espacios socioeducativos, aportando en la realidad práctica a 

tomar decisiones y por supuesto tanto al desarrollo como al descubrimiento de distintos 

conocimientos. 
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Enfoque Fenomenológico 

El tipo de enfoque que se emplea para orientar la presente investigación corresponde a 

uno que hace parte de la investigación cualitativa, este es conocido como enfoque 

‘’Fenomenológico hermenéutico’’. Según Husserl (1998), es un paradigma que busca explicar la 

naturaleza de las cosas, la esencia y la veracidad de los fenómenos. Busca exponer la realidad de 

las cosas en su estado natural, manteniendo el carácter y la propiedad de los hechos o 

circunstancias atendiendo a la fidelidad en un estado inalterable. Por su parte, Aguirre y 

Jaramillo (2012) indican que "la fenomenología favorece a la comprensión de las realidades 

escolares, haciendo hincapié, a las experiencias de los representantes del proceso formativo" 

(p.51). Como bien mencionan los autores, la fenomenología permite guiar el proceso 

investigativo tomando en consideración la naturaleza descriptiva e interpretativa de las 

experiencias recogidas, considerando no solo conocer el contexto, sino que, también 

favoreciendo la comprensión de las realidades educativas, dándole vital importancia a la 

experiencia que da cuenta del proceso formativo del cual participan los actores sociales, es decir; 

docentes y estudiantes. Continuando con lo anterior, se le conoce por ser riguroso y coherente 

tanto en el campo de la pedagogía, como en la psicología y en la sociología, demostrando que 

puede utilizarse para abarcar desde la investigación, varios campos del desarrollo humano. 

Fermoso (1989) señala que: 

La fenomenología busca aspectos invariantes, que conlleven a generalizar y descubrir la 

esencia de la educación social. Hallados los aspectos invariantes, el método fenomenológico 

despliega toda su capacidad representativa, cabe decir, describir la educación social y 

conceptualizar como lo estipula la fenomenología, es decir, sin prejuicios y de reservas mentales. 

(p.129). 
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Método: Estudio de Casos Múltiples 

El método utilizado para conocer, identificar y analizar las estrategias que emplean las y 

los docentes de enseñanza básica de cuatro comunas de la provincia de Concepción, es el estudio 

de casos múltiple, definido por Yin (1989) (citado en Martinez 2006) como “una herramienta 

valiosa de investigación, y su mayor fortaleza radica en que a través del mismo se mide y registra 

la conducta de las personas involucradas en el fenómeno estudiado” (p.4),permitiendo recopilar 

información sobre los patrones de conducta de cada participante, y desde allí profundizar en la 

comprensión de la problemática observada, por medio de una teoría. 

Asimismo, López (2013) declara que el estudio de caso múltiple se aplica al momento de 

querer observar varios casos únicos a la vez para estudiar la realidad que desea explorar, 

describir, explicar, evaluar o modificar. Además, el autor agrega que un elemento importante de 

este tipo de estudios es la elección de los casos, ya que se alinean en función de la temática 

abordada, no estudiados individualmente, sino que en conjunto aportan a la totalidad de la 

investigación. 

Población  

Como población a estudiar dentro de la presente investigación, se consideran a egresados 

y titulados de formación profesional ‘‘profesores de educación básica’’ que desempeñen sus 

labores actualmente dentro de un contexto educativo; es decir en el aula, específicamente, en 

establecimientos particulares subvencionados de cuatro comunas de la Provincia de Concepción, 

las cuáles son, Lota, Coronel, San Pedro de la Paz y Concepción. Cabe mencionar que estas 

fueron seleccionadas por conveniencia, respondiendo a ciertos criterios dispuestos con la línea de 

investigación, siendo uno de ellos primordialmente que los entrevistados realicen la asignatura 

de Matemática en los niveles desde 3° hasta 6° año básico. 
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Participantes 

Los participantes de la presente investigación fueron seleccionados, ya que cada uno de 

ellos comparte rasgos, elementos o criterios que los hacen elegibles para participar de este 

estudio, y estos son los que se explicitan más adelante. Además, es importante destacar que es de 

principal interés conocer la realidad en la cual se involucran, situándose en un escenario en el 

cual comparten determinadas características, por lo tanto, hay una intención clara y concreta al 

elegirles y no es solo por azar, de esta forma por medio de sus declaraciones, respuestas, 

experiencias profesionales y humanas, se podrán conocer los distintos escenarios 

socioeducativos en los cuales se encuentran insertos y las razones que tienen para tomar 

decisiones pedagógicas con un sentido más profundo respecto del uso de estrategias para la 

enseñanza de la matemática y la resolución de problemas. 

Tipo de Muestra Intencionada, por Conveniencia 

Esta cual es definida por Otzen y Manterola (2017) como una técnica que facilita el 

seleccionar aquellos casos accesibles que acepten ser incluidos. Esto, se fundamenta en la 

conveniente accesibilidad y proximidad de los sujetos para el investigador, es decir,  la selección 

de este tipo de muestreo facilita la elección de las investigadoras a la hora de elegir a los 

participantes de manera tal que, geográficamente, los entrevistados pertenecen a comunas 

aledañas a la localidad de residencia de las investigadoras, donde además éstas comparten con 

los docentes en los distintos centros de práctica donde cursan actualmente su práctica 

profesional, donde elementos como el tiempo, accesibilidad y cercanía son fundamentales para 

facilitar la recolección de información necesaria para la presente investigación. 
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Criterios para la selección de la muestra. Los criterios que se mencionan a 

continuación apuntan principalmente a establecer la relación existente entre los participantes y 

sus implicancias en la presente investigación. 

Criterios de selección 

a) docentes que se desempeñan en las comunas de Concepción, San Pedro de la Paz, Coronel y 

Lota. 

b) docentes que se encuentren ejerciendo en colegios particulares subvencionados durante el 

año 2022. 

c) docentes que imparten la asignatura de matemática. 

d) docentes que enseñan en 3°, 4°, 5° y 6° básico.  

             

Consentimiento informado. El consentimiento informado es un documento en el cual se 

invita a uno o más individuos a participar de un determinado estudio o investigación, por medio 

del cual, se acepta de manera voluntaria su participación y en conformidad con esto, acepta 

responder responsablemente al estudio, que en este caso tendrá fines educativos y en el cual 

autoriza a hacer uso de la información recolectada, donde se garantiza la confidencialidad de la 

información brindada, así como también, la identidad de los y las participantes del mismo, bajo 

el concepto del anonimato, resguardando datos identificativos como nombres, lugar de trabajo, 

etc. A menos que el entrevistado determine lo contrario y en este sentido también se expresa que 

no existirán incentivos ni beneficios económicos, solo beneficios indirectos en cuanto la 

reflexión docente sobre su quehacer pedagógico. 
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Técnica para Recoger Información 

La técnica que se empleó para recopilar o recoger datos relevantes para la presente 

investigación fue una entrevista semiestructurada, la cual permitió seleccionar anticipadamente 

la información necesaria y en base a aquello crear un guion de preguntas que fue aplicado a los y 

las docentes. En este mismo sentido, Folgueiras (2016) señala que los cuestionamientos en este 

tipo de entrevista se pueden recopilar de manera abierta, dando espacio a la flexibilidad, tanto a 

la hora de recabar la información, como también, a la hora de dirigir la entrevista y establecer un 

diálogo más ameno para enriquecer el producto de la investigación quitándole la rigidez que 

tiene una entrevista, que, por el contrario, es estructurada. También es importante señalar que en 

las entrevistas de carácter semiestructuradas no solo el guion de preguntas debe ser flexible, sino 

que además, el entrevistador debe tener una postura que sea adaptativa en función al propósito de 

la investigación, esto quiere decir, que el entrevistador tendrá la libertad de guiar el encuentro 

intercalando las preguntas como él estime conveniente y no cómo dicte la entrevista misma, o 

inclusive, agregar preguntas que a partir de las respuestas ya brindadas por el entrevistado le 

permitan profundizar en el tema.  

Categorías y subcategorías de análisis. Las categorías de análisis según Cisterna (2005) 

son construidas antes de recopilar la información, o surgen durante el transcurso de la 

investigación y son fundamentales para otorgar significado a los resultados obtenidos. 

A continuación, se presenta un cuadro con las categorías y subcategorías utilizadas para 

la presente investigación, las cuales son definidas dentro del mismo:   
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Categoría Definición Subcategoría Definición 

1. Bases 

Curriculares 

Conjuntos de 

recursos didácticos 

y herramientas que 

establecen los 

fundamentos, OA y 

orientaciones 

mínimas para que 

los docentes 

potencien el 

desarrollo y 

aprendizajes en 

estudiantes. 

1.1 La 

enseñanza de 

la matemática. 

 

 

1.2 Bases 

Curriculares. 

1.1 Proceso de enseñanza, por el 

cual el estudiante adquiere 

habilidades, conocimientos y 

estrategias en el área de la 

matemática. 

1.2 Conjuntos de recursos didácticos 

y herramientas que establecen los 

fundamentos, OA y orientaciones 

mínimas para que los docentes 

potencien el desarrollo y 

aprendizajes en estudiantes. 

2.Pensamiento 

Matemático 

Habilidades que 

desarrollan los 

estudiantes para 

resolver situaciones 

matemáticas en la 

cotidianidad. 

2.1 

Argumentar y 

comunicar. 

 

2.2 Modelar. 

 

 

2.3 

Representar. 

 

2.1 Explicar y fundamentar 

procedimientos matemáticos a partir 

del propio razonamiento. 

2.2 Utilizar y aplicar modelos, 

identificando patrones 

característicos de situaciones 

matemáticas. 

2.3 Traspasar la realidad desde un 

ámbito más concreto y familiar para 
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2.4 Resolver 

problemas. 

el estudiante hacia otro más 

abstracto. 

2.4 Capacidad de resolver una 

problemática dada utilizando un 

procedimiento matemático. 

3. Problemas 

Matemáticos 

Situación 

matemática que 

requiere de una 

solución 

cuantitativa a través 

del pensamiento 

lógico.   

3.1 

Clasificación. 

 

 

 

3.2 Formas de 

resolución. 

3.1 Ordenar un conjunto de 

elementos a partir de un criterio 

determinado, en este caso, 

problemas matemáticos. 

3.2 Utilización de procedimientos 

matemáticos que permitan dar 

solución al problema propuesto. 

4.Estrategias 

de enseñanza 

de la 

matemática 

Conjunto de 

acciones didácticas 

usadas por el 

profesor para lograr 

un aprendizaje en la 

matemática. 

4.1 Tipos de 

estrategias 

usadas por el 

docente. 

4.2 Eficacia de 

estrategias 

utilizadas 

4.1 Determinadas formas de llevar a 

cabo un proceso didáctico por parte 

del docente. 

4.2 Capacidad que tiene las 

determinadas formas de llevar a 

cabo un proceso didáctico por parte 

del docente, para alcanzar las metas 

establecidas. 

5. Creencias Ideas que sustentan 

el actuar del 

5.1preferencias 

de estrategias 

5.1 Prioridad que se le da a una 

estrategia por sobre otra. 
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docente. 5.2 motivos de 

selección 

5.2 Criterios de selección que 

utilizan los y las docentes al 

momento de elegir una determinada 

estrategia. 

 

Instrumento Para Recoger Información 

  El instrumento seleccionado para la recolección de la información consistió en una malla 

temática, con guion de preguntas el cual se describe en palabras de Baeza (2002) como un 

“instrumento determinado para efectuar la captura de significados contenidos en un discurso” en 

este instrumento se establecen las preguntas de investigación a realizar, los objetivos, sus 

variables, categorías y por supuesto las preguntas a desarrollar. Es necesario señalar que para 

fines de esta investigación la malla temática se diseña de manera conjunta estableciendo una 

estructura que se vincule con las preguntas de la investigación, de esta forma las preguntas de la 

malla temática fueron en concordancia con el propósito y objetivos centrales de la investigación, 

atendiendo a una jerarquización de los temas contenidos en ella para obtener un análisis lo más 

exhaustivo y completo posible.  

Técnica para Analizar Información 

Como herramienta de procesamiento de la información recopilada o los datos obtenidos, 

se empleó la técnica de análisis de contenido para transformar los datos en información que 

permitieron sustentar la presente investigación, analizando los hallazgos de las entrevistas 

realizadas a un grupo de cinco docentes de enseñanza básica. 
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Técnica de Validación 

Como herramienta para comprobar la fiabilidad de los datos recopilados nos enfocamos 

en el juicio de expertos para validar el guion y triangulación por fuentes para validar la 

información recogida desde los distintos participantes, destacando que también, la triangulación 

entre investigadores permitió dar mayor validez a la información recogida. 
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Capítulo IV: Análisis y Resultados 
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En el presente capítulo se podrán visualizar los resultados obtenidos a través de las 

entrevistas realizadas a cinco docentes de primer ciclo de enseñanza básica, pertenecientes a 

establecimientos de cuatro comunas de la Provincia de Concepción. Para fines del estudio, la 

información se organiza por categorías y subcategorías, lo que permite visibilizar los datos con 

mayor claridad, y a su vez, profundizar en el análisis y posterior discusión, a partir de las 

respuestas dadas por cada entrevistado.  

Marco Normativo 

El marco normativo representa las bases legales que regulan el sistema educativo en 

Chile y cuenta con diversos decretos que buscan asegurar su cumplimiento y eficacia; este 

corresponde a un conjunto de normas que regulan la enseñanza en Chile, estableciendo los 

objetivos de aprendizaje, así como también, los contenidos mínimos obligatorios que los 

establecimientos deben aplicar. La importancia de este tema en la presente investigación radica 

en que para entender el actuar del  profesorado, sobre su quehacer en la práctica educativa, es 

necesario considerar también cómo este conjunto de leyes y normas permite flexibilizar las 

propias funciones del docente, para que este pueda llevar a cabo sus actividades planificando una 

enseñanza que se ajuste a la naturaleza de los objetivos que pretende alcanzar con sus 

estudiantes, así como también, en relación con los objetivos mismos que el establecimiento 

determina, puesto que de algún modo el docente debe orientar sus acciones en función del 

cumplimiento de la normativa vigente, velando además, por la calidad de su enseñanza y del 

aprendizaje de sus estudiantes. 
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Subcategoría La Enseñanza de la Matemática 

La mayoría de las y los docentes entrevistados coinciden en que el marco normativo es la 

base para aprender contenidos y habilidades, lo cual es respaldado por el MINEDUC (2012) 

quien afirma que el currículum desarrolla las “capacidades necesarias para que los jóvenes 

puedan desenvolverse en la sociedad del siglo XXI” (p.19). Sin embargo, uno de los docentes 

señala que “nuestro currículum lo que hace es encasillar a los niños en 4 grandes 

habilidades…”, sosteniendo que “no todas se pueden ocupar en la cotidianeidad…’’. En otras 

palabras, la entrevistada señala que el currículum limita a los docentes a enseñar los 

conocimientos, habilidades y actitudes declarados, sin contemplar otras que, a su parecer, son 

relevantes para desenvolverse dentro del mundo globalizado. 

A su vez, sólo dos de los docentes entrevistados señalan que el SIMCE sí aporta a la 

mejora de la enseñanza, puesto que el aprendizaje no tiene solamente un enfoque memorístico, 

sino que además “aporta a que el estudiante razone…”, esto tiene relación con lo expresado por 

MINEDUC (2012) quien asegura que esta prueba evalúa conocimientos, y, además, tiene por 

finalidad evaluar competencias de carácter fundamental y habilidades que son de gran 

importancia para las y los estudiantes. Por el contrario, dos de los docentes entrevistados, 

consideran que los contenidos del SIMCE no tienen utilidad para desenvolverse fuera de la sala 

de clases, por ejemplo, una docente afirma que “hay colegios que preparan a los niños todo el 

año, pero todo memorístico que tienen que sacar buenos resultados”, lo cual tiene concordancia 

con lo mencionado por Cassasus (2010, citado en Villalobos y Quaresma, 2015), quien expresa 

que este tipo de pruebas estandarizadas funcionan solamente como un mecanismo de control y 

que no evalúa aspectos relevantes que están dentro de la enseñanza de la matemática, 
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centrándose específicamente en un aprendizaje memorístico y poco relevante para el desarrollo 

de habilidades fuera de la sala de clases. 

Como hallazgos principales de esta subcategoría, se puede señalar que la mayoría de los 

entrevistados concuerdan en que el marco normativo actual no prepara a los estudiantes para 

desenvolverse en el mundo globalizado. Con respecto al SIMCE, pese a que dos de los docentes 

entrevistados señalan que este sí aporta a la enseñanza, su contraparte postula que el contenido 

del mismo no tiene ninguna utilidad fuera del aula, o, dicho de otro modo, en situaciones 

cotidianas, fundamentándose con los dichos del autor Cassasus. 

Subcategoría Bases Curriculares 

De acuerdo con las bases curriculares, la mayoría de las y los docentes entrevistados 

señalan que el currículum establece directrices o guías que permiten “desarrollar las 

habilidades para el mundo globalizado…”, lo cual es respaldado por el MINEDUC (2012) 

quien indica que las bases curriculares entregan “a los estudiantes aprendizajes que les permitan 

adquirir la necesaria autonomía para participar en la vida de nuestra sociedad” (p.11). A su vez, 

cuatro de los profesionales entrevistados mencionan que las bases curriculares de alguna manera 

enmarcan o delimitan el espacio en el que los objetivos de aprendizaje se pueden implementar, 

de tal manera en que se permita el desarrollo de habilidades, conocimientos y actitudes; 

considerando siempre el contexto  y el contenido como algo imprescindible, tal como afirma el 

entrevistado dos, quien menciona que estos cumplen con los conocimientos-habilidades y 

actitudes que debieran adquirir los y las estudiantes en los distintos niveles de enseñanza. No 

obstante, sostiene que “depende mucho de la unidad y del contenido”.  
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Por el contrario, dos de las y los entrevistados, mencionan que los objetivos no cumplen 

con lo que propone el currículum, ya que “los objetivos de aprendizaje son demasiado 

ambiciosos… y en algunos casos no permiten el desglose…”; Asimismo, la docente dentro de la 

entrevista añade que el currículum ha sacado objetivos que son de gran ayuda dentro del proceso 

de aprendizaje y que han sido cambiados por otros que no se pueden desarrollar bajo una 

diversidad de contextos. 

En contraparte con lo anterior, el docente número dos indica que “con la priorización los 

estudiantes, al tener menos OA, se profundiza más y terminan comprendiendo mejor, ya que 

mientras más objetivos habían el tiempo, se hacía menos”, lo cual coincide con el propósito de 

la priorización curricular propuesta por la Unidad de Currículum y Evaluación (UCE) (2020), 

quienes postulan que esta herramienta de apoyo se ha construido teniendo en consideración el 

aprendizaje de los y las estudiantes, considerando que este debe responder a una educación 

integral que permita el desarrollo de diversos ámbitos de su vida. Finalmente, con esta decisión 

pedagógica, la enseñanza y las experiencias educativas son integrales y transversales, 

permitiendo desarrollar los aprendizajes de manera óptima, tal como indicó el docente 

entrevistado número dos.  

A partir de los hallazgos de esta subcategoría se puede señalar que el currículum es la 

guía que se utiliza a nivel nacional para el desarrollo de los aprendizajes y que, en opinión de la 

mayoría de las y los docentes entrevistados, permite el desarrollo de habilidades, conocimientos 

y actitudes en consideración de elementos fundamentales como el contenido y contexto. Sin 

embargo, también es posible indicar que los objetivos suelen ser más ambiciosos de lo que se 

puede lograr en la realidad educativa, lo que se incrementa con la priorización curricular,  pues 

surge un sesgo  al quitar algunos OA que sí son relevantes para el proceso de enseñanza - 
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aprendizaje, por otros no aplicables al aula; pese a esto, uno de  los entrevistados estima 

conveniente dicha priorización  asegurando que gracias a un menor número de objetivos a 

trabajar, el tiempo se ajusta mucho mejor al desarrollo de las actividades. 

Para finalizar con el análisis de esta categoría, se puede señalar que el marco normativo 

es una guía para las y los docentes de nuestro país, quienes se apoyan en él para orientar el 

proceso educativo con la esperanza de satisfacer las necesidades de los y las estudiantes, 

brindándoles una educación de calidad que trascienda la realidad de las aulas. Donde una de las 

grandes herramientas que se tienen para ello, y para velar por la enseñanza y el aprendizaje de 

los y las estudiantes son las directrices que se establecen en las bases curriculares de nuestro país 

las cuáles pueden verse reflejadas en la realidad educativa y en la enseñanza de los y las 

docentes quienes se apegan a ellas y a los Objetivos de aprendizaje que se proponen, así como 

también a las pruebas de medición de los conocimientos, habilidades y actitudes. 

Pensamiento Matemático 

El pensamiento matemático, hace parte del conjunto de habilidades, que las y los 

estudiantes van desarrollando desde la infancia y a lo largo de su escolaridad, como una manera 

de conocer y explorar su entorno desde las relaciones matemáticas más concretas hasta las más 

abstractas. Dentro de él se encuentran habilidades como argumentar y comunicar, modelar, 

representar y resolver problemas. Es fundamental que las y los docentes potencien el desarrollo 

del pensamiento matemático ya que, por medio de él, se puede pueden desarrollar competencias 

indispensables para el proceso de formación integral de las y los estudiantes contribuyendo así 

también, a familiarizarse con la matemática a partir de su propia experiencia y razonamiento por 

medio de un aprendizaje que puedan aplicar más allá de lo escolar, trasladándose a situaciones 

de su vida cotidiana. La importancia del tema en la presente investigación se relaciona con que 
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los y las docentes planifican sus clases, implementan estrategias adecuadas y toman decisiones 

pedagógicas que puedan contribuir a que los estudiantes adquieran los conocimientos, 

habilidades y actitudes relacionadas a él, permitiendo que los educandos puedan desarrollar su 

máximo potencial intelectual construyendo en ellos, el pensamiento matemático. 

Subcategoría Argumentar y Comunicar 

La mayoría de los docentes concuerdan en la importancia que tiene la habilidad de 

argumentar y comunicar a la hora de desarrollar el pensamiento matemático. Desde esta 

perspectiva, uno de ellos menciona que, al aprender, las y los estudiantes responden a diversas 

interrogantes en las cuales deben “argumentar el por qué, fundamentar su respuesta…”, 

asimismo indica que “el niño demuestra y explica su procedimiento cuando ya aprendió…”, 

destacando la gran relevancia que posee el argumentar y comunicar en el desarrollo del 

pensamiento matemático. Lo anterior concuerda con los dichos de Zabalza (2010) quien 

menciona que estas habilidades son “mecanismos para que los sujetos se impliquen y conviertan 

en protagonistas de un aprendizaje que requerirá que actúen, que tomen decisiones” (p.10). Por 

el contrario, un profesor destaca la importancia de otras dos habilidades para desarrollar el 

pensamiento matemático, las cuales corresponden a resolver problemas y modelar, indicando que 

“Lo más importante para mí son la resolución de problemas y el modelamiento…”, sin 

mencionar como relevante la habilidad de argumentar y comunicar. 

Los hallazgos de esta subcategoría demuestran que la habilidad de argumentar y 

comunicar es muy importante a la hora de desarrollar habilidades de pensamiento matemático 

para la mayoría de los entrevistados, lo cual se sustenta a partir de los dichos de las y los 

docentes entrevistados en concordancia con lo señalado por el autor Zabalza. 
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Subcategoría Modelar 

Sólo uno de los docentes sostiene que la habilidad de modelar es importante para el 

desarrollo del pensamiento matemático, señalando que “más adelante van a encontrarse con 

álgebra, entonces es importante que sepan modelar y que puedan asociar algo que no saben con 

una variable o incógnita…”. Dicho de otra manera, el docente menciona que modelar 

corresponde a un elemento fundamental para la enseñanza de la matemática, ya que esta deberá 

ser puesta en práctica a lo largo de su escolaridad, lo que finalmente les dará la capacidad de 

“relacionar un problema habitual con el lenguaje matemático…”. Esta habilidad del 

pensamiento matemático no sólo es considerada como relevante por el docente entrevistado 

debido a su funcionalidad en la vida de los alumnos, sino que esto también es mencionado y 

respaldado por Araya (2021) quien indica que al trabajar esta habilidad matemática se busca que 

el estudiante represente lo que piensa, a modo de obtener mayor claridad y precisión sobre los 

elementos del problema abordado.  

Los hallazgos obtenidos en esta subcategoría demuestran que la habilidad de modelar es 

relevante sólo para uno de las y los entrevistados; señalando que es fundamental para el 

desarrollo del pensamiento matemático, debido a que esta se pondrá en práctica a lo largo de la 

etapa escolar y permitirá que los estudiantes puedan asociar un problema de modelamiento 

matemático con situaciones cotidianas, otorgando mayor funcionalidad, asimismo, concuerda 

con los planteamientos del autor Araya. 

Subcategoría Representar 

La mayoría de los docentes concuerdan en la importancia de abordar esta habilidad para 

el desarrollo del pensamiento matemático, entre ellos, un profesor señala que “siempre hay que 

partir de lo más  concreto…”, pese a que no menciona específicamente representar en su 
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respuesta, se asocia a esta habilidad; esto se complementa con lo mencionado por otro 

entrevistado, quien indica que la representación puede lograrse “dibujando, haciendo grupitos 

con material, etc.…”, lo cual se respalda con los dichos de Tripathi (2008) quien indica que usar 

y adquirir diversas formas de representar permite al estudiante examinar el concepto matemático 

a través de distintos enfoques, donde cada uno de ellos ofrece una mirada diferente, haciendo la 

representación un conocimiento más enriquecedor y profundo.  

Los hallazgos obtenidos en esta subcategoría demuestran la importancia que tiene para 

las y los docentes entrevistados la habilidad de representar en el desarrollo del pensamiento 

matemático lo cual se fundamenta con los dichos de uno de los docentes entrevistados y también 

con los planteamientos del autor Tripathi.  

Subcategoría Resolver Problemas 

La mayoría de los docentes entrevistados concuerdan en que resolver problemas es una 

de las habilidades más relevantes para el desarrollo del pensamiento matemático, tal como 

manifiesta el entrevistado número cuatro, quien fundamenta su elección afirmando que esta se 

puede aplicar en situaciones cotidianas, postulando que “porque hay situaciones de la vida 

diaria que los niños tienen que saber para poder desenvolverse…”, a esto se le suman  los 

dichos de otro entrevistado, quien menciona que “necesitamos niños que sean capaces de 

resolver problemas”, ya que tal como indica el docente número cuatro “el mundo nuestro es un 

mundo matemático” que funciona a partir de los números que nos rodean. En relación con lo 

anterior, la enseñanza de esta habilidad debe ir enfocada a lograr establecer un vínculo entre el 

contenido matemático y la realidad de los alumnos, lo que coincide con los dichos de Gamarra y 

Pujay (2021) quienes señalan que esta habilidad se configura como un aspecto primordial en la 

enseñanza y el aprendizaje de la educación matemática. En contraparte, una de las y los docentes 
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expresa que si bien la resolución de problemas es importante dentro del desarrollo del 

pensamiento matemático “el currículum no ayuda a desarrollar esa habilidad, sino que 

simplemente la transmite y supone que el niño tiene que resolver problemas saltándose varios 

pasos…”, de igual manera, señala que en la actualidad los estudiantes necesitan diversos tipos de 

habilidades, sosteniendo que “hoy en día se necesitan más habilidades del tipo lógico 

matemático y habilidades más constructivas”, sin embargo, “nuestro currículum lo que hace es 

encasillar a los niños en 4 grandes habilidades que no todas se pueden ocupar en la 

cotidianidad”  en otras palabras el docente entrevistado transmite la idea de que el currículum 

limita a los estudiantes a adquirir habilidades que no son aplicables en un contexto real más 

allá de los problemas matemáticos que se desarrollan en el aula.  

Los hallazgos obtenidos en esta subcategoría demuestran que para la mayoría de las y los 

docentes entrevistados resolver problemas es la habilidad más importante para el desarrollo del 

pensamiento matemático debido a que esta es una habilidad que se puede aplicar a situaciones de 

la vida cotidiana, vinculando el contenido con la realidad y el contexto de los estudiantes, lo cual 

se fundamenta con los dichos de los docentes, en consideración también de lo señalado por los 

autores Gamarra y Pujay.  Sin embargo, una de las docentes pese a estar de acuerdo con esta 

afirmación señala que el currículum educativo no ayuda a su desarrollo si no que más bien 

transmite y encasilla a los estudiantes. 

Subcategoría Progresión de Habilidades 

Tres docentes entrevistados señalan que debe existir una progresión en relación con las 

habilidades de pensamiento matemático, es decir, realizar un trabajo sucesivo con las habilidades 

de argumentar y comunicar, modelar, representar y resolver problemas. Según el primer 

entrevistado “existe una progresión, en donde uno comienza con lo más básico (...), para luego 
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comenzar a modelar, representar y así sucesivamente.” A pesar de esto, el MINEDUC (2012) 

señala que la progresión se trabaja solamente en los Objetivos de Aprendizaje de la Matemática, 

no así en el caso de las habilidades de pensamiento matemático, las cuales señala que se deben 

trabajar de forma interrelacionadas, esto se vincula con lo dicho por dos docentes participantes 

de la entrevista, quienes indican que las habilidades de pensamiento matemático se trabajan de 

manera conjunta sin que exista un orden o punto de partida en su trabajo. 

Los hallazgos obtenidos en esta subcategoría demuestran que la mayoría de las y los 

docentes entrevistados indican que debe haber progresión a la hora de trabajar las habilidades 

para el desarrollo del pensamiento matemático, indicando que esta debe ser sucesiva desde lo 

básico hacia lo más complejo, pese a esto el  MINEDUC indica lo contrario, señalando que esto 

ocurre solo al trabajar con los OA y que en cuanto a las habilidades de pensamiento matemático, 

estas deben trabajarse de forma interrelacionada, lo cual se sustenta tanto por los dicho del 

MINEDUC, cómo con los de los entrevistados demostrando que para que las habilidades 

pensamiento matemático se trabajen de forma exitosa deben darle un abordaje diferente al que 

actualmente aplican. 

Problemas Matemáticos 

Los problemas matemáticos son, cómo su nombre lo indica, situaciones matemáticas que 

requieren de una solución para resolverse a través del pensamiento lógico, en donde los 

estudiantes identifican un obstáculo y a partir de su experiencia y conocimientos implementan 

diversas vías para dar una respuesta que permita resolver una incógnita. En este caso el punto de 

inicio es el problema matemático y el punto de cierre es la solución que el estudiante pueda 

brindarle y en el medio, el docente guía al estudiante para que sea él quien pueda apropiarse de 

las habilidades de pensamiento matemático necesarias para lograr dar respuesta a este y a otros 
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problemas que puedan presentarse, demostrando la adquisición de habilidades y el dominio de 

competencias necesarias para que los educandos puedan resolverlos y también desenvolverse en 

la vida cotidiana frente a situaciones de conflicto que interrumpan su normalidad.  La 

importancia de este tema tiene sentido en el cómo los docentes ordenan los elementos o 

implementan procedimientos matemáticos que permitan a los estudiantes resolver problemas, 

dicho de otro modo, la manera en que el docente entiende lo que es un problema matemático y 

cómo enseña a sus estudiantes a resolverlos. 

Subcategoría Clasificación de un Problema Matemático 

A raíz de las respuestas obtenidas por las y los docentes, se evidencia que todos y todas 

manejan un concepto sobre la definición de problema matemático, coincidiendo en que estos 

corresponden a una situación de la vida cotidiana, donde el estudiante debe aplicar sus 

conocimientos para hallar una respuesta; generando una relación con lo señalado por Guzmán 

(1994, citado por Arrieta y Martínez, 2021), el cual afirma que “en cualquier ámbito de la vida 

diaria, estamos ante un problema, cuando desde la situación en que estamos queremos llegar a 

otra, que conocemos con más o menos claridad, pero desconocemos el camino”. (p.116) En 

relación con esto, dos entrevistados agregan, que un problema matemático representa un desafío 

intelectual o un conflicto cognitivo, donde el estudiante enfrenta la situación en búsqueda de 

posibles soluciones, a partir de los conocimientos o herramientas que ya posee, sosteniendo que 

estos representan “un desafío intelectual para el estudiante que lo saque de su rutina habitual 

enfrentándolos a la búsqueda de soluciones, apoyándose de sus conocimientos…”. Asimismo, 

lo anterior se vincula con lo señalado por Nieto (1993) quien menciona que la resolución de 

problemas corresponde a un aspecto central de la enseñanza, pues se pone en práctica diversos 

conocimientos y habilidades. A partir de ello, se desprende la importancia de la resolución de 
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problemas dentro de la enseñanza de la matemática, puesto que el estudiante debe poner en 

práctica sus conocimientos para dar solución a diversas situaciones que lo saquen de su rutina 

habitual, evidenciando la adquisición y dominio de competencias asociadas a la resolución de 

problemas matemáticos. 

Sin embargo, al preguntar por la clasificación de un problema matemático sólo uno de 

los docentes especifica una  categorización mencionando “los problemas de procesos, de 

situaciones reales o ejercicios algorítmicos”, lo cual se contrapone con lo expuesto por 

Echenique (2006, citado por Caro, 2011) quien menciona que los tipos de problemas 

matemáticos se clasifican en: problemas aritméticos; problemas geométricos; problemas de 

razonamiento lógico; problemas de recuento sistemático; problemas de razonamiento inductivo 

y problemas de azar y probabilidad.  

Los hallazgos de esta subcategoría demuestran la falta de conocimientos didácticos y 

disciplinares relacionados a la enseñanza de la matemática por parte de las y los entrevistados, lo 

cual puede verse reflejado en el reducido repertorio de estrategias empleadas por los y las 

docentes a la hora de enseñar la resolución de problemas matemáticos.  

Subcategoría Formas de Resolución 

Si bien no todos los docentes entrevistados establecen el mismo camino de resolución, se 

obtiene un consenso en que se deben establecer pasos o un orden que permita guiar al estudiante 

en la resolución de un determinado problema matemático, estableciendo diversas directrices. 

Para ello, tal como afirma la primera entrevistada, principalmente se debe “identificar la 

información que yo necesite, lo más relevante y cuál es la información que me sobra…”, luego, 

así como indica el segundo  entrevistado se debe “razonar que es lo que nos están 

preguntando...”, para posteriormente, como es mencionado por la última entrevistada se 
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comienza “a pensar que operatoria le sirve para desarrollar este ejercicio” agregando que, 

“Luego la pone  en práctica,  resuelve el ejercicio y busca una respuesta…”. Sumado a lo 

anterior, consideran que se debe evaluar la implementación del resultado, afirmando que 

“También es muy importante la comprobación dentro de este proceso,  ya que muchos 

estudiantes ponen la hipótesis y la hacen,  pero no la  comprueban,  y al no comprobarla no 

sabemos si realmente está aprendiendo o no…”, otorgando así una visión retrospectiva donde el 

estudiante tiene la posibilidad de revisar su trabajo de y evaluar la implementación de tal 

solución, cumpliendo entonces con las 4 fases de Pólya (1965, citado por Mieles y Montero, 

2012), las cuales consisten en primer lugar comprender el enunciado para luego concebir un 

plan, ejecutarlo y finalmente tener la posibilidad de revisar el trabajo y tener una visión 

retrospectiva de aquel.  

Los hallazgos obtenidos en esta subcategoría demuestran que se debe establecer un orden 

que permita a los estudiantes resolver problemas matemáticos, y que este orden va a depender 

del abordaje que cada docente decida otorgarle a la hora de guiar a los estudiantes, esto se 

sustenta con los dichos de las y los entrevistados en concordancia también del autor Pólya y las 4 

fases que se describieron con anterioridad. 

Estrategias de Enseñanza de la Matemática 

Las estrategias de enseñanza de la matemática son comprendidas como un conjunto de 

acciones didácticas, empleadas por el docente para lograr que la enseñanza, logre en sus 

estudiantes el aprendizaje de una disciplina fundamental como la matemática. Por medio de las 

estrategias utilizadas, el docente puede dirigir el proceso de enseñanza en función del aprendizaje 

de los educandos, trazando una trayectoria y una forma en la que pueda alcanzar las metas 



72 

 

educativas que se establezcan al inicio de la planificación del aprendizaje de los y las estudiantes.  

Esta temática toma relevancia puesto que, por medio de ella se puede conocer las estrategias que 

los y las docentes conocen, las razones didácticas y pedagógicas que tienen para su 

implementación y en qué sentido las y los docentes las consideran dentro del proceso de 

planificación para mejorar la enseñanza de sus clases, en directa relación con las metas u 

objetivos planteados y en el cómo poder lograr que los estudiantes puedan alcanzarlos. 

Subcategoría Tipos de Estrategias Usadas por los y las Docentes 

La mayoría de las y los docentes mencionan conocer y utilizar estrategias didácticas, las 

cuales según Tébar (2003) corresponden a un procedimiento en el cual el docente promueve el 

logro de los aprendizajes en los estudiantes de manera significativa, por medio de la flexibilidad 

y la reflexión. Dentro de las respuestas otorgadas por las y los educadores, dos de ellos 

mencionan la estrategia COPISI, mientras que una entrevistada menciona que tiene un amplio 

conocimiento de estrategias, declarando que “en algunos casos funciona el método Singapur, en 

otros casos funciona el método holístico” “… otro que también funciona es comenzar desde un 

error,  construyendo el aprendizaje  por medio del autodescubrimiento” y finalmente 

concluyendo que “el que más utilizo al ser profesora de educación básica, es el método que va 

desde lo concreto a lo pictórico y luego a lo simbólico”, dicho de otra manera, la docente utiliza 

variadas técnicas para desarrollar el contenido en aula, lo cual según Medina (2017) permite que 

“los estudiantes cuenten con más herramientas que les permitan hacer razonamientos sobre la 

verdad o la falsedad de una proposición dada”. (p. 125) A partir de lo anterior, tres docentes 

coinciden en utilizar la estrategia COPISI, lo cual concuerda con lo planteado en las bases 

curriculares chilenas (Mineduc, 2012), quienes postulan que antes de llegar a un pensamiento 

abstracto que involucra los registros de representación, el aprendizaje debe comenzar desde algo 
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concreto y manipulable para luego pasar a un modelo pictórico que finalmente se reemplaza por 

símbolos. 

Por el contrario, dos de los entrevistados no logran responder lo solicitado, ya que el 

segundo entrevistado menciona utilizar como estrategia “Las situaciones didácticas de 

Brousseau” y el cuarto entrevistado declara utilizar la estrategia “audiovisual”, mientras que 

otro menciona, dentro de sus estrategias al “método Singapur”, “método holístico” y el 

“aprendizaje por medio del autodescubrimiento”. De lo anterior se desprende que los docentes 

en cuestión presentan errores en cuanto al concepto de estrategia didáctica, ya que, en el caso del 

segundo docente, menciona una teoría de enseñanza, mientras que la estrategia declarada por el 

cuarto entrevistado constituye a un tipo de recurso que es utilizado para llevar a cabo el proceso 

de enseñanza; y en el caso de la última docente, menciona dos métodos (Singapur y Holístico) y 

una teoría (teoría del aprendizaje por autodescubrimiento). 

Con respecto al momento de la clase en el que las y los docentes utilizan las estrategias 

declaradas, la mayoría de ellos menciona su preferencia, ya que tal como postula Vaello (2009) 

debido a la naturaleza flexible, adaptable y contextualizada de las estrategias didácticas existe la 

posibilidad de usar una estrategia didáctica en uno o más momentos y/o fases, ya sea en el inicio, 

desarrollo o cierre. Entre las respuestas otorgadas, el primer educador señala que la implementa 

en el desarrollo y cierre de la lección, sin embargo, centra el cierre de la clase en la parte 

simbólica de la estrategia, mientras que dos de ellos indican que utilizan su estrategia en el 

momento de inicio. A su vez, el tercer entrevistado menciona que las utiliza en el desarrollo, 

argumentando que “en el desarrollo es donde el niño puede avanzar y es el momento en el que él 

construye su propio aprendizaje…”, y por último el cuarto entrevistado no responde a lo 

solicitado, si no que desvía su respuesta. Finalmente, con respecto a la adaptabilidad de una 
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estrategia didáctica, cuatro de cinco profesores coinciden en que la estrategia a utilizar debe 

adaptarse a diversos elementos, entre los cuales destacan, la “realidad de los estudiantes…” y 

“su contexto…”, a lo cual dos de los entrevistados mencionan que esta se debe adaptar al 

“contenido y su complejidad…” además del “estilo de aprendizaje del estudiante”, mientras que 

el educador número 4 no logró responder a lo solicitado. 

Los hallazgos obtenidos en esta subcategoría demuestran que las y los educadores 

entrevistados presentan errores y confusión al momento de emplear el término de estrategia 

didáctica, ya que al momento de responder sobre las estrategias que utilizan en sus clases, la 

mayoría de ellos declara utilizar determinadas estrategias que finalmente constituyen teorías de 

enseñanza, teorías de aprendizaje o métodos de enseñanza. A su vez, con respecto a las 

estrategias didácticas que utilizan, no se evidencia un consenso en cuanto al momento de su 

aplicación, sino que mencionan variados momentos, entre ellos, el inicio, desarrollo y/o cierre, 

debido a que esto depende de la adaptabilidad que tengan para la enseñanza del contenido, en 

conjunto con la realidad de los estudiantes, sus contextos, estilos de aprendizaje y también del 

tema que se está abordando y su respectiva complejidad. 

Subcategoría Eficacia de Estrategias Utilizadas 

La mayoría de las y los docentes entrevistados coinciden en que las estrategias declaradas 

anteriormente le generan buenos resultados, pues tal como indica Flores (2014) “para que se 

obtengan resultados favorables en la materia de matemáticas es necesario que se lleven a cabo 

alternativas que beneficien la adquisición de los contenidos por parte del educando” (p.46-47). 

Dentro de las respuestas otorgadas, dos docentes entrevistados declaran que la estrategia que 

emplean les generan buenos resultados, ya que puede mejorar el proceso de enseñanza; dentro de 
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ello, el segundo educador menciona cómo factor importante la aplicación de las estrategias en el 

aula y el tiempo, afirmando que “la que más me ha resultado favorable o la que más se puede 

aplicar en la sala y por los tiempos es la de Brousseau…” declarando que las razones que tiene 

para utilizar una determinada estrategia “son más que todo los resultados que se obtienen”, en 

otras palabras, el docente sostiene que elige las estrategias en conformidad con los resultados 

obtenidos por sus estudiantes. 

De igual forma, el último de ellos indica que las estrategias empleadas (principalmente 

COPISI) le trae buenos resultados, explicando que “Cuándo uso lo concreto, pictórico y 

simbólico,  todo lo que tenga que ver con material manipulable por parte del niño me da buenos 

resultados…”, lo cual concuerda con lo previsto en  las bases curriculares (2012), donde se 

menciona que transitar entre los tipos de representaciones planteados dentro de esta estrategia, es 

decir, pasar desde lo concreto a lo pictórico y de lo pictórico a lo simbólico; facilita la 

comprensión del contenido, y por consiguiente, permitirá a los estudiantes lograr un aprendizaje 

significativo y desarrollar su capacidad de pensar matemáticamente. Además, el tercer docente 

comenta, en base a su experiencia, que cada niño aprende de forma diferente y a partir de esto 

adecua las estrategias de aprendizaje, de manera que según el momento de la clase pueda aportar 

a que el estudiante desarrolle su potencial, mejorando tanto la enseñanza cómo los resultados 

obtenidos y, por último, una docente se desvía de la pregunta. 

Para esta subcategoría, el principal hallazgo constituye que las estrategias que las y los 

docentes declararon utilizar dentro de la entrevista, les proporciona resultados positivos, ya que 

esto le permite mejorar el proceso de enseñanza; de igual forma, mencionan escogerlas en 

conformidad con los resultados obtenidos por sus estudiantes, destacando así la implementación 
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de COPISI dentro de las clases realizadas, producto del tránsito que se evidencia entre distintos 

tipos de representaciones semióticas. 

Creencias 

Las creencias son un aspecto fundamental en el desarrollo humano y que tienen como 

soporte ideas propias que las personas con respecto a diversos aspectos de la vida, en este caso 

las creencias docentes tienen relación a las ideas o nociones que sustentan y guían su actuar 

pedagógico, estableciendo por qué o bajo qué criterios deciden voluntariamente implementar o 

no determinadas estrategias didácticas para la enseñanza en este caso de la asignatura de 

matemática. Esta temática es relevante ya que por medio de ella se puede identificar cómo, por 

qué, para qué y para quién el docente planifica su enseñanza y las razones sobre las cuáles 

considera pertinente el uso de diversas estrategias dentro de la disciplina.  

Subcategoría Preferencias de Estrategias 

En el momento de analizar este aspecto, es relevante mencionar el rol que las creencias 

poseen dentro de su elección, pues según Quintana (2001) cuando una persona tiene una 

creencia, la misma “va más allá de lo que la razón y la experiencia pueden alcanzar” (p. 23), lo 

cual puede tener gran implicancia al momento de preferir una estrategia por sobre otra, pues las y 

los docentes guían el proceso de enseñanza a partir de sus propias vivencias o nociones, las 

cuales orientan su quehacer docente en la enseñanza de diversas disciplinas. En relación a lo 

anterior, uno de las y los docentes manifiesta su postura con respecto a la elección de acuerdo a 

las estrategias didácticas, entre ellas, destaca las situaciones didácticas de Brousseau, asegurando 

que por medio de esta logra “llevar al alumno a la reflexión por medio de preguntas…”, sin 

embargo, lo antes mencionado por el educador, hace referencia a una teoría de enseñanza y no a 
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una estrategia didáctica, mientras que, la mayoría de los docentes prefieren utilizar la estrategia 

COPISI, argumentando su elección con que “el niño tiene que transitar, tiene que pasar por todo 

y en orden…”, asimismo indican que el tránsito debe generarse entre lo “concreto, pictórico y lo 

simbólico…”, lo cual se fomenta dentro de las bases curriculares vigentes, donde el MINEDUC 

(2012) recalca su relevancia dentro de la enseñanza de la matemática:  

El tránsito hacia la representación simbólica es más sólido si luego se permite una etapa 

en que lo concreto se representa icónicamente, con imágenes y representaciones 

“pictóricas”, para más tarde avanzar progresivamente hacia un pensamiento simbólico-

abstracto (...) esa progresión de lo concreto a lo pictórico (icónico) y a lo simbólico 

(abstracto) en ambos sentidos, que se denomina con la sigla COPISI. (p. 87) 

Los hallazgos que se evidencian dentro de esta subcategoría apuntan a que la mayoría de 

las y los docentes entrevistados mencionan preferir COPISI a la hora de escoger una estrategia 

por sobre otra para enseñar la disciplina matemática, permitiendo que el estudiante logre transitar 

en diversos tipos de representaciones, tales como: concreto, pictórico y simbólico. 

Subcategoría Motivos de Selección 

En esta subcategoría, se evidencia que las y los docentes entrevistados tienen una 

fundamentación distinta al momento de expresar las razones atribuibles a la elección de la 

estrategia declarada anteriormente para la enseñanza de la matemática,  donde la primera 

entrevistada señala que, utiliza estrategias que sirven para complementar estudios posteriores 

porque así lo ha experimentado en la práctica, expresando que “les va a servir a los chiquillos 

para más adelante, es decir, cuando van a la enseñanza media, llegan bien preparados...”, esta 

afirmación realizada por la docente, coincide con lo expresado por Callejo y Vila (2003) quienes 
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postulan que “las creencias tienen su origen en la experiencia, en la observación directa” (p. 

182), reflejando que el motivo de selección de estrategias se encuentran relacionadas con lo que 

ha podido observar realizando clases.  

El segundo entrevistado considera que el ensayo y error es importante y utiliza estrategias 

que apuntan a este tipo de aprendizaje “no importa que existan ideas erróneas en este 

proceso...”, creencia sustentada por Godino et al. (2003) señalando que los docentes consideran 

“natural que los alumnos tengan dificultades y cometan errores en su proceso de aprendizaje y 

que se puede aprender de los propios errores” (p. 20), por lo cual, los motivos de selección del 

entrevistado son variados, con el objetivo de descartar o potenciar aquellas estrategias que logren 

de mejor manera los resultados esperados en la enseñanza de la matemática. 

La tercera docente indica que los motivos para elegir ciertas estrategias en la enseñanza 

de la matemática están estrechamente relacionadas con la forma en cómo aprenden los 

estudiantes, siendo partícipes activos, pues “la idea es que ellos hagan su propio 

aprendizaje…”, lo que se relaciona con lo expuesto por Godino et al. (2003), en donde indican 

que una de las creencias que tienen los docentes de la matemática es que los elementos 

matemáticos tienen una existencia propia y que el docente actúa como un guía para que ellos 

mismos sean los protagonistas de su descubrimiento.  

La educadora número cuatro afirma que los motivos de selección apuntan a estrategias 

que logren captar la atención de los estudiantes, sosteniendo que “se puede utilizar en los 

distintos niveles de todas maneras, porque es lo que te atrapa…”, creencia sustentada por 

McLeod (1992, citado por Callejo y Vila, 2003), mencionando la relevancia que se tiene respecto 
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a la forma en cómo se aprende la matemática, sobre todo, si involucra elementos interesantes que 

puedan percibir, tanto los estudiantes, como el cuerpo docente.  

Finalmente, la quinta entrevistada indica que no es conveniente utilizar la misma 

estrategia, o no siempre es pertinente al mismo nivel, pues el contexto de cada nivel es diferente, 

por lo tanto debe variar el uso de estrategias de acuerdo a una que se adapte al curso y a la 

situación educativa; esto lo evidencia a través de la experiencia “yo trabajo en dos niveles y a 

veces en un mismo nivel debo ocupar estrategias distintas entre los cursos porque no funcionan 

de la misma manera…”, aseveración expresada por Ponte (1994, citado por Callejo y Vila, 2003) 

quien señala que las creencias son verdades personales e intransferibles de cada docente y que 

derivan principalmente de la experiencia. 

Con respecto a esta subcategoría, el principal hallazgo que se evidencia es que, las y los 

docentes no presentan un consenso a la hora de expresar los motivos de selección en cuanto a la 

preferencia de estrategias, las cuales tienen como propósito facilitar la enseñanza de esta 

disciplina y desarrollar el pensamiento matemático; por lo que dentro de sus respuestas se 

destacan diversas razones atribuibles a las creencias que posee cada uno de las y los 

entrevistados, resaltando algunos elementos que influyen al momento de estimar la pertinencia 

de utilizar una estrategia por sobre otra, como por ejemplo, el contexto educativo, la edad de los 

estudiantes, disposición de aprender, entre otros.  

Para finalizar, el principal hallazgo de esta categoría tiene relación con la identificación 

de las razones que tienen los y las docentes para elegir determinadas estrategias para la 

enseñanza de las matemáticas, las cuales se originan a través de la observación que han tenido a 

lo largo de su formación y las experiencias que han adquirido a lo largo de su trayectoria 



80 

 

profesional, quienes las aplican para proporcionar a sus estudiantes un aprendizaje favorecedor 

conforme a los contenidos establecidos dentro de la disciplina. 
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Capítulo V: Conclusiones, Proyecciones y Limitaciones  
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A continuación, se presentarán las conclusiones del presente estudio, las cuales tienen 

como propósito analizar los objetivos planteados inicialmente, así como también precisar en la 

comprobación de los supuestos planteados, dando respuesta a nuestra problemática central 

‘’Razones que tienen las y los docentes para elegir determinadas estrategias didácticas para la 

enseñanza de la matemática’’. 

Los resultados obtenidos por medio de una entrevista realizada a cinco docentes en 

ejercicio dentro de la provincia de Concepción; develaron que, la mayoría de los y las docentes 

presentan un error conceptual al emplear los términos: estrategias -metodologías - recursos y/o 

teorías, produciendo confusión al momento de identificar las estrategias que utilizan a la hora de 

enseñar la resolución de problemas matemáticos. A pesar de esto, se vislumbra una predilección 

por parte de las y los educadores al emplear la estrategia COPISI, la cual es propuesta por el 

MINEDUC dentro de las Bases Curriculares. 

          Analizando la información recopilada, se evidencia lo relevante de estos hallazgos, pues 

queda demostrada la necesidad de perfeccionamiento tanto de estrategias como del contenido 

propio; promoviendo la comprensión efectiva de los y las estudiantes, de acuerdo con los 

diversos estilos de aprendizajes y como eje central el contexto educativo.  

            De acuerdo al segundo objetivo específico, se comprueba que existen procedimientos 

provistos por parte de las y los docentes, en donde si bien no se logra un consenso sobre el 

mismo proceso, todos concuerdan en que deben existir pasos para enseñar la resolución de 

problemas matemáticos, demostrando la relevancia de establecer un orden en su enseñanza hasta 

desarrollar el razonamiento lógico y pensamiento abstracto, lo cual dependerá principalmente del 

enfoque que otorgue cada docente al contenido. 



83 

 

A su vez, con lo que respecta a la identificación de los motivos que tienen las y los 

docentes para utilizar determinadas estrategias de enseñanza para la resolución de problemas 

matemáticos, se demuestra que cada uno tiene un motivo diferente para hacerlo, y esto va 

estrechamente relacionado con la experiencia observable que han tenido dentro y fuera del aula, 

las características, necesidades de los y las estudiantes, y las creencias que cada uno ha ido 

adquiriendo a lo largo de su trayectoria profesional. 

En consecuencia de lo anterior, los resultados de esta investigación concuerdan con el 

objetivo general del estudio, el cual consiste en comprender las razones que llevan a las y los 

docentes a utilizar determinadas estrategias en la resolución de problemas matemáticos. Esto se 

desprende a partir de las respuestas otorgadas por los educadores dentro de las entrevistas, pues 

en ellas se mencionan conceptos relacionados con las creencias propias de cada entrevistado y en 

cómo estas influyen en el desarrollo de su quehacer profesional, en complemento de la eficacia 

que les brinda el uso de las estrategias declaradas en el proceso de enseñanza. 

A partir del primer supuesto planteado en esta investigación, el cual postula que las y los 

docentes tienen la creencia de que las estrategias utilizadas para la resolución de problemas 

matemáticos son las adecuadas para lograr la obtención de un resultado correcto; de lo anterior, 

se puede afirmar que, todas y todos los docentes tienen creencias distintas, las cuales se 

relacionan directamente con el uso de estrategias que a su criterio, son las adecuadas para 

enseñar a resolver problemas matemáticos, puesto que dentro de sus principales motivaciones se 

consideran las distintas experiencias que han tenido en el ejercicio de su labor docente. En todos 

los casos, cada docente trabaja la estrategia que mejor se adapte a su experiencia y éstas se 

condicionan con elementos tales como, las necesidades de los estudiantes, los recursos 
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disponibles, el entorno educativo y las metas que se quieren lograr; no obstante, gran parte de las 

estrategias que dicen utilizar en su labor docente, no son consideradas como tales. 

Con respecto al segundo supuesto, el cual postula que las y los docentes carecen de 

dominio del conocimiento didáctico para la enseñanza de la resolución de problemas 

matemáticos; se afirma que las y los educadores entrevistados sí carecen de dominio del 

conocimiento didáctico para la enseñanza de la resolución de problemas matemáticos, existiendo 

dificultades al clasificar los problemas matemáticos y al definir el concepto de estrategia; dado 

que la gran mayoría de sus respuestas corresponden a recursos multimedia, teorías o 

metodologías de enseñanza. A pesar de esto, las creencias son de carácter subjetivo, dejando a 

criterio de cada persona emitir juicios de valor respecto a las decisiones tomadas por las y los 

docentes entrevistados, donde la teoría lo respalda positivamente, destacando que todo tipo de 

creencias son válidas. 

Limitaciones 

Dentro de las limitaciones que se presentaron en el desarrollo de este estudio, se 

considera como relevante mencionar, en primer lugar, el cambio de docente guía de seminario 

debido a motivos personales;  en segundo lugar, la reducción de tiempo para llevar a cabo esta 

investigación, reiterando que se tuvo que recopilar información en un corto plazo debido a que 

tuvimos que retomar la cátedra de seminario de investigación, en un semestre fuera de lo previsto 

inicialmente, sumado al cambio de línea de investigación, y en tercer lugar, que nuestro trabajo 

se sustenta a partir de respuestas declaradas por las y los docentes entrevistados, sin dejar espacio 

a constatar o evidenciar sus argumentos y cómo estas se aplican a su realidad en el aula, para 

comprobar o refutar sus afirmaciones a través de la observación de sus clases. 
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Proyecciones 

La presente investigación es muy útil para conocer en primera fuente las herramientas y 

estrategias con las cuáles los y las docentes de enseñanza básica desarrollan sus clases 

actualmente, y bajo qué perspectiva pedagógica sustentan su actuar; esto permitirá en un futuro 

próximo recapitular con respecto al manejo de estrategias empleadas para la enseñanza de la 

matemática y cómo estas promueven el aprendizaje de sus estudiantes en el sentido de 

reflexionar cómo docentes.  

Se espera que, como parte de este estudio, los docentes reflexionen sobre su quehacer 

pedagógico y tomen la iniciativa de actualizarse con respecto a nuevas estrategias de enseñanza 

como parte de su perfeccionamiento docente, una labor muy importante dentro de las 

responsabilidades profesionales que todo educador debe tener, para crecer como profesional, 

desarrollarse en las distintas áreas del saber por medio de cursos, capacitaciones, u otros. 

Creemos que esta investigación presenta un cambio fundamental para las futuras 

generaciones de estudiantes, quienes tendrán acceso a una mejor enseñanza repensada en su 

aprendizaje y que incorpora elementos innovadores para la educación. Por otro lado, con 

respecto a las futuras generaciones de profesores en formación, se espera que de alguna manera 

ellos retomen esta temática y sean capaces tanto de indagar como de profundizar respecto al uso 

de estrategias para la enseñanza de la matemática y el desarrollo de habilidades para el mundo 

globalizado. 
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