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RESUMEN

Antecedentes: Como importante es vincular las disciplinas a contextos reales,
es necesario proponer estrategias de ensefianza-aprendizaje basadas en situaciones
diversas, dentro o fuera del campo matematico. Este estudio considera estrategias y
concepciones de ensefianza en matematicas contextuales utilizadas por profesores de
educacion basica de la Region del Maule, Chile. Objetivos: Establecer creencias de
profesores de educacion basica en esta Region, sobre el uso de contextos en procesos
de enseflanza y aprendizaje de las matematicas. Disefio: De cardcter mixto,
considerando recoleccion de datos cuantitativos y cualitativos simultaneamente. El
disefio investigativo, de tipo descriptivo, utiliza preguntas cerradas y abiertas para
recolectar los datos. Las preguntas cerradas, presentadas en una escala de Likert de 1 a
5, explorando cinco dimensiones relativas al tema matematica en contexto fueron: 1)
procesos, 2) habilidades y 3) contextualizacion matematica, 4) curriculum nacional y
5) condiciones favorables/desfavorables para trabajar en contexto. Contexto Yy
Participantes: 99 docentes de educacion primaria de la respectiva Region, que guian
practicas pedagogicas en matematicas, de profesores de primaria en formacion.
Recopilacion y analisis de datos: Los datos cualitativos se agruparon en categorias de
tipo deductivo considerando la literatura y las respuestas de los participantes.
Resultados: Se destaca la valoracion docente sobre las dimensiones cuantitativas y
aspectos utilizados para construir conocimiento matematico, pero también las
actividades tipo ejercicios, que relacionan mayoritariamente con conceptos
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matematicos sobre nimeros y operaciones. Conclusiones: La practica matematica en
contextos es bien valorada por los profesores, pero aun no es asumida como estrategia
adecuada para evaluar logros de aprendizaje.

Palabras clave: concepciones- contextos — profesores- conceptos matematicos

Teachers’ Perceptions of the Construction of Mathematical Concepts in
Everyday Contexts

ABSTRACT

Background: As it is important to link the disciplines to real contexts, it is
necessary to propose teaching-learning strategies based on diverse situations, inside or
outside the mathematical field. This study considers strategies and conceptions of
teaching in contextual mathematics used by basic education teachers in the Maule
Region, Chile. Objectives: Establish beliefs of basic education teachers in this region
about the use of contexts in the mathematics teaching and learning processes. Design:
Mixed in nature, considering the collection of quantitative and qualitative data
simultaneously. The descriptive research design uses closed and open questions to
collect data. The closed questions, presented on a Likert scale from 1 to 5, exploring
five dimensions related to the mathematical topic in context were: 1) processes, 2) skills
and 3) mathematical contextualisation, 4) national curriculum and 5)
favourable/unfavourable conditions to work in context. Settings and Participants: 99
primary education teachers from the Maule region, who guide pedagogical practices in
mathematics of primary teachers in training. Data collection and analysis: The
qualitative data were grouped into deductive categories considering the literature and
the participants' answers. Results: The teachers' valuation of the quantitative
dimensions and aspects used to build mathematical knowledge is highlighted, but they
also value the exercise-type activities, which they relate mainly to mathematical
concepts of numbers and operations. Conclusions: Mathematical practice in contexts
is well valued by teachers, but not yet assumed as an adequate strategy to evaluate
learning achievements.

Keywords: conceptions - contexts - teachers - mathematical concepts

INTRODUCCION

Las concepciones del profesorado de matematica han alcanzado gran
interés investigativo en los Gltimos afios, dado que se les ha considerado como
uno de los aspectos del dominio afectivo para la ensefianza, que puede explicar,
entre otros aspectos, el rendimiento académico de los alumnos (Gamboa, 2014).

Diversos investigadores plantean que las concepciones del profesorado
sobre las matematicas, son los juicios personales y subjetivos que les
predispone al desarrollo de determinadas practicas de ensefianza (Leavy y
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Hourigan, 2018; Polly, Neale y Pugalee, 2014). Estas concepciones y practicas
docentes, los llevan a interpretar, decidir y actuar en consecuencia (Rodrigo,
Rodriguez y Marrero, 1993), lo cual implica seleccionar libros de texto, adoptar
estrategias de ensefianza, evaluar el proceso de ensefianza aprendizaje de
acuerdo a sus propias creencias. Este hecho tiene como resultado natural,
influenciar y promover estilos y objetivos de aprendizaje en muy diferentes
direcciones tales como las que conducen, por un lado, a aprendizajes
memoristicos y, por otro, las que conducen a aprendizajes analiticos, los
primeros que clasicamente han llevado a la practica de una matematica de
repeticion y aplicacion de algoritmos y, los segundos, que impulsan el
desarrollo de habilidades superiores.

En palabras de Mora y Barrantes (2008), el profesor transmite su visién
particular a los estudiantes y, de este modo, promovera en ellos una forma
particular de abordar el estudio de las matematicas. Un aspecto relevante
relacionado con las creencias arraigadas en un sistema educativo, es el peligro
de inhibir la reflexion sobre la idoneidad de las practicas docentes. A este
respecto, Seckel y Font (2015) destacan el estandar pedagdgico nimero 10 del
modelo de formacién por competencias de profesores de educacién primaria en
Chile (MINEDUC, 2012, p. 17) que, entre otros aspectos, se refiere a la
reflexion sobre la propia practica “Aprende de forma continua y reflexiona
sobre su practica y su insercion en el sistema educacional”. En este sentido,
declaran: nos parece que la propuesta de analisis didactico que entrega el
enfogue ontosemidtico permite orientar con claridad los procesos reflexivos a
través de seis facetas: epistémica, cognitiva, interaccional, mediacional,
emocional y ecoldgica. Es asi que su adopcion como modelo de reflexion
representaria, ademas, una forma objetiva de entender el proceso de ensefianza
y aprendizaje de las matematicas disminuyendo el efecto causado por el
subjetivismo al que esta expuesto cuando esta influenciado por un sistema de
creencias particular.

Lo anterior, justifica el foco que han puesto las investigaciones en
caracterizar las concepciones de profesores y futuros profesores antes de
abordar propuestas de innovacién en el aula (Seckel, Breda, Sanchez y Font,
2019; Thompson, 1992), o bien, para analizar cémo los cambios de las
creencias se relacionan con una ensefianza eficaz (Leikin y Zazkis, 2010).

En este analisis de la importancia que reviste comprender los sistemas
de creencias sobre la matematica y sus procesos de ensefianza-aprendizaje,
ponemos de relieve la complejidad de los mismos, cuya negacion llevaria a
propuestas simplistas de modelos de ensefianza aprendizaje que dejarian de
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lado la consideracion de aspectos representados en las preguntas: ;cémo se
produce el conocimiento? ;Cuéndo y donde se produce? ¢Por qué? ;Bajo qué
condiciones? Respuestas a estas preguntas, estan necesariamente
condicionadas por los sistemas de creencias de los profesores y también de los
estudiantes en los distintos niveles, sin embargo, un andlisis mas critico y
profundo de las mismas podria conducir, contrariamente, a un cambio de estos
mismos sistemas de creencias.

Cerda, Pérez, Casas, y Ortega-Ruiz (2017) presentan algunas
dimensiones que intervienen en los procesos de ensefianza y aprendizaje de las
matematicas y que deben considerarse al momento de resolver cual podria ser
la mejor manera de llevarlos a cabo en el aula pues, sefialan, en dicho proceso
intervienen multiples factores, como por ejemplo, la formacién que tengan los
profesores, su seguridad sobre la disciplina, la didactica utilizada en el aula, la
autonomia de trabajo, el nivel cultural de los padres, el clima escolar y
propuesta educativa del establecimiento, por mencionar algunos, y agregan:

En los Gltimos afios, se ha relevado también el rol que tienen las
emociones en el aprendizaje de las matematicas. Tal como indica Pekrun
(2014), el aula es un lugar de emociones, en donde los estudiantes manifiestan
diversos estados de animo, siendo las emociones las que controlan la atencion
de los estudiantes, e influyen en su motivacidn para aprender.

Matematica en contexto

La capacidad de resolver tareas matematicas basadas en el contexto,
estd centrando la investigacion en la educacion matematica (Font, 2006;
NCTM, 2000; Wijaya, Van den Heuvel-Panhuizen y Doorman, 2015a). Se
explicaria, por la importancia que se da a la competencia que debieran
desarrollar los estudiantes para aplicar una matematica escolar a contextos extra
matematicos (Font, 2006), y, ademas, porque esta matematica en contextos
genera fuertes vinculos con el estudio de situaciones y solucion de los
problemas del mundo real (Barbosa, 2006; Villa, 2007), posibilitando, a la vez,
que se convierta en estrategia didactica para abordar conceptos matematicos en
el aula (Bassanezi, 2002).

En Lange (1996), se dan cuatro razones para integrar los problemas
contextualizados en el curriculum: a) facilitan el aprendizaje de las
matematicas, b) desarrollan las competencias de los ciudadanos, c) desarrollan
las competencias y actitudes generales asociadas a la resolucion de problemas
y d) permiten ver a los estudiantes la utilidad de las matematicas para resolver
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tanto situaciones de otras &reas como situaciones de la vida cotidiana. Esto
permite no tan solo el desarrollo de habilidades, sino que ademés construir
conceptos e ideas matematicas, valorando los contextos en que se observa esta
matematica.

El introducir un contexto real en un problema (Van Den Heuvel-
Panhuizen, 2005; Villa-Ochoa, 2015; Bassanezi, 2002) puede aumentar su
accesibilidad y comprensién de este y, ademas, puede sugerir diversas
estrategias de resolucion a los alumnos. Sin embargo, Bonotto (2005, 2007)
observa que las practicas matematicas de resolucién de problemas estan siendo
relegadas a actividades de aula que limitan las oportunidades para que los nifios
exploren datos complejos, desordenados y reales, que generen sus propios
constructos y procesos para resolver problemas auténticos (Hamilton, 2007),
pues rara vez, se presentan estas experiencias de aprendizaje en contextos que
relacionen las matematicas del contexto escolar con las matematicas que
aplican para resolver los problemas. En esta misma linea, Verschaffel, de Corte
y Borghart (1997) proporcionan evidencias gque enfatizan una tendencia fuerte
y resistente entre los futuros docentes para excluir conocimiento del mundo real
y las consideraciones realistas cuando se trata de problemas verbales
aritméticos en las tareas de ensefianza, considerando que estos se alejan del
aprendizaje y de la forma en que los nifios deben encontrar las maneras
numéricas correctas.

Dada la importancia de tiene hoy en dia vincular las disciplinas y
contenidos a situaciones y contextos reales, es que el NCTM (2000) insta a
desarrollar una propuesta de ensefianza y aprendizaje basada en situaciones
diversas, tanto dentro como fuera del campo matematico; y en este sentido
recomiendan que los estudiantes hagan e investiguen conjeturas matematicas,
evidenciando distintos procesos matematicos. Para ello, Verschaffel (2002) y
Bonotto (2007), consideran que seria necesario reemplazar los problemas
estereotipados por enunciados mas realistas, con enunciados literales,
acercando la realidad a las aulas de matematicas, creando oportunidades para
la resolucion de problemas contextualizados.

Desde la mirada de distintos investigadores (e.g., Bonotto, 2005, 2007;
Van Den Heuvel-Panhuizen, 2005) se plantea entonces, la necesidad de acercar
la matematica hacia los problemas del mundo real (Villa- Ochoa 2009),
argumentando su importancia y relevando su aspecto vinculante con el
conocimiento matematico y su aprovechamiento como herramienta para la
construccion de procesos de ensefianza de la mateméatica (OECD, 2016;
UNESCO, 2014). En esta misma linea Bassanezi (2002) explica que la
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matematica en contextos genera fuertes vinculos con el estudio de situaciones
y solucion de los problemas del mundo real (Barbosa, 2006; Villa, 2007),
posibilitando a la vez que se convierta en estrategia didactica para abordar
conceptos matematicos en el aula de clase. Reconociendo entonces, la
importancia de la matematica en contextos, para acercar esta disciplina a los
estudiantes, nos planteamos analizar las concepciones del profesorado sobre la
construccion de conceptos matematicas en contextos cotidianos. Conocer las
concepciones sobre las matematicas, su ensefianza y aprendizaje permitira tener
alguna visién sobre cdmo los profesores entienden y llevan a cabo su trabajo
en las aulas (Benken y Brown, 2002).

METODOLOGIA

El estudio que se presenta tiene un caracter mixto, pues para alcanzar
el proposito de investigacion se considero la recoleccion de datos cuantitativos
y cualitativos de manera concurrente o simultanea (Guzman, 2015). El disefio
de investigacion es de tipo descriptivo (Bisquerra, 2012), utilizando la encuesta
como técnica de recoleccion de datos (Torrado, 2016). Para la elaboracion de
dicha encuesta se recurrio a la revision de literatura especializada dotando de
este modo de significatividad a los items que componen el instrumento.
Especificamente, se realizé un analisis tedrico respectos de la construccion de
aprendizajes matematicos a partir de la utilizaciébn de contextos. Este
instrumento, considero dos apartados, el primero, corresponde a 25 items de
preguntas cerradas que pretenden estudiar el grado de acuerdo/desacuerdo que
manifiestan los participantes a través de una escala de Likert de 1 a 5, donde 1
corresponde a muy de acuerdo y 5 a muy en desacuerdo. De esta manera, se
exploraron cinco dimensiones en torno a la tematica de matematica en contexto:

1) procesos matematicos: son formas de adquirir y aplicar los
conocimientos matematicos, donde la resolucion de problemas,
razonamiento y demostracion, comunicacion, representacion y
conexiones, (NCTM, 2000).

2) habilidades matematicas: buscan desarrollar el pensamiento
matemdtico y la aplicacion de conocimientos para resolver los
problemas propios de la matematica y de otros &mbitos del
conocimiento, a través de resolver problemas, representar, modelar y
argumentar y comunicar.

3) contextualizacion matemética: ldea, opinion, manera 0
circunstancias que permiten la comprension o sirven para explicar una
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situacion (matematica, no matematica).

4) curriculo nacional de matematica: Conocimiento del marco
curricular y contextos de aprendizaje como: evaluacidn, organizacion
del ambiente, estrategias metodoldgicas, estrategias de mediacion y
conformacion de grupos.

5) condiciones favorables/desfavorables para el trabajo en contexto:
factores o circunstancias que permiten el desarrollo o no, de actividades
0 experiencias.

En el segundo apartado, el instrumento consideré cuatro preguntas
abiertas que buscaban profundizar en algunos ambitos especificos relacionados
con el tema. Posteriormente, el instrumento se sometié a valoracion de expertos
cuyas aportaciones permiten depurar el instrumento, para su aplicacién.

A continuacion, en la Tabla 1, se observa las dimensiones exploradas
en el apartado de preguntas cerradas y los items que se relacionan con ellas.

Tabla 1

Caracterizacion del instrumento. respuestas cerradas.
Dimension items
Procesos matematicos 1,6,10,18y 25
Habilidades matematicas 59y20
Contextualizacion matematica 7,11,16y 19
Curriculum nacional de matematica 2,3,4,13,14,15,17

y 24,

Condiciones favorables/desfavorables para el trabajo 8, 12, 21, 22y 23
en contexto

Participantes del estudio

Los participantes de este estudio fueron 99 profesores de educacion
primaria de la Regién del Maule (Chile), que guian practicas pedagdgicas en el
area matematica de profesores de primaria en formacion; de ellos un 75,8 %
son mujeres y un 24,2% son hombres.

Analisis de los resultados
El andlisis de los datos se realizo a través del programa estadistico
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SPSS 18.0 y las técnicas utilizadas fueron principalmente estadisticos
descriptivos de tendencia central (media, moda), dispersién (desviacion tipica)
y coeficiente de asimetria. Los andlisis llevados a cabo para estimar la fiabilidad
del instrumento como consistencia interna arrojan un Alpha de Cronbach de .90
para el total de los participantes (N=99).

Por otra parte, para el tratamiento de los datos cualitativos, se
consideraron categorias de analisis de tipo deductivas luego de hacer un
detallado estudio de la literatura existente y de las respuestas de los
participantes. Es asi, que para la pregunta 1, las categorias de analisis
corresponden a los cinco ejes tematicos presentados en las bases curriculares
de educacion bésica (MINEDUC, 2018).

Eje de numeros y operaciones: desarrollo del concepto de nimero,
calculo mental y uso de algoritmos.

Eje de Patrones y Algebra: relaciones entre nimeros, formas, objetos
y conceptos. Representar patrones en forma concreta, pictorica y
simbolica. Pensamiento abstracto y algebraico.

Eje de Geometria: reconocer, visualizar y dibujar figuras. Describir las
caracteristicas y propiedades de figuras 3D y figuras 2D. Comprension
y descripcion de la estructura del espacio

Eje de Medicion: identificar las caracteristicas de los objetos y
cuantificarlos, para poder compararlos y ordenarlos. Determinar
medidas no estandarizadas.

Eje de Datos y probabilidades: registrar, clasificar y leer informacién
dispuesta en tablas y gréficos, Probabilidades

La pregunta 2, considerd la representacion piramidal de educacion
matematica que propone Alsina (2010), donde se presentan los distintos
contextos para desarrollar el pensamiento matematico como se muestra en la
Figura 1, y su frecuencia de uso: Situaciones cotidianas, matematizacion del
entorno, vivencias con el propio cuerpo; Recursos manipulativos, materiales
inespecificos, comercializados o disefiados; recursos ludicos, juegos; recursos
literarios, narraciones, adivinanzas, canciones; recursos tecnoldgicos,
computador, calculadora; y libros.
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Figura 1

Piramide de educacion matematica. (Alsina, 2010)

Libro

Diferentes organizaciones  teenoidgues: Comunicacion,
del alumnado m, negociacion,

t)

Recursos literarios:
naEracioncs, sdvinanzas,

Para la pregunta 3, las categorias de analisis corresponden a las
habilidades propuestas en las bases curriculares de Educacion Baésica
(MINEDUC, 2018).

Resolver problemas: lograr solucionar una situacion problemaética
dada, contextualizada o no, sin que se le haya indicado un
procedimiento a seguir.

Argumentar y comunicar: establecer progresivamente deducciones
que les permitiran hacer predicciones eficaces en variadas situaciones
concretas.

Modelar: utilizar y aplicar modelos, seleccionarlos, modificarlos y
construir modelos matematicos, identificando patrones caracteristicos
de situaciones, objetos o fendmenos que se desea estudiar o resolver:

Representar: entender mejor y operar con conceptos y objetos ya
construidos.

Por Gltimo, para la pregunta 4, se hizo un andlisis con base en la teoria
de la idoneidad didactica (Font, Planas y Godino, 2010), la que ha sido util en
otras investigaciones en las que se ha requerido analizar el discurso del
profesorado cuando estos argumentan sobre procesos de ensefianza (Seckel et
al., 2019). Es decir, se categoriza su discurso a partir de las seis dimensiones
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propuestas: epistémica, cognitiva, interaccional, mediacional, emocional y
ecologica.

RESULTADOS Y ANALISIS

En este apartado se muestran, en primer lugar, los resultados
relacionados con la primera parte de la encuesta (25 afirmaciones), donde se
puede observar los valores medios y las desviaciones estandar de las variables
dependientes para el total de la muestra (N=99), asi como el coeficiente de
asimetria. Posteriormente, se muestran los resultados obtenidos de las
preguntas abiertas presentadas en la encuesta.

En la Tabla 2, se puede observar que los profesores en promedio
valoran los procesos matematicos estando muy de acuerdo, con gran parte de
las aseveraciones (items 1, 10 y 18). Dichos resultados, son ratificados por el
valor modal y el coeficiente de asimetria, que en general es asimétrico positivo.
Los items 6 y 25, que aluden al uso de las conexiones y a los procesos
deductivos como los Unicos importantes para el aprendizaje de la matematica
escolar, presentan un coeficiente de asimetria negativo. En este sentido, los
profesores no reconocen las conexiones como una herramienta para construir
aprendizajes. La literatura sefiala que los procesos matematicos son
herramientas para analizar criticamente los diversos contextos y discriminar los
que resulten mas eficaces para planificar y gestionar actividades matematicas
competenciales (Alsina, 2012; 2019).

Tabla 2

Procesos matemdaticos

C

Indicadores Prom.#D.E Moda L
Asimetria

La planificacion e implementacion de
actividades en contexto promueven el 1,4+0,8 1,0 2.8
desarrollo de procesos matematicos

El uso de conexiones facilita la

comprension y entendimiento acerca

de las matematicas, permitiendo a los 1,408 1,0 23
estudiantes crear y usar sus propias

representaciones.
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Es fundamental la conexién entre la
matematica escolar y los problemas 12405 1,0 4,0
del mundo real o cotidiano.

Los procesos de “modelizacion

matematica” en el aula de clase

permiten comprender el papel que

los contextos propios de los 16408 1,0 13
estudiantes juegan en las

matematicas escolares.

Los procesos deductivos son los
Gnicos  importantes para el 3,5+1,2 4,0 0,6
aprendizaje de la matematica escolar

En relacion a los items que se vinculan con la dimension habilidades
para desarrollar aprendizajes matematicos en contextos, como se muestra en
la Tabla 3, en promedio los profesores, estdn muy de acuerdo, con las
aseveraciones presentadas en el instrumento, en tanto, reconocen que los
estudiantes desarrollan las habilidades matematicas en problemas cotidianos,
centrados en contextos reales, lo que les permite representar de mejor manera
las ideas matematicas. Los profesores reconocen que el desarrollo de las
habilidades promueve una actitud mas activa y participativa de los estudiantes,
permitiendo desarrollar aprendizajes, estando muy en linea con lo definido en
las bases curriculares (MINEDUC, 2018), al sefialar que las habilidades son
necesarias para que el alumno descubra, explore y construya conocimiento.

Tabla 3
Habilidades para desarrollar aprendizajes matemdticos
Indicadores Prom.xD.E Moda C ]
Asimetria

Las habilidades matematicas se

desarrollan de mejor manera en un

contexto significativo para los 1,3%0,7 10 31
estudiantes

Los estudiantes desarrollan mejor

Sus habilidades cuando los 1,30,7 1,0 31
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problemas matematicos se presentan
en un contexto real.

Durante el proceso de modelamiento
matematico los estudiantes pueden
usar distintas representaciones para
resolver problemas del contexto.

1,5+0,8

1,0

2,3

En la Tabla 4, se puede observar que en promedio los profesores
reconocen que los aprendizajes matematicos, cuando estan situados en
contextos reales, son construidos con mayor facilidad por los estudiantes,
generando, ademas, una actitud positiva en su proceso de ensefianza y
aprendizaje, estando muy de acuerdo, con las aseveraciones entregadas en el
instrumento. Dichos resultados son ratificados por el valor modal y el
coeficiente de asimetria que, en general, es asimétrico positivo. Estos resultados
se relacionan con lo expuesto por Alsina (2016), quien sefiala que el uso de las
matematicas en contextos no exclusivamente escolares, son herramientas que
favorecen la motivacion, el interés o el significado de las matemaéticas
contribuyendo a la formacion de personas matematicamente mas competentes.

Tabla 4

Contextualizacion matematica

Indicadores

Prom.tD.E Moda

C

Asimetria

La aplicacion de ideas matematicas
en contextos y situaciones extra
matematicas favorece el aprendizaje
de los estudiantes.

La comprension del estudiante se
facilita si los problemas son
construidos desde contextos que les
resulten familiar y cercano.

La utilizacion de contextos variados
como: contextos cotidianos,
culturales, tecnolégicos, promueve la
implicaciéon y la motivacion del
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1,4+0,6

1,2+0,61

1,3+0,61

1,0

1,0

1,0

2,2

3,5

2,3
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estudiante en el aprendizaje de la
matematica.

Los contextos historico-culturales

son adecuados para disefiar tareas

que permitan generar en el 1,7+0,8 10y 1,4
alumnado un pensamiento critico y 2,0
conocimiento matematico.

En relacion a los indicadores relacionados con la dimension curriculum
nacional de matematica, tal como se muestra en la Tabla 5, los profesores
reconocen que para que los estudiantes le den sentido a la matematica esta debe
estar vinculada a sus vidas e intereses, a contextos cotidianos, lo que favorece
la construccion de interpretaciones personales de situaciones concretas, y las
formulen como problemas matematicos significativos. En esta linea, en
promedio los profesores, estdn muy de acuerdo, con la mayoria de las
aseveraciones entregadas en el instrumento. Datos que son ratificados por el
valor modal y el coeficiente de asimetria que, en general, es asimétrico positivo.
Sin embargo, los profesores valoraron de manera negativa los indicadores que
hablan de la evaluacion solo a través de pruebas escritas; y ejemplos, problemas
y actividades propuestas para la ensefianza y aprendizaje de la matematica en
el aula no debiesen considerar lo cultural, histérico y patrimonial, observado en
la distribucion asimétrica negativa, tal como se muestra en la tabla 4. Esto se
contradice con lo asumido por English y Gaingsburg (2016) al afirmar que los
curriculos escolares de matematicas han de formar ciudadanos que apliquen las
matematicas en problemas de la vida diaria en situaciones sociales, laborales e
interdisciplinarias; aplicar diversos enfoques didacticos para dar respuesta a las
necesidades de todos los alumnos; usar de forma eficaz los métodos de
evaluacion.

Tabla 5

Curriculum nacional de matematica

C

Indicadores Prom.tD.E Moda L,
Asimetria

Los aprendizajes matematicos
debiesen evaluarse solo a través de 4,4+0,9 5,0 -1,8
pruebas escritas.
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En su programacion anual tiene
siempre consideradas actividades
gue involucren trabajo de la
matematica en contextos cotidianos,
de juego, culturales.

Los ejemplos, problemas y
actividades propuestas para la
ensefianza y aprendizaje de la
matematica en el aula no debiesen
considerar lo cultural, histérico y
patrimonial.

Los problemas matematicos en
contextos reales permiten que los
estudiantes construyan
interpretaciones personales de
situaciones concretas y las formulan
como problemas mateméticos
significativos

Los estudiantes logran una mejor
comprension del contenido
matematico cuando se enfrentan a
situaciones que les permiten
problematizar, descubrir variables y
sus relaciones, argumentar y usar
distintas expresiones matematicas.

Para que los estudiantes le den
sentido a la matematica en la fase
inicial del aprendizaje, esta debe
estar vinculada a su vida, tanto en el
ambito personal como social.

La comprension del estudiante
puede ser facilitada si éste encuentra
el contenido matemaético nuevo en un
contexto familiar.

En la ensefianza de la matematica
resulta trascendental conocer a los
alumnos y sus intereses, de manera

1,8+0,9

4,4+0,9

1,3+0,6

1,4+0,6

1,4+0,7

1,4+0,8

1,3+0,6

2,0

50

2,0

1,0

1,0

1,0

1,0

1,6

2,9

2,4

2,7

2,3

2,4
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que se logre hacer una vinculacion
pertinente entre el contenido
matematico y su realidad.

En la dimension, condiciones favorables/desfavorables para el trabajo
en contexto, como se muestra en la Tabla 6, se observa que estan muy de
acuerdo con las aseveraciones entregadas en el instrumento, lo que es ratificado
por el valor modal y el coeficiente de asimetria que, en general, es asimétrico
positivo. Para Wijaya, Van den Heuvel-Panhuizen y Doorman (2015b) los
profesores deben analizar criticamente su propio papel en los procesos de
aprendizaje de los estudiantes, pues son ellos los que deben ofrecer
oportunidades de aprender a resolver tareas basadas en el contexto a sus
alumnos Mirada compartida por los profesores, pues. reconocen que la
construccién de conocimiento matematico se ve favorecida cuando los
problemas son planteados en contextos reales, familiares, lo que les permite
conectar la matematica escolar con el mundo real, encontrandole sentido y
utilidad a los aprendizajes matematicos.

Tabla 6

Condiciones favorables/ desfavorables para el trabajo en contexto

C

Indicadores Prom.tD.E Moda Asimetria

El aprendizaje de conocimientos

matematico en contextos familiares

favorece la transferencia y 14206 1,0 16
aplicacion a distintos contextos.

La presentacion de problemas en

contextos reales promueve un mejor

desarrollo de habilidades de 1,3+0,7 1,0 2,6
pensamiento matematico en los

estudiantes.

Los problemas que presentan

articuladamente situaciones de

contextualizacion permiten conectar 1,4+0,6 1,0 2.3
las matematicas escolares con el

mundo real.
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Los problemas planteados en
contextos reales amplian el
pensamiento intuitivo y forman el
deductivo y ldgico.

1,5+0,7 1,0

Los problemas en que los datos y las

incognitas estan claramente

especificados y los caminos de

solucidn son facilmente deducibles,

permiten de mejor forma que los 2,612 2
estudiantes desarrollen sus propias

estrategias de resolucion

favoreciendo la construccion de

ideas matematicas.

1,8

0,6

Tal como se menciond anteriormente, el segundo apartado del
instrumento contemplaba preguntas abiertas, elaboradas en funcién de poder
recoger informacion mas amplia y detallada sobre la temética en estudio. En
esta linea, la pregunta 1 (ver Figura 2) buscaba identificar el tipo de actividades
matematicas que proponen los profesores para construir aprendizajes
matematicos, contemplando la feria como contexto de aprendizaje,
considerando para su andlisis y categorias los ejes de contenido: numero y
operaciones; patrones y algebra; geometria; medicion; datos y probabilidad.
En la Tabla 7 se presenta la distribucién de los ejes de contenidos, vinculados

a las actividades propuestas por los profesores.
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Figura 2
Pregunta abierta N° 1

1. Lafoto muestra un aspecto de una feria pdblica. Describa algunas actividades de aprendizaje
matemdtico que pudierd realzar con sus estudiantes en este contexto,

Las respuestas entregadas por los participantes, permiten evidenciar
que el 87% de sus propuestas de actividades se relacionan con el eje NUmeros
y operaciones. Este resultado se explica por la presencia otorgada en las bases
curriculares de matematica (MINEDUC 2012), donde contemplan 44 objetivos
de aprendizaje para trabajar este eje durante los cuatro primeros cursos de
Educacion Primaria

Un ejemplo de actividad en este eje, lo vemos en lo expresado por el
participante 4 (P4), el cual gestiona situaciones de aprendizaje para interiorizar
conocimientos relacionados con la escritura de los ndmeros y el valor
posicional. No obstante, en su propuesta se ubica en un nivel elemental, en
tanto, los estudiantes necesitan incentivos en contextos cotidianos, donde
puedan ver tempranamente la utilidad practica de una matematica que puede
aparecer arida y sin aplicaciones.

“se pueden realizar con los precios de las frutas y verduras
las siguientes actividades: Escribir con palabras el precio de
las verduras y frutas. A través del dinero pueden contar de
10 en 10, de 100 en 100 y de 1000 en 1000. Identificar el
valor posicional de los digitos de un nimero. Componer y
descomponer aditivamente numeros hasta el 10000”. P4

Respecto de la categoria patrones y algebra, que obtuvo un 34% de
propuestas de actividades, la literatura (Blanton y Kaput, 2005; Kaput, 2000;
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NCTM, 2000) reconoce la importancia de promover en las aulas procesos y
formas para reconocer patrones, relaciones y propiedades matematicas en un
ambiente en el que se valore que los alumnos exploren, modelicen, hagan
predicciones, discutan y argumenten. En la propuesta de P42 encontramos una
posible sugerencia de actividad de patrones, donde observa que la forma de las
frutas y verduras corresponde a su propia naturaleza y que es una caracteristica
que permite una clasificacion de las mismas a través de un sistema de patrones.
Por ejemplo, la cascara de las pifias tiene una distribucion de espirales que, en
namero es siempre la misma, es decir tiene un patrén de distribucién.

“analizar la forma de las frutas, verduras y de las cajas.” P42

Un ejemplo de actividad relacionada con algebra lo vemos en la
propuesta de P80, quien supone la confeccion de un modelo algebraico que
relacione el valor final de la compra de un producto con la cantidad del mismo
en la respectiva compra.

“en el contexto de oferta se puede aplicar variaciones
porcentuales aplicando descuentos y calculando el valor
final de algin producto”. P80

En relacion a la categoria medicion, que alcanza un 23%, las bases
curriculares (MINEDUC, 2018) sefialan que los estudiantes sean capaces de
seleccionar y usar la unidad apropiada para medir tiempo, capacidad, distancia
y peso, usando las herramientas especificas de acuerdo con lo que se esta
midiendo. Un ejemplo de esto, es lo que propone el P94, planteando un
problema interesante desde el punto de vista de las variables, pues relaciona la
medida de dos magnitudes (peso y cantidad), lo que implica un nivel de
complejidad en la propuesta.

“calcular la cantidad de frutas como, por ejemplo, una
manzana que pueda haber por kilogramo de esta. Si un cajon
de tomates pesa 500 gramos y en total se encuentran 33
tomates y cada tomate pesa 125 gramos, ¢Cuantos
kilogramos son una caja de tomates?”” P94

Respecto de la categoria datos y probabilidades, 1a que alcanza un 20%
de las propuestas, la literatura sefiala que se ha producido un cambio importante
en la ultima década en el curriculo de educacion primaria de muchos paises en
la incorporacion de contenidos de probabilidad (Parraguez, Gea, Diaz-Levicoy
y Batanero, 2017). Parece, ademas, entenderse desde el curriculo la importancia
de las tablas y los graficos estadisticos, pues son el elemento central de la
cultura estadistica (Pino, Diaz- Levicoy y Pifieiro, 2014). En este sentido el P16,
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reconoce el trabajo con tablas de datos, siendo una representacion sencilla y de
menor complejidad que las tablas de frecuencia. En este caso en particular,
propone que las tablas de conteo se pueden asociar a los precios de las frutas.

“tablas de datos y porcentajes en relacion a los precios de
las frutas™. P16

Finalmente, en relacion a la categoria Geometria, se observa un 9% de
propuesta de actividades por parte de los profesores. Un ejemplo, lo
encontramos en la propuesta de P43, donde sefiala que en las formas de las
frutas se pueden visualizar los cuerpos geométricos. En estas ideas, se reconoce
un nivel interesante de abstraccion, al pensar que se puede intuir que en frutas
y verduras se pueden identificar cuerpos y figuras geométricas, donde, por
ejemplo, una naranja puede pensarse como una esfera la que podria inscribirse
en un cubo. Un pequefio problema inspirado en este ejercicio consistiria en
identificar propiedades de cuerpos cuyos vértices sean los puntos de tangencia.
Barrantes, Balletbo y Fernandez (2014) sefialan que la metodologia de
resolucion de problemas en la ensefianza-aprendizaje de la geometria debe
basarse en el aprendizaje de los conceptos geométricos mediante tareas
inmersas en un contexto de la vida real en la que no necesariamente las
situaciones y problemas que se presentan son perfectamente acabados y
modélicos.

“Geometria, figuras geométricas y cuerpos. Identificar
cuerpos y figuras geométricas en las frutas y verduras”. P43

En la Tabla 7, se muestra la distribucion (frecuencia y porcentaje) que
presenta cada uno de los indicadores relacionados con los ejes de contenidos
matematicos vinculados a las actividades propuestas por los profesores. Se
observa que los profesores, en su mayoria proponen actividades relacionadas
con el eje numero y operaciones (87%). Luego un (34%), de lo propuesto se
vincula con el eje patrones y algebra. En relacion a los ejes de medicion y datos
y probabilidades, se observa que las actividades propuestas estan en porcentaje
de 23% y 20% respectivamente, mientras que solo un 9% propone actividades
relacionas con el eje de geometria.
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Tabla 7

Ejes de contenidos matematicos vinculados a las actividades propuestas por

los profesores
Contenidos Frecuencia Porcentaje
(n=99)

Numer_os y 87 87
operaciones
Patrones y Algebra 34 34
Geometria 9 9
Medicion 23 23
Datos y 20 20

probabilidades

En cuanto a la pregunta 2, la exploracion de las respuestas buscaba dar
cuenta de la importancia que otorgan los profesores a un listado de recursos
para desarrollar el pensamiento matematico, y asi observar la importancia que
le otorgan a las matematicas en contexto en las primeras edades. La pregunta

se presento a los participantes, tal como se muestra en la Figura 3.

Figura 3
Pregunta abierta N° 2

1. Enestarepresentacién piramédal ordene ¢l listada de recursos que a continuacidn so
identifican, come impenantes y necesarics para desarrollar el pensamiento
matemdtica (Alsina, 2010]. Ordena La Informaclén en arden ascendente, colocanda
o | base dle la pirdmide lo guee corsideras sds importante y en la edspide lo menas

impaante,
ll."k Racursos [eeraldsions, computader, caliuladoda
—""-_\ Fcursos maripulativas, matenales inespecdicos, comerdal izades o
; ",
Y
! \ dinedackas
N

Lilwiirs

Recursos lidicos, ju

Sitaepckoned cotidianad, matematicesion del entome, vemniad oan ¢l
o O CuEr

Riecursos libesarios , namacones, adhinanzas, canclones

En la Tabla 8, se muestra los indicadores de la piramide para la educacion
matematica (Alsina, 2010), y la valoracion que hicieron los profesores en razon
de importancia, donde las situaciones cotidianas, corresponde a la base de la

piramide y el indicador libros se ubica en la clspide.
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El primer indicador situaciones cotidianas, matematizacion del entorno,
vivencias con el propio cuerpo, fue identificado como recurso principal por 60
P, considerando que para iniciar cualquier aprendizaje matematico se debe
partir por lo cotidiano del estudiante. De manera similar las bases curriculares
relevan que partir de situaciones o problemas cotidianos, permite a los
estudiantes desarrollar capacidades para darle sentido al mundo y actuar en él.
(MINEDUC, 2018, p. 214). Una respuesta que considera este indicador como
principal es la mostrada en la Figura 4, planteada por el P 20.

Figura 4

Respuesta pregunta abierta N°2. Situaciones cotidianas, matematizacion del
entorno (P20)

AN |1 | Recursos tecneldgicos, computador, calculadora
(’_ \ 2 | Recursos manipulativos, materasles mespecifxos, comercalizados o
A2 || diseiados -
| A | 3| Ubros )
| [ = /|4 | Recursos ludicos, juepos ==
| ‘; 5 | Sitwaciones cotidianas, matematizacion ael emorn;, vevencias con el

. propwo cucrpa
6 Recursos teranas , narraciones, adivinanzas, canciones

En relacion al indicador recursos manipulativos, materiales
inespecificos, 26P coinciden con lo propuesto por el autor, definiéndolo en el
segundo lugar, valorando al material manipulativo como un medio para
construir aprendizajes matematicos. La literatura (Clements, 1999; Rosli,
Goldsby y Capraro, 2015) argumenta que al usar manipulativos los estudiantes
pueden reflexionar sobre sus acciones y explorar los conceptos ellos mismos;
los maestros deben ayudar a los estudiantes a "ver" las relaciones matematicas
entre los materiales y los simbolos abstractos. En la Figura 5, se ve un ejemplo
de respuesta del P4.
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Figura §

Respuesta pregunta abierta N°2. Recursos manipulativos, materiales

inespecificos (P4)

El indicador recursos ludicos, juegos, fue considerado en el tercer nivel
de la pirdmide por 26P. La literatura (Castro, Menacho, y Velarde, 2019;
Chamoso, Duran, Garcia, Martin y Rodriguez, 2004) explica que las
actividades ludicas, al igual que las matematicas, tienen finalidades educativas,
y que la aplicacion de los juegos didacticos basados en el enfoque significativo
mejora el logro de aprendizaje en el area de matematica. En la Figura 6, se

1 [ Rexursos tecnoldgiot, computador, calculadora

disehados

Recursos manpulatives, matetiales inespecificos, comercalizados ©

Libros

Recursos [udatod, juegos

$ | Situatanes cotidianas, matematiracion del entorno, vivencias con ef

PIOP0 CVEIPO
Recursos lIteranos , naraciones, adivinanzas, CANCIONES

observa un ejemplo de respuesta del P55.

Figura 6

Respuesta pregunta abierta N°2. Recursos ludicos, juegos (P55)

1]
2

Recursos tecnolégicos, computador, cakuladora

Recursos manipulatives, materiales inespecificos, comerclakzados o
discRados

Libeos

Recursos ludicos, juegos

Mﬁlﬂ'

Situaciones cotidianas, matematizacion del entorno, vivencias con el
PCOPio Cuergo

ol

Recursos literarlos , nafraciones, adivinangas, canciones

En relacidn al indicador recursos literarios, narraciones, adivinanza,
canciones, 16P ubican este indicador en el lugar otorgado por el autor. Para
Mari y Gil (2006) y Marin (2013) los cuentos son un buen recurso para trabajar
desarrollar la competencia matematica, acercando las matematicas a la realidad

del nifio. En la Figura 7, se observa un ejemplo de respuesta del P59.
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Figura 7

Respuesta pregunta abierta N°2. Recursos literarios, narraciones, canciones
(P59)

AN 1 | Recurwos tetnokdgcos, wmpm@, calculadora
B AN }4 Recursos manipulativos, matetiakes Inespecificos, comencllzados o
f4 N e disefados
N EY T
s e Recursos Kdicos, juegot -
/ g ‘\ | ] Situaciones cotdianss, marematizacion del entorn o, vivencias con .
1, Propm cuerpo - —
| 6 Recursos Merarios , narraciones, adwinanzas, cancionss
_— Br.

El indicador recursos tecnoldgicos, ordenador, calculadora, fue
ubicado en el lugar propuesto por el autor, por 22P. El uso apropiado de la
tecnologia es uno de los principios formulados por el NCTM (2000, p. 24),
indicdndose, “La tecnologia es esencial en el aprendizaje y la ensefianza de las
matematicas. Este medio puede influenciar positivamente en lo que se ensefia
Yy, a su vez, incrementar el aprendizaje de los estudiantes”. En la Figura 8, se
observa un ejemplo de respuesta del P60.

Figura 8

Respuesta pregunta abierta N°2. Recursos tecnologicos (P60)

AN m’”‘ tecnoldgicos, computacor, cakuiadora ‘
‘—* N 3 2 | Recursos manipulatnos, materiales inespecificos, comercializadoso |
A O\ || disefados =
/— " \ Vi3 Libes ==
/ Tt /| 4] Recursos ludicos, juegas
/ i' A /|5 | Stuaciones cotidianas, matematizacion del entorno, vivencias con el
—— progio cuerpo -
L | 6 | Recursos literarios , narrackones, adivinanzas, canciones

Por ultimo, el indicador libros, 33P lo ubican en la clspide de la
piramide, coincidente con el modelo propuesto por el autor. Para Diaz-Levicoy,
Batanero, Arteaga y Lopez-Martin (2015), los libros de texto constituyen un
recurso didactico de gran tradicion en la ensefianza y aprendizaje de diferentes
disciplinas, reconociéndose como mediadores entre los contenidos del curriculo
y los estudiantes, los cuales que deberian usarse de forma ocasional (Alsina,
2010; Santaolalla, Gallego y Urosa, 2017).
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Figura 9
Respuesta pregunta abierta N°2. Libros (P11)

"‘-.,‘\ | 1| Recursas tecnoldgicos, computados, calculadora
!,‘.» AN\ 2 | Recursas manspulativos, materiales inespecificos, comer¢ialzatos ©
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J < / ry = ¥ T A oo oelty
’,» — 5— Suaciones cotidianas, matematizacion del eptasno, vivencias con el
4 ¥ || propio cuerpo

Recursos erarios , narraciones, 2dvinanzas, canciones

En la Tabla 8 se observa que la mayoria de los participantes (60 de 99)
consideran las situaciones cotidianas que permiten matematizar el entorno,
como fundamentales para construir conocimiento matematico. Los recursos
manipulativos fueron identificados en la segunda posicion, con 26 participantes
(de un total de 96 respuestas), lo que es coincidente con lo propuesto en la
piramide. (Alsina, 2010) Los recursos ludicos, fueron ubicaron en la tercera
posicion por 26 participantes, tal como lo muestra el autor. En relacion a los
recursos literarios y tecnoldgicos 16 y 22 participantes, respectivamente, les
identifican en el cuarto y quinto lugar. El indicador libros, fueron ubicados en
la clspide de la piramide por 33 participantes. Por ultimo, sefialar que solo un
participante identifico los distintos indicadores en el lugar correcto de la
pirdmide.

Tabla 8.

Orden en la representacion piramidal de recursos de educacion matemdtica

Indicadores de la pirdamide de educacién  Posicion de la piramide

matematica 1° 2° 3° 4° 5° 6°
Situaciones cotidianas, matematizacion del
entorno, vivencias con el propio cuerpo. 60 15 7 5 3 6

Recursos manipulativos: materiales
inespecificos, comercializados o disefiados. 13 26 29 10 11 7

Recursos ludicos: juegos. 11 35 26 16 7 4
Recursos literarios: narraciones, 5 7 5 16 32 30
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adivinanzas, canciones.

Recursos tecnolégicos: ordenador,
calculadora. 3 6 18 31 22 16

Libros. 4 7 11 18 21 33

Para la exploracion de los datos aportados en la pregunta 3 (ver Figura
10), se consideraron como categorias de andlisis las habilidades propuestas por
las bases curriculares de educacién basica propuestas en Chile (MINEDUC,
2018, p. 217).

Figura 10
Pregunta abierta N°3

3, 0w tipo de habilidages pueden desarrcliar lor estudiantes con oste tpo de octivicdad 7

Ublcados e la Plaza Se genera una discusion en toona a s SIgulentes preguntas:

£ elementos grométricos observa en este sitio?

S0 madidas tlene la pileta?, 20w elementas considera para hacer su aseweracian?

ZLlas baldosas de La plaza tiene forma poligons!? §0ud poligono observa ? 20wl es la medida de
s lados?, iCudl es la medida de sus dnguios?

EPuede ancontrar on la plaza algdn fendmeno o proceso gue impliqee vastacidn de algdn objeto?
58 B hay douddes won s variables?

iHay elementos cuyo andlisis pueda desarrollar habilidades de tipo aritmética?

iHay elementos cuyo andlisis pued a desarrollar habilidades de tipo slgeoraos?

Respuosta:

En la Tabla 9 se observa las habilidades consideradas por los
participantes al momento de responder a la pregunta. De ellas, argumentar y
comunicar presenta la mayor frecuencia, con porcentaje de 43,33%. Luego se
observa la categoria representar con un porcentaje de 37,37%. Las habilidades
de resolver problemas y modelar, fueron menos consideradas por los
profesores, con un 35, 35% y un 28,28% respectivamente. No responden esta
pregunta solo 8 participantes.

Tabla 9.
Habilidades identificadas como principales por los profesores
Habilidades Frecuencia Porcentaje
(n=99)
Argumentar y comunicar 43 43,43
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Modelar 28 28,28

Representar 37 37,37
Resolver problemas 35 35,35
No responde 8 7,92

Finalmente, en relacion a la pregunta 4, podemos decir que fue
respondida por 87 de los 99 participantes. De manera general, en dichas
respuestas se pudo evidenciar que, cuando argumentan sobre la importancia de
trabajar con problemas contextualizados en el aula matematica, hacen
referencia principalmente a argumentos de tipo cognitivo (76% de los
participantes) y de tipo emocional (67% de los participantes) y, en menor
medida, se observan argumentos de tipo epistémico, interaccional, medicional
y ecoldgico (con un 17, 6, 1y 9% respectivamente).

Por otra parte, se observa que un 53% de los participantes argumenta
solo con una de las seis dimensiones (o categorias) con las que fue analizado
su discurso. Un 37% argumenta utilizando dos de las dimensiones, un 9%
utiliza tres dimensiones y un 1% utiliza 4 de las dimensiones.

A continuacién, se muestran algunas unidades de andlisis que
evidencian resultados en cada una de las categorias:

“El estudiante es manipulador de los objetos matematicos y
puede modelar la situacion segun su conveniencia.
Desarrolla estrategias y habilidades para si resolver de
mejor forma problemas similares. Desarrolla las cuatro
habilidades esenciales (resolver problemas, modelar,
representar, argumentar y comunicar)” (P79, dimension
epistémica).

“Para lograr aprendizajes significativos, donde relacionen
la informacion nueva con la que ya poseen, generando
habilidades, permitiéndose reconstruir dicha informacion
(nuevay la que posee)” (P5, dimension cognitiva).

“Utilizar materiales para las habilidades” (P13, dimension
mediacional)

“Se permite una mejor socializacion y el trabajo en equipo”
(P49, dimension interaccional”.

“Es  importante trabajar problemas matematicos
contextualizados cercanos a los estudiantes ya que estos
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necesitan saber la utilidad que se le puede dar a los
aprendizajes que estan adquiriendo y poder usarlos en su
vida diaria, fuera del aula. Por ende, si se hace participe al
alumno de su aprendizaje y se le presentan las matematicas
dentro de un contexto real, se puede motivar y lograr que el
proceso ensefianza-aprendizaje sea mas efectivo. (P4,
dimensién emocional).

“Que los alumnos pueden transferir conocimientos
académicos a la vida real y en el futuro de la escuela al lugar
de trabajo” (P56, dimension ecoldgica).

CONCLUSIONES

A la luz de los resultados los profesores consideran relevante los
procesos matematicos para contextualizar actividades matematicas, en tanto,
facilitan la comprension y entendimiento acerca de estas, permitiendo, ademas,
que los estudiantes puedan crear y usar sus propias representaciones. De
acuerdo con Alsina (2012), estos procesos ponen de relieve las formas de
adquisicion y uso del conocimiento matematico. La combinacion de contenidos
y procesos matematicos favorece nuevas miradas que enfatizan no solo el
contenido y el proceso, sino —y especialmente— las relaciones que se establecen
entre ellos.

Asimismo, los profesores afirman que los estudiantes desarrollan mejor
sus habilidades cuando los problemas matematicos se presentan en un contexto
real y significativo, siendo las habilidades matematicas un elemento que
permita garantizar un alumno matematicamente competente. En esta linea,
Chamorro (2003) plantea que un estudiante matematicamente competente debe
desarrollar una comprension conceptual de las nociones, propiedades y
relaciones matematicas, destrezas procedimentales, pensamiento estratégico y
habilidades de comunicacién y argumentacion matematica, resolucion de
problemas.

Por otra parte, los profesores, al ser consultados sobre el contexto como
favorecedor del aprendizaje matematico, reconocen al contexto como un
elemento que da sentido, a los estudiantes para la construccion de conocimiento
matematico, lo cual se ve facilitado si los problemas son construidos desde los
contextos que les resulten familiar o cercanos. Asi mismo, valoran la utilizacion
de contextos variados, en tanto, generan mayor motivacion en el estudiante en
el aprendizaje de la matematica. EIl NCTM (2000), insta a desarrollar una
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propuesta de ensefianza y aprendizaje basada en situaciones reales y contextos
diversos, tanto dentro, como fuera del campo matematico, acercando la realidad
a las aulas de matemadticas, creando oportunidades para la resolucion de
problemas contextualizados (Bonotto, 2007; Verschaffel, 2002).

En relacion al curriculo, los profesores reconocen que es fundamental
conocer los intereses de los estudiantes, de esta manera, se pueden buscar
distintos tipos de problemas, ejemplos y actividades que consideren contextos,
sociales, culturales, ludicos y de juego para lograr aprendizajes matematicos.
Para Colmenares (2009) y Castro, Menacho- Vargas y Velarde-Vela (2019) se
tienen que buscar diversas estrategias y actividades practicas, recreativas y
novedosas que permitan captar la atencion del estudiante, de manera de
evidenciar una competencia matematica. Sin embargo, a pesar de reconocer lo
favorable y positivo de considerar los elementos detallados mas arriba, los
profesores al preguntarseles sobre la evaluacion como principal instrumento
para medir logros de aprendizaje, asumen una postura mas radical,
considerando que los aprendizajes matematicos debiesen evaluarse solo a
través de pruebas escritas. Alsina (2016), senala que la competencia matematica
se evidenciada en la manera en que los estudiantes se enfrentan y resuelven
situaciones problemadticas, permeada por procesos matematicos, que actian
como vehiculizadores del conocimiento, por tanto, cada uno de estos elementos
permite recoger evidencias para valorar la competencia matematica en los
estudiantes.

En lo que dice relacion con las condiciones favorable para trabajar la
matematica en contextos, los profesores indican que los problemas
matematicos en contextos reales, familiares y que presentan articuladamente
situaciones de contextualizacion, promueven un trabajo matematico que
favorece la transferencia y aplicacion a la matematica escolar, y que los tipos
de problemas a considerar para construir aprendizajes matematicos. Ademas,
reconocen la particularidad de cada contexto, y como este genera significancia
en el estudiante, permitiéndole construir modelos para explicar conceptos o
ideas matematicas.

Asi mismo, los profesores, en la oportunidad de poder describir algunas
actividades de aprendizaje matematico que pudieran realizar con sus
estudiantes en un contexto de feria, favorecen ampliamente aquellas
relacionadas con el eje nimero y operaciones donde escribir el precio de las
frutas, identificar los mayores valores, calcular precios, son las actividades que
se observan con mayor frecuencia. Blanton y Kaput (2005) recomiendan un
ambiente escolar en el que se valore que los alumnos exploren, modelicen,
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hagan predicciones, discutan, argumenten, comprueben ideas y también
practiquen distintas habilidades.

Por ultimo, podemos concluir que, si bien los profesores valoran
positivamente el contexto, reconociéndolo como una herramienta importante
para desarrollar habilidades y construir ideas, conceptos y significados de las
matematicas, pues permite al estudiante enfrentarse a problemas reales,
asumiendo un rol activo en su proceso de ensefianza y aprendizaje, mejorando
su actitud y motivacion; la propuesta de experiencias de aprendizaje bajo un
contexto de feria, se reduce a problemas de operatoria basica, lectura de
numeros, conteo de cantidad de elementos, identificacion de formas, sistema
monetario, y estimaciones de magnitudes.

Se hace necesario entonces, un cambio de orientacion en la practica
matematica de los profesores, de manera que formen ciudadanos que apliquen
las matematicas en problemas de la vida diaria, en situaciones sociales,
laborales (English y Gaingsburg, 2016) en las que las matematicas tengan
sentido y utilidad para los estudiantes.
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