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RESUMEN

Se aportan aspectos parciales de una investigacién encaminada a describir la evolucién de
las concepciones y creencias de los futuros profesores de matemdticas de secundaria al cursar
una asignatura de Didéctica de la Matemdtica. Se exploran las concepciones y creencias de los
estudiantes para profesor mediante un cuestionario abierto que se aplica al inicio y al final de
la asignatura. A través de un andlisis de contenido se clasifican las respuestas, Se analiza e
interpreta la evolucién de los sujetos en funcién de la cantidad y calidad de las respuestas.

ABSTRACT

Fartial aspects of a research aimed at describing the evolution of future secondary mathe-
matics teachers” conceptions and believes when they take a subject of Didactics of Mathema-
tics are presented. Teacher students’ conceptions and beliefs are explored by means of an
open questionary, applied at the beginning and the end of the subject. Responses are classi-
fied by content analysis. The evolution of the individuals is analyzed and interpreted accor-
ding to the quantity and quality of the responses.

MARCO TEORICO Y PROBLEMA DE INVESTIGACION

Nuestro problema de investigacién se centra en la exploracién de las concepcio-
nes y creencias de los estudiantes para profesor, considerdndolas como un elemento
importante para establecer programas de formacién inicial que incidan en la cons-
truceidén de conocimiento didéctico (Gémez, 2001).
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Sobre el 4mbito del conocimiento del profesor existe una amplia literatura de
investigacién que surgid con el enfoque de analizar el pensamiento del profesor y
se inici6 con los trabajos de Shulman. Actualmente, existen revisiones de investiga-
ciones sobre el conocimiento del profesor y su relacién con la ensefianza de las
matemdticas (Llinares, 1998; Lerman, 2001).

Son variadas las aportaciones sobre las componentes que abarca el conocimiento
del profesor. Por ejemplo, la propuesta por Shulman en 1986, consideraba el cono-
cimiento de la materia especifica, el conocimiento del contenido pedagégico y el
conocimiento curricular. Estos d4mbitos fueron ampliados o modificados posterior-
mente por diferentes autores.

Es de sobra conocida la importancia que se le otorga a las concepciones y
creencias de los profesores en los procesos de ensefianza y aprendizaje de las
matemdticas (Ernest, 1989; Leder, Pehkonen, Térner, 2002) y su decisivo papel en
la formacién de profesores (Thompson, 1992; Flores, 1998).

Otro dmbito tedrico que permite abordar nuestro problema es la nocién de currf-
culo. Constituye una herramienta importante para interpretar y gestionar la practica
educativa institucionalizada. Se ocupa de los elementos que intervienen en la plani-
ficacién, ejecucién y control de un plan de formacién. El curriculo, que ha sido
objeto de una amplia reflexién desde la educacién matemdtica en Rico (1997), se
concreta, al nivel de profesor, en cuatro componentes que mantienen relaciones
interdependientes: objetivos, contenidos, metodologia y evaluacién.

En este trabajo entendemos el desarrollo del conocimiento como un proceso de
construccién individual y social, esto es, adoptamos la perspectiva del constructi-
vismo social (Simon, 1995, p. 117). Este planteamiento tiene repercusién tanto en
el disefio y desarrollo del programa de formacién inicial para los futuros profesores
como en el modo que se concibe y gestiona el proceso de ensefianza y aprendizaje
de las matemdticas en secundaria. Concretamente algunas caracteristicas que adop-
ta este ultimo son:

« — Oportunidades para que los estudiantes comuniquen ideas matemdticas y abor-

den la negociacién de significados.

- Resolucién de problemas en contextos especificos seguida de abstraccidn /gene-
ralizacién de ideas.

— Los estudiantes discuten y desarrollan los conceptos y lo expresan con sus pala-
bras.

— La responsabilidad para determinar la validez de las ideas reside en el conjunto
de 1a clase.

— La aplicacién consiste en la exploracién de nuevas ideas o la extensidn de ideas
previamente desarrolladas». (Simon, 1994, p. 79).

Nuestro interés se centra en describir e interpretar las concepciones que mantie-
nen los futuros profesores de matemdticas sobre algunos aspectos del proceso de
ensefianza y aprendizaje de las matemdticas en el nivel de secundaria. Concreta-
mente, las que sostienen los estudiantes de «Did4ctica de la Matemética en la
Ensefianza Secundaria», optativa de segundo ciclo de la Licenciatura de Matemdti-
cas en nuestra universidad.
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Nos proponemos determinar si se produce evolucién y, en caso afirmativo anali-
zarla, en las concepciones de los estudiantes sobre los fines de la enseflanza, la
metodologfa seguida, el aprendizaje que se produce, los recursos a utilizar, las
dificultades que se plantean y el papel de los errores.

METODOLOGIA Y DISENO DE LA INVESTIGACION

Para caracterizar de forma objetiva y contrastable las concepciones y creencias
que sobre ensefianza-aprendizaje tienen los futuros profesores de matemdticas de
secundaria seguiremos una metodologfa descriptiva, con un método de encuesta y
utilizacién de un cuestionario para recoger los datos. Este cuestionario se aplica al
principio y al final de la asignatura. Ademds, durante el desarrolio de la asignatura,
se recogen diferentes producciones de los estudiantes para profesor.

El estudio se ha realizado contando con la colaboraciéon de 11 estudiantes que
constituyen el total de matriculados en la asignatura optativa Didéctica de la Mate-
mética en la Ensefianza Secundaria en el curso académico 2002-2003. A partir de
aqui nos referiremos a ellos como futuros profesores o sujetos de la investigacién.

Este trabajo tiene las siguientes fases:

1. Descripcidn de las concepciones y creencias de los futuros profesores sobre
el proceso de ensefianza y aprendizaje de las matemiticas. Para determinar la
influencia que ha tenido la asignatura en las concepciones de los futuros
profesores, nos interesa esta descripcién al iniciar la asignatura y también al
finalizarla. Para esto se administra un cuestionario, validado en trabajos pre-
vios, al principio y al final de la asignatura.

2, Atendiendo al sistema de categorfas establecido para el cuestionario mencio-
nado, asignacién de un criterio de «calidad», segiin especificaremos més ade-
lante, a determinadas categorias,

3. Clasificacién de las respuestas dadas por los futuros profesores, en funcién
del anterior sistema de categorfas.

4. Andlisis e interpretacién de los datos obtenidos.

5. Identificacién de posibles agrupamientos de los futuros profesores segiin las
creencias manifestadas.

6. Eleccién de sujetos para realizar un estudio de casos y descripcidn, a través
del andlisis de sus producciones, de la evolucién de su conocimiento a lo
largo de la asignatura.

El cuestionario se ha recogido de Gil (2000). En esa misma investigacidn tam-
bién se utiliza un sistema de categorfas. Las preguntas del cuestionario y las catego-
rias utilizadas para catalogar las respuestas aparecen resumidas en la Figura 1.
Consideramos que tanto el cuestionario como el sistema de categorias han sido
validados en dicho trabajo.

En este documento aportamos datos e interpretacién de una parte de la investiga-
c¢ién, concretamente, la que tiene que ver con los puntos 1, 2, 3 y 4.
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DESARROLLO

El cuestionario abierto CPEAM (Gil, 2000) recoge diez items relativos a diferen-
tes nociones e ideas sobre la ensefianza y el aprendizaje de las matemiticas. En
cada ftem se formula una pregunta y se da total libertad para responder.

Respecto del sistema de categorias aportado en la investigacién citada, hemos
afiadido un elemento para diferenciar las categorfas. Consiste en resaltar aquellas
categorfas que encierran una mayor «calidad» porque contengan elementos propios
del marco teérico que fundamenta nuestro trabajo. Para ello hemos analizado la
descripcién de una determinada categorfa y hemos observado si presenta una serie
de indicadores, como por ejemplo:

~ Que se reconozca una posicién socio-constructivista del aprendizaje de las mate-

~ maticas, como las citadas por Simon (1994) y recogidas en el marco teérico.

— Que se resalte una conexién del conocimiento matemadtico con el aspecto titil
y préctico.

— Que se incida en el cardcter reflexivo del profesor.

— Que se basen en consideraciones sobre los elementos del curriculo y su carac-
ter sistémico.

Hemos destacado de entre todas las categorfas aquellas que consideramos que
tienen «mds calidad» (se marcan con negrita en la Figura 1).

En principio, aplicamos el cuestionario al iniciar la asignatura. Nos referimos a
este momento como la primera aplicacién. Los 11 sujetos lo cumplimentaron en
clase y utilizaron entre 45"y 60'.

Para codificar las respuestas al cuestionario abierto se realiza un andlisis de conte-
nido. Después de transcribir las respuestas, se determinan las unidades de informa-
cién y se clasifican atendiendo al sistema de categorfas previamente mencionado.

La categorizacién de las respuestas ha sido realizada por tres investigadores. Al
recopilar las categorizaciones de los tres investigadores, comprobamos que habia
bastantes discrepancias. Fue necesario llegar a un acuerdo en aquellas respuestas en
las que no habia coincidencia y también sobre las que se habia hecho una determi-
nacién diferente de las unidades de informacién.

Al finalizar la asignatura se volvié a aplicar el mismo cuestionario a los sujetos
también en clase. Nos referimos a este momento como la segunda aplicacidn. Casi
todos emplearon mds tiempo que en la primera aplicacidn.

ANALISIS E INTERPRETACION

Una vez determinadas las categorfas asignadas a las unidades de informacién
aportadas por cada sujeto, tenemos posibles lineas de andlisis:

— Si atendemos a los sujetos de manera individual podemos valorar la evolucién
de sus concepciones y conocimiento al cursar la asignatura.
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— Si atendemos a los sujetos de manera colectiva podemos analizar el impacto
de la asignatura en las concepciones y creencias de los sujetos.

En este trabajo restringimos nuestro andlisis e interpretacién a sélo una parte, la
relacionada con los sujetos individualmente. Para esto, describimos e interpretamos
la evolucién de las respuestas de la primera a la segunda aplicacién del cuestionario
fijando los siguientes criterios:

A. Cantidad de respuestas aportadas por los sujetos,
B. Calidad de esas respuestas.
C. Cruce de los dos criterios anteriores.

En lo que sigue, procedemos a detallar cada uno de esos apartados.

A. Sujetos y cantidad de respuestas aportadas

En la Tabla 1 indicamos por DI, D2, ...D11 los once sujetos que intervienen en
el estudio. En la 2. y 3.* columnas aparecen la cantidad de respuestas totales dadas
por los sujetos en la 1.* y 2.* aplicaciones. En la 4.* columna la diferencia de
cantidad de respuestas entre las dos aplicaciones. En la 5. columna se aporta el
porcentaje de variacién de la cantidad de respuestas en la segunda aplicacién res-
pecto de la primera, De esos datos destacamos:

— Se incrementa el ndmero total de respuestas de la primera a la segunda apli-
cacién (de 173 a 205). Todos los sujetos, excepto D9, aportan mds respuestas
en la 2.* aplicacién, D9 disminuye debido a que, por circunstancias persona-
les, dedicé menos tiempo que sus compaiieros a contestar el cuestionario.

— En la primera aplicacion, el rango de variacién de la cantidad de respuestas que
ofrecen los sujetos es de 9 a 22 mientras que en la segunda se amplia de 10 a 25.

— En la primera aplicacién la media de respuestas totales es 15,73 y en la
segunda aplicacién es 18,64, En la primera aplicacién, el niimerc medio de
respuestas que dan los sujetos es 1,5 por pregunta mientras que en la segunda
este promedio pasa a 1,86. Se da un avance en el promedio de respuestas que
ofrecen los sujetos.

— En porcentajes, la variacién en la segunda aplicacién respecto de la primera
aumenta un promedio de 21,09%. Es destacable el decrecimiento de D9 (22,73%
en sentido negativo) y el avance notable, en sentido positivo de D3. Respecto al
miimero de respuestas aportadas, D6 y, en otro sentido D2, se mantienen.

B. Sujetos y calidad de respuestas aportadas

Este apartado nos proporciona el «grado de evolucién» que han tenido los suje-
tos, en cuanto a su posicionamiento respecto al proceso de ensefianza y aprendizaje



218 P. GAMEZ GAMEZ, M.* . MORENO CARRETERO y F. GIL CUADRA

Tabla 1. Cantidad de respuestas

Diferencia Variacién
Cantidad de Cantidad de cantidad
respuestas respuestas respuestas |2 elsapigto de
12 aplicacién | 22 aplicacién 1ay 22
D1 13 16 3 23.08 %
D2 9 10 1 1111 %
D3 14 25 11 78.57 %
D4 17 22 5 29.41%
D5 13 17 4 30.77 %
D6 22 23 1 4.55 %
D7 16 19 3 18.75 %
D8 16 19 3 18.75 %
D9 22 17 -5 -22.73 %
D10 18 21 3 16.67 %
D11 13 16 3 23.08 %
Total 173 205 32
Medias x1=15.73 x;=18.64 Xp= 21.09

de las matemdticas, de la 1" aplicacidn, al principio de la asignatura hasta la 2%, al
finalizar la misma. En la Tabla 2 indicamos por DI, D2, ...D11 los once sujetos
que intervienen en el estudio. En la 2° y 3* columnas aparecen la cantidad de
respuestas de calidad dadas por los sujetos en la 1® y 2° aplicacién. En la 4°
columna la diferencia de respuestas de calidad entre las dos sesiones. En la 5*
columna se aporta el porcentaje de variacién. Sobre esos datos destacamos:

— Al cursar la asignatura se produce un incremento de respuestas relacionadas
con posiciones alternativas a las tradicionales (de 73 en la 1" pasan a 104 en
la 2%).

- En la primera aplicaci6n, el rango de variacién de la cantidad de respuestas
de calidad que ofrecen los sujetos es de 1 a 13 mientras que en segunda es de
5al3.

— En la primera aplicacién la media de respuestas de calidad es 6,63 y en la
segunda aplicacién es 8,67.
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— En cuanto a los porcentajes de variacién de la segunda aplicacién respecto de la
primera hay dos sujetos que se mantienen estables D9 y D11; también D6 tiene
un pequefio porcentaje negativo, pero es de los que mas repuestas proporciona,
tanto en cantidad total como de calidad. Por el contrario, el estudiante D2
aporta escasas respuestas pero presenta un importante incremento de respuestas
de calidad; es debido a que el incremento de respuestas de la 1* a la 2° aplica-
cién es mayoritariamente de las denominadas de calidad (el 60%).

Tabla 2. Respuestas de calidad

Diferencia
respuastas de L
Total respuestas | Total respuestas calidad Variacion
de calidad de calidad 27 aplicacién -12 2@ respecto de
12 aplicacién 22 aplicacién aplicacién la 12
D1 6 7 1 16.67 %
D2 1 6 5 500 %
D3 8 13 5 62.50 %
D4 8 12 4 50 %
D5 2 9 7 350 %
D6 13 12 -1 -7.69 %
D7 7 12 5 71.43 %
D8 8 11 3 37.50 %
D9 7 7 0 0 %
D10 8 10 2 25 %
D11 5 5 0 0 %
Total 73 104 31
Medias 6.63 8.67 100,49 %

C. Cantidad y calidad de las respuestas aportadas por los sujetos

Vamos a asignar a cada sujeto dos «coordenadas»: la cantidad de respuestas apor-
tadas y la calidad presente en las mismas. Si consideramos un par de ejes, uno para
representar la cantidad y otro para representar la calidad, podemos entender que cada
sujeto puede venir representado, para cada aplicacién del cuestionario, por un punto
que determinard su cantidad de respuestas y la calidad de las mismas. Dicho de otro
modo, es posible representar la variacién de un sujeto, desde la primera aplicacidn a
la segunda, por un vector. La representacidn gréifica de esta situacién aparece en la
Figura 2. Sobre esa figura, consideramos una traslacion de los ejes a un punto prome-
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dio (17, 7). Este punto resulta de considerar el punto medio del rango total, conside-
rando la 1* y la 2* aplicacidn, tanto en la cantidad de respuestas aportadas por los
sujetos (9, 25) como en la calidad de las mismas (1, 13).

Con esta representacién gréfica tenemos la posicién de cada sujeto respecto al
grupo, al pasar de la 1* aplicacién a la 2%, No obstante, también vamos a considerar
la representacién de la variacién de un sujeto respecto de él mismo, en las dos
aplicaciones. Para ello, en la Figura 3 hemos trasladado todos los vectores sobre un
mismo punto con la finalidad de compararlos. La circunferencia de la Figura 3
tiene por radio la diferencia entre las medias de respuestas totales en las dos aplica-
ciones del cuestionario (18,64 - 15,73 = 2,91).

Segiin la Figura 3, podemos concluir:

— Casos especiales:
— D9, se mantiene en calidad, pero disminuye en cantidad.
— D6, disminuye en calidad (un punto).
—~ D11, se mantiene en calidad y aumenta en cantidad, pero por debajo de la
media.

— Los demés sujetos tienen en comidn que de la 1* a la 2° aplicacién aumentan
en cantidad de respuestas y en su calidad, pero lo hacen de diferente grado. Si
atendemos al incremento medio del nimero de respuesta, encontramos:

- D1 y D10 se sitdan por debajo.
- D8§, D2, D7, D4, DS y D3 se sitiian por encima del incremento medio, de
menor a mayor aumento.

Por otro lado, la inclinacién de la recta direccién de esos vectores nos proporcio-
na el incremento de la calidad respecto de la cantidad. Segin esto, tenemos;

— D6 pierde ligeramente en calidad.
— D9 y D11 permanecen estables.
— De mayor a menor, D2, D5, D7, D8, D4, D10, D3, y D1.

Para concretar la evolucién de los sujetos, conjungamos las dos épticas atendien-
do a las Figuras 2 y 3. Podemos concluir;

- Menos evolucién: D11, D9, D6. No obstante, D9 y D6 mantienen una condi-
cién especial como justificamos a continuacidn:

— D6 pierde, respecto a él mismo, ligeramente en calidad, pero respecto al
resto del grupo, ver Figura 2, aparece en lugar muy destacado en cuanto a
la cantidad y a la calidad de sus respuestas.

— D9, proporciona menos respuestas en la segunda aplicacién, aunque de
partida mantiene respecto del grupo una posicién destacada en cuanto a la
cantidad de respuestas.

—~ D11 se muestra como el sujeto que menos evoluciona, dado que su posi-
cién final respecto al grupo es la mds inferior respecto a la calidad. Esto se
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observa en la Figura 2 donde este sujeto permanece por debajo de los
valores promedio en las dos aplicaciones del cuestionario.

— D2 aumenta bastante en calidad. A pesar de esto, en la Figura 2 se observa
que parte de posiciones muy bajas y alcanza posiciones finales por debajo del
promedio.

— DI, D10 y DS tienen avances medios. D1 parte de una posicién mds baja
(ver Figura 2), mientras que D10 y D8 parten de posiciones intermedias.
Estos dos ultimos sujetos representan una evolucién media considerando
todo el grupo.

— D7 y D4 presentan avances superiores a la media, partiendo de posiciones
intermedias.

— D5 y D3 experimentan los mayores avances. Mientras que D5 parte de posi-
ciones bajas, D3 parte de posiciones medias.

APROXIMACION A UN CASO CONCRETO

A modo de ejemplo, damos unas breves pinceladas de la evolucién del alumno
D8, que consideramos representativo de una evolucién media. Nos limitamos sélo a
las respuestas dadas en las dos aplicaciones.

Respecto de la pregunta 1 «Preparar materiales» en ]a primera aplicacién responde:

«Al preparar materiales, habitualmente observaria los contenidos de un par de libros
y asi podria decir cual seria el mejor. A partir del temario del libro fabricaria unos
propios apuntes mios»

y en la segunda aplicacién:

«Lo primero que me plantearfa es que es lo que quiero que mis alumnos aprendan
con la utilizacién de ese tipo de material, y a partir de ahf prepararfa la clase dénde
se va a usar ese material de la forma mds organizada posible...».

Se aprecia una evolucidn desde seguir los textos a reflexionar sobre qué ensefiar
y la adecuacién del material. Por tanto, parece aflorar un planteamiento curricular
relacionando «el qué ensefiar» y «cédmo hacerlo».

En la pregunta 5 «Estudiar matemadticas en secundaria» en la primera aplicacién
responde:

«Se debe estudiar matemadticas porque es un pilar esencial... para cualquier estudio
que el alumno desee realizar posteriormente necesita un conocimiento minimo en
matematicas»

y en la segunda aplicacidn:

«Es una herramienta que ensefia a pensar y sirve como entrenamiento para resolver
problemas, hecho que ayudard posteriormente a los alumnos cuando sean adultos en
la vida cotidiana».
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También se debe estudiar matemdticas porque después, en estudios superiores...
van a jugar un papel muy importante».

Evoluciona de considerar solo razones curriculares a contemplar las razones
sociales y formativas. Se evidencia un conocimiento de las finalidades del actual
curriculo de matemdticas de secundaria.

En la pregunta 6 «Aprender matemdticas» en la primera aplicacién responde:

«Las matemdticas se aprenden a base de enseiiarlas.,.».
y en la segunda aplicacién
«...La mejor forma de aprender matemadticas es ir construyéndolas...»,

Evoluciona desde contemplar sélo la ensefianza a considerar la construccién del
conocimiento, incorporando a su idea de aprendizaje planteamientos constructivis-
tas.

Por iiltimo en la pregunta 9 «Dificultades en la ensefianza de las matemdticas»,
pasa de considerar responsable al alumno y al sistema a incluir también al profesor
«Que los profesores de secundaria no estdn suficientemente preparados para «ense-
fiar».

Se manifiesta la necesidad de formacién didactica prolongada a lo largo de su
vida profesional.

A modo de conclusién, sefialamos que el anterior es un rasgo comdn en la
mayorfa de los sujetos; toman conciencia de la importancia de la cunalificacién
profesional de la influencia que ésta tiene en el disefio y desarrollo del proceso de
ensefianza y aprendizaje de las matemdticas. Ademds, afiadimos alguna de las
ideas que mds repiten los estudiantes: la colaboracién con otros profesores, elimi-
nacién de actividades rutinarias, la utilizacién positiva de los errores en el proce-
so de ensefianza, la valoracién del trabajo y del esfuerzo de los alumnos. Segtin
expresa D5,

«He aprendido que las clases de matemadticas no sélo se reducen a utilizar pizarra y
tiza, sino que tenemos una amplia gama de objetos de diferente naturaleza que nos
pueden ayudar tanto a nosotros, para transmitir mejor nuestros conocimientos, como
a nuestros alumnos...»
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Figura 1, Preguntas del cuestionario y categorias

Pregunta 1 ¢Qué proceso seguirias al preparar
materiales para tus alumnos de secundaria?

CC: Me fijo unas condiciones que se deben
cumplir

RC: Reflexiono sobre el curricualo

RA: Reflexiono sobre el proceso de aprendizaje
BL: Busco informacion en libros y materiales
previos

BE: Busco listas de ejercicios, ejemplos y
actividades de motivacién

PI: Pido informacién a los compafieros

EE: Elaboro listados de problemas, ejercicios y
actividades

ED: Elaboro documentos sobre contenidos y
otros materiales

Pregunta 2 ¢{Qué hechos te harian sentir que
has realizado un buen trabajo ensefiando a un
grupo o clase de alumnos de secundaria?

BA: Un buen ambiente en el aula

IP: El Interds y |a participacién de los alumnos
en el aula

AA: El avance en el aprendizaje de los alumnos
RE: Los buenos resultados de la evaluacion

Pregunta 3 {Qué piensas que es un “buen”
alumno de matemadticas de secundaria?

CI: El que tiene buenas capacidades
intelectuales

ET: El que se esfuerza y trabaja

MM: El que estd motivado por la matematica
CG: El que posee determinadas cualidades
humanas generales

Pregunta 4 ({En qué aspectos podria
aumentarse la preparacién profesional de los
profesores de matematicas de secundarla ?

CM: En profundizar en el conocimiento de la
matematica

CD: En dominar el conocimiento diddctico
MR: En |a formacién metodolégica y el
conocimiento de recursos

" CE: Mediante la comunicacién y el intercambio
de experiencias

Pregunta 5 {Por qué deben los alumnos
estudiar matematicas en la ensefianza
secundaria?

RF: Por razones formativas
RS: Por razones sociales y profesionales
RC: Paor razones curriculares

Pregunta 6 {Como se aprenden las
matematicas?

AE: Las matemadticas se aprenden mediante el
esfuerzo y el trabajo personal

AA: Las matemdticas se aprenden mediante
ayudas externas, correcciones y explicaciones
AN: Las matematicas se aprenden por
predisposicidn natural del alumno o por
motivacién

Al: Las matemadticas se aprenden mediante
incremento de algun tipo de conocimiento o
capacidad

AP: Las matematicas se aprenden estimulando
procesos cognitivos y fomentando determinadas
actividades

Pregunta 7 (Qué contenidos son los méas
importantes en la ensefianza -aprendizaje de las
matematicas?

PC: Aquellos que potencian algun rasgo
especifico del conocimiento matemdtico

UV Los utiles para la vida real

IC: Los que tienen implicaciones curriculares
posteriores

DM: Los contenidos pertenecientes a
determinadas disciplinas matematicas

CG: Los contenidos que enfatizan algln aspecto
cognitivo del conocimiento matematico

Pregunta 8 {Qué actividades son mds
recomendables para ensefiar matemadticas?

TI: Las actividades que destaquen el trabajo
intelactual de los alumnos

DT: Las actividades que destaquen por su
dindmica de trabajo

SR: Las actividades que destaquen la utilidad y
conexién con situaciones reales

CR: Las actividades que destaquen aspectos
convencionales o rutinarios

MI: Las actividades que destaquen la
motivacion y el interés

Pregunta 8 ¢Qué dificultades planteala
ensefianza de las matemdticas en la
secundaria?

DA; Las dificultades debidas a los alumnos
MA: Las dificultades debidas a la materia
DP: Las dificultades debidas a los profesores
SE: Las dificultades debidas al sisterna
educativo

Pregunta 10 ¢Qué papel juega el error en la
ensefianza de las matematicas en secundaria?

DI: Diagndstico del conocimiento y correccion
de deficiencias

FA: Factor o condicidn para el aprendizaje

PP: Criterio de valoracién-reconsideracién de la
planificacién o programacién
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Figura 2, Sujetos cantidad y calidad
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Figura 3. Sifuacion de los sujetos
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