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RESUMEN.

La educacion se encuentra inmersa en un profundo cambio en cuanto a su
concepcion. Entre los cambios propuestos se aboga por procurar que las tareas de
ensefianza sean significativas. En esta comunicacién describimos cémo hemos
afrontado la significatividad de las tareas matematicas escolares en nuestra
formacion como maestros de Educacion Primaria, en el drea de Matematicas. Para
ello hemos realizado una busqueda de informacidn sobre qué se entiende por
ensefianza significativa, y posteriormente hemos aplicado este marco tedrico a
examinar unos retos matematicos que hemos elaborado entre todos los compafieros
de un curso de la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad de
Granada.

Nivel educativo: Universitario

1. INTRODUCCION.

Para adaptarnos a las exigencias de la educaciéon actual, necesitamos conocer con
mas claridad qué entendemos por una ensefianza significativa en el area de
Matematicas en Educacion Primaria. Con ello pretendemos que lo que se aprende se
interiorice en la conciencia de los alumnos de una manera duradera y funcional,
logrando desarrollar el maximo de las posibilidades matematicas de los alumnos,
para que puedan transferir su conocimiento a nuevas necesidades que les
aparezcan en su desarrollo como persona. Hoy en dia, la ensenanza de las
matematicas ya no puede consistir en una mera repeticidon de actividades mecanicas
y de automatizacion, descontextualizadas, en las que los nifios solo llevan a cabo
simples procesos de imitacién.

2. ENSENANZA SIGNIFICATIVA.

Desde los comienzos el ser humano ha podido sobrevivir a través de su capacidad
de aprendizaje, asimilando conocimientos para su supervivencia. Desde Ila
Prehistoria, en la que buscaban posibilidades para perpetuar o mejorar su
existencia, inventando herramientas y métodos para conseguir comida y refugiarse
de los depredadores. A lo largo de su evolucidn, el aprendizaje ha evolucionado
generando un mayor cuerpo de conocimiento compartido, convirtiéndose en
conocimiento que se transmite de generacién en generacion. Las necesidades han
ido cambiando y por tanto los saberes se han tornado cada vez mas complejos.
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La educacion ha propiciado esta transmisién, evitando tener que volver a
construir desde cero. Las escuelas surgen como espacio para compartir y ampliar el
conocimiento. En la historia de las escuelas ha evolucionado también la forma con la
gue los saberes son transmitidos, acercandose asi hacia unas lineas u otras
respecto a la concepcion del aprendizaje, tal como recoge Moral (2012),
sintetizando los aportes de diversos autores:

- Las que lo consideran un proceso de mera adquisicion de conocimiento, un
proceso por medio del cual los conocimientos que estan fuera del aprendiz -en los
libros o en la mente del profesor- llegan a estar dentro del alumno.

- Las que la consideran un proceso activo de construccidon y reconstruccion, un
proceso de reconstruccion de lo que esta en el sujeto para poder interiorizar lo que
le viene de fuera y ajustarlo a lo que hay dentro.

Actualmente se interpreta que el aprendizaje se produce de manera
constructivista, especialmente el aprendizaje de conceptos complejos en un ambito
social, como el que sucede en nuestras escuelas. Una de las consecuencias de la
interpretaciéon constructivista del aprendizaje, es que la ensefanza tiene que partir
de situaciones significativas. Para Piaget el aprendizaje es una reestructuracion de
estructuras cognitivas, es decir, las personas interpretan lo que aprenden a través
de los conocimientos previos que ya tienen en sus estructuras cognitivas, adquiridas
en experiencias anteriores, mediante procesos de equilibracion basados en el
binomio acomodacidn-asimilacién. Vygostky ha realzado el peso de la sociedad en la
que nos desarrollamos, sefialando que la cultura condiciona los significados que
aprendemos, ya que en cada cultura las formas de aprender son diferentes y esto
junto con su comportamiento y el entorno se construyen los nuevos conocimientos.
Cesar Coll (en Coll y otros, 1990) sintetiza indicando que en el aprendizaje
constructivista el alumno es el responsable Ultimo de su propio proceso de
aprendizaje, él es quien construye (o bien reconstruye) los saberes de su entorno
cultural; éste puede ser un sujeto activo cuando manipula, explora, descubre o
inventa, incluso cuando lee o escucha la exposicidon de los otros.

Para estudiar qué se entiende por significatividad en educacion, comenzamos por
mirar el diccionario de la Real Academia: “significatividad” es “la cualidad de
significativo” (“Significativo”: “que tiene importancia por representar o significar
algo”). David Ausubel postula que el aprendizaje implica una reestructuracién activa
de las percepciones, ideas, conceptos y esquemas que el aprendiz posee en su
estructura cognitiva. El aprendizaje no es una simple asimilacién pasiva de
informacion literal, el sujeto la transforma y estructura, segin sus conocimientos
previos y sus caracteristicas personales (Diaz y Hernandez, 2002). Para Novak el
aprendizaje significativo viene dado de una accién entre un concepto previo y la
nueva informacion, logrando que provoque en el sujeto un conflicto cognitivo que lo
llevard a modificar su estructura de conocimiento, por lo que no tiene por qué ser
idéntico a la informacién original que presentamos al sujeto. Gowin sefala que el
aprendizaje significativo lleva a cambiar el significado de la experiencia humana
después de que el aprendiz haya experimentado una serie de acontecimientos
educativos que lo lleven a cambiar el significado que atribuye a los conceptos,
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compartiéndolos con otros, y enlazandolos con los conocimientos anteriores (Diaz y
Hernandez, 2002).

En resumen, en esta comunicacidn concebimos la ensefianza significativa como
una cualidad que dota de nutrientes a las tareas escolares, en oposicion a las tareas
que cargan de conocimiento acumulativo a los alumnos, realzando que no es lo
mismo afiadir conocimiento que interiorizar conocimiento. El caracter significativo
aporta un matiz profundo que permite transmitir una cercania al discente que siente
como importante lo que estd aprendiendo, ya que lo presenta en relacion a
situaciones problema en los que advierte que tiene sentido, pero ademas aprecia
que lo va a poder utilizar en su vida presente y futura y que, en definitiva,
desarrolla activamente sus capacidades. Por tanto, para lograr una ensefianza
significativa tenemos que (Diaz y Hernandez, 2002):

- Crear condiciones para que el alumno relacione de manera no arbitraria y
sustancial la nueva informacidn con los conocimientos y experiencias previas y
familiares que posee en su estructura cognitiva.

- Buscar el significado potencial o ldgico de los contenidos de aprendizaje.

- Obligar a poner en juego ideas previas.

- Elaborar tareas que lleven a que el alumno aprenda mediante una construccién
personal de transformacidén y reestructuracion de sus conocimientos previos.

- Contextualizadas en situaciones que promuevan esa construccion y estimulen a
actuar.

Para conseguir que las matematicas sean significativas tendremos que llevar a
cabo un proceso de ensefianza-aprendizaje motivador y contextualizado. Para ello
habra que disenar tareas matematicas adecuadas. Concebimos tarea matematica
escolar como una demanda estructurada de actuacidon que el profesor plantea a los
alumnos para contribuir al logro de unos objetivos y la superacion de una o mas
dificultades. El aprendizaje significativo serda generado por medio de tareas
significativas. Las tareas se componen de elementos, que siguiendo a Gémez y
Romero (2014), identificamos como: meta, formulaciéon, materiales y recursos,
interaccion y agrupamiento de los alumnos y temporalizacion.

De acuerdo con los comentarios anteriores, consideraremos que una tarea
matematica es significativa si satisface los siguientes criterios (Gémez y Romero,
2014):

- Parte de conocimientos y situaciones conocidos.

- Induce a realizar acciones con las que pone en juego una organizacidon de los
conocimientos previos que supone un aprendizaje de nuevos conocimientos.

- Supone un reto que motiva a actuar.

- El aprendiz puede apreciar en qué medida ha resuelto el reto.

3. SIGNIFICATIVIDAD EN EL ALMACEN DE RETOS
MATEMATICOS.

Los autores de esta comunicacidn somos estudiantes del grado de Maestro de
Primaria, en 3° curso. En nuestra formacidon estamos aprendiendo a disefar tareas
de ensefianza que generen un aprendizaje significativo. Para ello tenemos que
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comenzar por detectar situaciones que hacen que sean necesarias las matematicas.
Entre los compafieros del curso hemos elaborado una lista de situaciones de nuestra
vida en las que hemos sentido necesidad de emplear las matematicas. A esto le
hemos llamado “almacén de retos”. A continuacién vamos a analizar el tipo de retos
gue hemos planteado, examinando con cudles de ellos podemos crear tareas
matematicas escolares que promuevan un aprendizaje significativo.

Para aclarar términos, hemos examinado qué significa “reto”. De acuerdo con una
de las acepciones de la RAE, se trata de un “objetivo o empeno dificil de llevar a
cabo, y que constituye por ello un estimulo y un desafio para quien lo afronta”. Por
tanto, un reto es una situacién no resuelta, interesante y motivadora que mueve a
la persona a actuar para superarlo, para lograr su fin.

Con estos elementos tedricos hemos revisado las 52 propuestas, enviadas por 50
de los 60 alumnos del curso. Apreciamos que en la mayoria de ellas no se
planteaban desafios, aunque se describen situaciones en las que los participantes
han requerido el empleo de elementos matematicos.

A partir de las condiciones que establecimos para que una tarea sea significativa
y las caracteristicas concretas de los retos planteados, hemos examinado en cuadles
de las propuestas (que figuran en anexo) se crean condiciones para plantear retos
de los cuales proponer tareas matematicas significativas.

Utilizamos como variables de analisis el contexto, el contenido matematico, el
grado en que se plantea un reto o permite plantearlo, si es posible que el nifio
aprecie si su solucidn es valida, el grado de motivacion intrinseca que puede
promover en el nifo y si puede llevar a formalizar el contenido matematico al que
afecta. Con ellas hemos examinado cada reto. En la seccidon siguiente resumimos las
apreciaciones que hemos obtenido del analisis.

3.1. ANALISIS DE PROPUESTAS DE RETOS MATEMATICOS.

El andlisis de las 52 propuestas nos ha permitido seleccionar las que mejor
cumplen las pautas propuestas en el marco tedrico para convertirlas en tareas
matematicas significativas. Comenzamos por recoger los 4 que proponen un reto de
manera mas explicita, es decir, plantean un desafio en un contexto, que requiere
emplear contenidos matematicos para resolverlos. Se resumen en la Tabla 1.

Tabla 1: Retos planteados en el almacén de retos

Reto

Comentario

"Calcular cuanto tiempo voy
a tardar en comprar el
videojuego de la play que
cuesta 60 euros si en la
hucha tengo ahorrados 30
euros y cada semana mis
padres me dan la paga de 5
euros.

Aqui  trabajariamos  las
unidades de tiempo y el
dinero.”

Contextualizado en una situacién préxima al nifio, tanto por el
objeto deseado, como por crear condiciones que le son familiares
(su paga, sus ahorros, estudiar cuando podra comprarlo). Para ello
los nifios deben determinar el dinero del que disponen, lo que ganan
y pierden y el tiempo que tardarian en conseguirlo, por lo que
resulta muy motivador.

Gracias a que el nifio es quien maneja su propio dinero es capaz de
valorar si los procesos que sigue y el resultado son correctos.

Para adaptarlo a plantear una tarea matematica significativa
requiere proponer una fase de formalizacién.

Los conocimientos previos que tienen que tener los nifios para
resolverlo serian saber identificar los datos y las operaciones,

ALMACEN DE RETOS MATEMATICOS

146



XV CEAM
Baeza, 2014

XV CONGRESO DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE DE LAS
MATEMATICAS: EL SENTIDO DE LAS MATEMATICAS.

MATEMATICAS CON SENTIDO

SOCIEDAD ANDALUZA DE
EDUCACION MATEMATICA
THALES

(preferentemente restar, multiplicar y dividir, aunque habra nifios
que lo hagan sumando).

Se puede emplear para que el alumno mejore el dominio de la
multiplicacién y/o la divisién, a partir de operaciones mas sencillas.

En Polonia, pais que no usa
el euro, pude adaptarme
gracias a las matematicas.
Busqué un local de cambio
donde ofrecieran los
maéaximos zlotys por cada
euro. Mediante regla de tres
comprobé que el cambio era
correcto. Si un euro son 4,1
zloty écudntos son X euros?
Para no despilfarrar y ser
consciente del dinero que
gastaba tenia que realizar
esta misma operacién para
saber los euros que
supondria mi consumo hasta
gue llegue sistematicamente
a multiplicar los euros
consumidos por 4 y asi
aproximar rapidamente el
resultado.

Contextualizado en una situacién de cambio de sistema monetario,
trabajando la relacién de proporcionalidad.

Supone un reto, ya que plantea una situacidn interesante no
resuelta y necesaria para la persona que lo afronta (calcular y
ajustar su presupuesto econdémico).

Para saber si el interesado ha resuelto el reto tendrd que emplear
diversas formas de resolverlo, lo que Ile quita algo de
significatividad.

Puede ser que el alumno no se motive por esta situaciéon, que
corresponde a personas con cierto grado de independencia. Habria
que crear una situacién adecuada para que el nifio percibiera la
necesidad de realizar estos calculos.

Para adaptarlo a plantear una tarea matematica significativa
requiere proponer una fase de formalizacién, preferentemente en el
tercer ciclo de primaria, para trabajar la proporcionalidad.

En ella deberiamos lograr que partan de conocimientos previos,
escenificando el uso de las monedas y el valor que tiene cada una,
incluso algunos de los nifios pueden que hayan hecho conversiones
de euros a otra moneda, si han viajado fuera de Europa.

En el proceso de ensefanza habria que promover que el alumno
distinguiera las magnitudes en relacion, apreciara que satisfacen
una relacion de proporcionalidad, y la manejaran mediante
diagramas adecuados, como hojas de conversiones.

Necesitas una alfombra para
cubrir todo el suelo de tu
habitacién, <qué medidas
tendria que tener esa
alfombra para cubrir el suelo
en su totalidad?

Las habitaciones de los
alumnos serdn diferentes
(cuadradas, rectangulares...)
por lo que tendrdan que
calcular la superficie del
suelo de la manera que ellos
prefieran (midiendo con un
metro, contando las
baldosas, con la mano...) de
esta manera utilizaran
varios procedimientos para
llegar a la misma conclusion
y asi comprobar si los
resultados son correctos.

Se trata de una situacion familiar, comprar una alfombra adecuada
para su habitacidn.

Los contenidos matematicos implicados son las magnitudes longitud
y superficie y su medida.

Tal y como estd redactada plantea un reto porque el nifio debe
buscar una solucidén al problema.

Puede ser poco motivador, ya que los nifios no suelen poner
alfombras y ademas en la clase solo se dedicaran a realizar cédlculos
de los cuales no podran comprobar la eficacia de los procesos
seguidos y de los resultados obtenidos.

Este tipo de reto deberiamos plantearlo en el segundo ciclo de
primaria, donde los nifios comienzan a trabajar la superficie.

Habria que redactarlo de forma que incluyera una formalizacién para
poner nombre, comprenderlo y relacionar los elementos que van a
aprender, como las unidades de longitud y superficie.

Para resolverlo con eficacia deberian llegar a obtener medidas en
unidades estandares, lo que requiere tener conocimientos previos de
las unidades de medida de longitud y de area, y la forma de obtener
una a partir de las otras. Ademdas requieren manejar divisores de
estas unidades.

Este verano estais pensando
en preparar una fiesta de
cumpleafos y queréis hacer
la fiesta en una casa que
tenga piscina. Vais a invitar
a 15 niflos y tenéis
disponibles la piscina de
Carlota que es redonda, de

El reto se contextualiza proponiendo la comparacién del volumen de
distintas piscinas, aunque como no da la profundidad, sélo habra
que basarse en la superficie.

Aunque en tercer ciclo no insiste en la medida de volumen, al estar
planteado a partir de superficies, se puede abordar en dicho ciclo.

Es un reto porque plantea un desafio, contextualizado en una
situacién ludica, que puede corresponder a la realidad.

La forma de comprobar si las soluciones propuestas son adecuadas
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unos 5 metros de radio, la
piscina de Alfredo que es
rectangular con 5 metros de
ancho y ocho de largo y la
piscina de Margarita que es
de forma irregular con un
pequefio  semicirculo que
contiene escaleras y en total
tiene un drea de 40 metros
cuadrados. ¢Qué piscina es
mas adecuada?”

seria metiéndo todos los nifios en cada piscina, para apreciar si la
decisién adoptada es la mejor. Esta solucién se obvia, pero seria
interesante mencionarla y relacionarla con la busqueda de una
medida que permita tomar decisiones sin esperar a comprobarlo.
Para resolverla tienen que poner en marcha conocimientos previos
sobre el cdlculo de superficies por métodos indirectos, basandose en
las férmulas del area de diversas figuras, lo que exige manejar las
unidades de superficie y longitud, incluyendo los divisores.

Requiere hacer un planteamiento adecuado para llegar a formalizar,
aunque se trata de aplicar férmulas, mas que de aprenderlas.

Una posible variacién consistiria en resolverlo por medio de dibujos
a escala, y su medida directa de superficies a partir de papel
cuadriculado o milimietrado, lo que podria llevar a hacer medida
directa.

A pesar de haber encontrado sélo cuatro propuestas que son estrictamente retos,
hemos hallado situaciones tan contextualizadas y que cumplen muchas de las

pautas que deben contener

las tareas significativas, por lo que son firmes

candidatos a convertirse en retos modificando su formulacién (Tabla 2).

Tabla 2: Situaciones de las que se pueden obtener retos

Reto

Comentario

En reposteria, para hacer un
bizcocho hay que: comprender
un texto, tomar medidas de
masas y volumenes (por lo que
manejamos cantidades,
magnitudes e instrumentos de
medida), usar proporcionalidad
directa para adaptar a la
cantidad de personas (por
ejemplo: si son 100g de harina
para 4 personas, para 8
deberemos doblar la cantidad),
manejar fracciones si decidimos
repartir el bizcocho. Incluso
estimaciéon en el volumen si
tenemos que elegir el molde
que usar entre varios que
tenemos”

Se plantea una situacién contextualizada, en la cocina, en la que
es posible plantear un reto, si se concretan los datos y las
condiciones.

Puede que la publicidad que se estd haciendo sobre la cocina, en
television, le de actualidad, y promueva motivacién en los
alumnos.

Se puede completar para incorporar una fase de formulacion,
especificamente sobre la proporcionalidad y las operaciones
multiplicativas con fracciones que, en este caso, son medidas o
fracciones razén, incluyendo la razén de proporcionalidad, por
tanto para 3° ciclo.

Tedricamente, se pueden comprobar las soluciones propuestas
mediante el sabor, lo que resulta dificil de realizar en clase. Hay
gue suplir esta comprobaciéon con equivalencias matematicas, que
ocurrird en la puesta en comun, justificando respuestas vy
procedimientos.

Por tanto, se trata de una situacién que daria lugar a tareas con
retos de cierta complejidad, ya que provoca trabajar con
fracciones, multiplicaciones, divisiones, sumas, restas, decimales y
también estimacién-comparaciéon de volimenes tomando como
referencia otro volumen. Quizds mas adaptado a ensefianza
secundaria obligatoria.

Cuando vamos de rebajas.
Realizamos un célculo de
porcentajes para averiguar la
cantidad que estd rebajado
dicho producto (una regla de
tres para calcular el porcentaje
y una resta para averiguar lo
que nos costaria el producto
rebajado), esa operacién la

Pone de manifiesto un contexto en el que se usan los nameros
racionales y la proporcionalidad, para determinar porcentajes de
cantidades.

Sobre ella es posible crear un reto, con cierta motivacién para los
alumnos, ya que afectan a compras en las que se pueden ver
involucrados (ropas, videojuegos, juguetes, etc.).

De nuevo nos situamos en el tercer ciclo.

En este caso, el alumno puede ver en qué medida ha resuelto el
problema, cuando se acerca a la caja y la cajera le da el ticket con
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realizamos mentalmente por lo
que también estamos
realizando un calculo mental.

el precio de cada prenda rebajada.

Ademds, si se mejorase su formulaciéon, podria darse la
formalizacién de porcentajes, trabajando la relacién de
proporcionalidad.

Jugando a los juegos de mesa,
como por ejemplo, el parchis en
el que el nifio tiene que contar
las casillas y el nimero que le
ha salido en el dado; también
estima cudntas casillas le
qguedan para llegar a casa o
para comerse la ficha de un
compa#hero

Describe una situacién familiar para los alumnos de primaria, los
juegos de tablero contando casillas. Es muy motivador para los
nifios aficionados a estos juegos.

Se puede plantear desde los primeros cursos de primaria, variando
segun el reto que se proponga, pues parte de conocimientos
previos tan basicos como es saber contar, aunque puede llegar a
anticipar.

Se puede emplear para que mejoren el calculo mental, anticipando
la casilla en que tienen que colocarse, después de cada tirada,
para saber cudl es la ficha que les conviene mover. Cabe, por
tanto, plantearlo en forma de reto, describiendo una jugada y
pidiéndoles que tomen decisiones sobre qué ficha jugar. En este
caso podriamos plantear situaciones de formalizacién de los
métodos empleados para realizar los célculos.

Tiene la particularidad de comprobar si su solucidn es la mas
correcta, aunque sea para la jugada sobre la que se decide, no
para las siguientes jugadas, que requeririan examinar
probabilidades.

Otro juego en el que se utilizan
las matemadaticas es en las
cartas, como por ejemplo el
juego del 21 en el que tenemos
que lograr 21 puntos con las
cartas que nos den, o la brisca
para contar si has ganado.
También se puede encontrar
una situacién matematica en
‘hundir la flota’ en el que
trabaja con localizaciones, por
ejemplo A4, A3...”

Esta situacidn matematica estd contextualizada en juegos de
mesa, por lo que es potencialmente motivadora para los alumnos
de entre 29 y 30 Ciclo.

Se pueden plantear retos basandonos en situaciones descritas
suficientemente. Resulta mas complejo plantearlas en el curso de
algunas partidas, aunque también puede emplearse.

El contenido matemético implicado seria diferente en uno y otro
juego. Las operaciones aritméticas basicas, para el juego del 21,
permiten saber combinaciones diferentes que dan este resultado.
Las coordenadas cartesianas, para ubicar en el plano esta
implicada de manera precisa en “Hundir la flota”.

Nos recuerda el interés de que los nifos practiquen estos juegos
de manera habitual, para desarrollar estrategias de calculo,
ubicacién e incluso de andlisis de estrategias de juego, para su
posterior desarrollo de conocimientos matematicos (Flores vy
Moreno, 2005).

4. CONCLUSIONES.

Como hemos podido apreciar,

pese a la dificultad de plantear situaciones

significativas de ensefianza, los compaferos han sido capaces de identificar al
menos 8 contextos en los que las matematicas son importantes para afrontar retos
motivadores (en mayor o menor grado), para los alumnos de primaria.

Al analizar el almacén de retos, nos hemos percatado de que los contextos mas
usuales en los que se sitlan estos retos son los de compra-venta, en los que hemos
identificado algunos elementos del universo del nifio (videojuegos, ropa, etc.). Los
problemas planteados se centran en anticipar cuando podré comprarlo o si puedo
pagarlo, en relacién a rebajas, como organizar el presupuesto y conocer lo que
tienen que devolver, preferentemente. Ha aparecido también el contexto del juego,
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muy familiar al nifio, apreciando situaciones del juego que requieren elementos
matematicos. Se han reconocido por otro lado situaciones en las que las
matematicas son imprescindibles, aunque su resolucion corresponda al adulto, como
el determinar proporciones en la cocina, o el cambio de moneda. En la medida en
gue podamos hacer participe al nifio de la necesidad de afrontar estas situaciones,
podremos plantear tareas significativas a partir de ellas.

El otro contexto frecuente ha sido el de medicién. La medida resulta una
necesidad sentida por los compafieros del curso, que esperamos poder compartir
con los niflos de primaria, mediante la creacién de tareas adecuadas. Convertir la
medida en numeros, para poder comprar un producto adecuado, o examinar la
cantidad de magnitud mas adecuada para afrontar una situacion como la fiesta en la
piscina, muestra dos necesidades interesantes de uso de la medida.

Los contenidos que mas se trabajan son los de aritmética y la medida,
predominando los de proporcionalidad en ambos campos. Existe tal dificultad para
hallar retos en geometria de formas, que una compafera, en lugar de formular un
reto, pidié a los demas en qué situaciones habian sentido necesidad de estudiar las
formas geométricas.

Apreciamos que, aunque muchos de los aportes no plantean retos, no es dificil
definirlos en la situacion planteada. En todas ellas apreciamos que debemos
concretar datos y destacar un desafio, asi como completarlas con un proceso de
formalizacién, que de presencia a los contenidos que se pueden aprender con ellas.
Para convertir estos retos en tareas matematicas significativas de ensefianza habria
gue comenzar por establecer cudles son los conocimientos previos que suponemos
en los alumnos, qué conocimientos queremos que aprendan (objetivo o meta de la
tarea). Una vez determinado el punto de partida y de llegada, habremos de estudiar
gué acciones acarrea el aprendizaje previsto. Si queremos, por ejemplo, que el
alumno aplique conocimientos multiplicativos para ir avanzando en problemas de
proporcionalidad, deberemos estimular a que diferencie las magnitudes en relacidén,
a que estudie si entre ellas existe una variacion multiplicativa conjunta (al doblar la
cantidad de una magnitud se dobla la de su correspondiente en la otra, etc.), y que
realice multiplicaciones parciales, mediante el paso a la unidad, por ejemplo.

Dos aspectos sobre los que tenemos que profundizar son sobre el papel de la
motivacion y la posibilidad de comprobar la validez de soluciones. Para examinar la
motivacion deberiamos revisar los aportes que estudian el mundo afectivo del
alumno de primaria, para comprender mejor el papel de la motivacién en la
ensefianza. Para que el alumno se percate en qué medida su solucién es valida,
debemos comprender mejor qué aportes hacen los contenidos matematicos para
aportar soluciones a problemas reales, distinguiendo aceptar una solucién impuesta
de tener independencia de juicio para examinar esta validez.

La realizacion de esta comunicacion nos ha aportado muchos nuevos matices
sobre la significatividad y sus implicaciones en la ensefianza actual. Nos ha llevado a
apreciar la complejidad que encierran las caracteristicas de una tarea significativa, y
con ello la dificultad que conlleva la creacién de tareas significativas, consiguiendo a
través del anadlisis de estas una propuesta de mejora, aspecto que nos ha

ALMACEN DE RETOS MATEMATICOS 150




XV CONGRESO DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE DE LAS
» MATEMATICAS: EL SENTIDO DE LAS MATEMATICAS.
XV CEAM MATEMATICAS CON SENTIDO

EDAI A
Baeza, 2014 EDUCACION MATEMATICA

] e e o

e :
2 e
H )
2| Rgo 3 o#
§| ST
I

[ T

enriquecido para nuestra futura elaboracidn de tareas significativas en el area de
matematicas.
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