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RESUMEN

El curriculum en Chile exige desarrollar competencias y habilidades especificas que
deben ser aplicadas en la clase de matemética, donde mayormente se muestran contextos
irreales (Alsina, 2007). Junto a ello, los estudiantes persisten presentando desmotivacion
por la asignatura de matematicas. Esto concurre con lo afirmado por autores respecto de
que la matematica escolar no resulta ser Gtil para su vida cotidiana (Arrieta y Diaz, 2015;
Alsina 2007).

Por otra parte, la calidad de los aprendizajes de los alumnos depende de componentes
sociales, materiales y afectivos dentro del cual, en este Gltimo dominio, incluye la
motivacion Hannula (2006); Schiefele y Csykszentmihalyi (1995); Zan, Brown, Evans,
Hannula (2006), Camposeco (2012) citados por Castro (2015). Es importante que un
estudiante se encuentre motivado en su aprendizaje para asi lograr herramientas que le

permitan alcanzar su autodireccion académica.

Para este estudio, de carécter cualitativo, importd explorar elementos de motivacion en
estudiantes que participaban en una clase activa con modelacién, caracterizada por focalizar
en la actividad matematica de los estudiantes, desde un disefio de ensefianza con base en
modelacion en que la actividad de modelacién en que la actividad se lleva a cabo en
equipos y cierra con la institucionalizacion liderada por el docente el dialogo con los
estudiantes. En donde el docente propiciara el dialogo entre los mismos estudiantes y con

él, respecto de dicha actividad (Contreras, 2014).

Para identificar elementos de motivacion de los estudiantes que participan en una clase
activa con base en modelacion, se implementaron dos encuestas y un grupo de discusion. El
contraste entre la encuesta de entrada y la de salida, permiti6 identificar desplazamientos
motivacionales de los estudiantes; siendo estos positivos en algunos aspectos, tales como:
trabajo en equipo, cumplimiento de metas, desafios, interés por aprender el contenido
matematico, entre otros. Desde el grupo de discusion y con base en la teoria de Ryan y Deci
(2000), se elabord la clasificacion binaria de gusto/disgusto, agrupando factores

motivacionales.



ABSTRACT

Educational curriculum in Chile requires to develop specific skills and abilities, that
must be applied during the math lessons, where unreal contexts are mostly shown (Alsina,
2007). Along with this, the students insist showing demotivation for the subject of
mathematics. This fact accords with theories of other authors saying that school

mathematics is not useful for their daily lives (Arrieta & Diaz, 2015, Alsina 2007).

On the other hand, the quality of the students' learning depends on thye social and
affective components and the materials of teaching. According to Hannula (2006);
Schiefele and Csykszentmihalyi (1995); Zan, Brown, Evans, Hannula (2006). Camposeco
(2012) cited by Castro (2015), it is very important that the students must be motivated in
their learning process, in order to achieve tools that allow them to fulfil their academic self-

direction.

For this qualitative survey, it was important to explore motivational elements in students
who participated in active lessons with modeling, characterized by mathematical activity,
where the teacher facilitated the dialogue between the students themselves and with him,

regarding the said activity (Contreras, 2014).

To identify motivational elements of students that participate in an active modeling
lesson, two surveys and a discussion group were implemented. The contrast between the
entrance survey and the exit survey allowed to identify motivational displacements of the
students; being positive in some aspects, such as: teamwork, meeting goals, challenges,
interest in learning mathematical content, among others. From the discussion group and
based on the theory of Ryan and Deci (2000) the binary classification of taste / disgust, that

clusters motivational factors.
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INTRODUCCION

En la realidad chilena, se da a entender que la formacién del estudiantado es poco
significativa en relacion a las necesidades nacionales y globales, destacando la falta de
temas en relacion a la conviccién del futuro, para enfrentar nuevos desafios (Aravena y
Caamafio, 2007). Dichos autores dan a conocer en su investigacion que en las aulas
chilenas se deja de lado la modelacion, la importancia que se le da al rendimiento
academico en cuanto a las pruebas estandarizadas y el aprendizaje significativo del
estudiantado. Ademas, Arrieta (2005) indica que la clase de matematica prevalece la clase

tradicionalista.

Esta investigacion nace de la inquietud por la baja motivacion presente en los
estudiantes en la clase de matematica (Duran, 2015). Se conjetura que la modelacién que se
subscribe puede ser un factor relevante en la mejora de motivacion estudiantil. Esta
préactica, como sefialan Arrieta y Diaz (2015), parte desde la realidad del estudiantado para
crear modelos matematicos vy, asi, se espera que puedan percibir la asignatura mas cercana a

la cotidianeidad y la sientan como un aprendizaje significativo para ellos.

Este estudio busca reportar elementos de motivacion en estudiantes que participan en
una clase activa con base en disefio de modelacion. Suscribe un disefio metodoldgico

cualitativo realizando un estudio de caso intrinseco.
Se reporta el estudio de cinco capitulos cuyos contenidos siguen a continuacion:

Capitulo I, Planteamiento del problema: se detalla la probleméatica a partir de
antecedentes empiricos y tedricos, los cuales orientan hacia la pregunta de investigacion,

junto al objetivo general y especificos.

Capitulo Il, Marco tedrico: en este apartado se da cuenta de sustentos tedricos que se
utilizaron en el presente estudio para respaldar el analisis de la informacion, a saber,
Motivacion, bajo la teoria de la autodeterminacion de Ryan y Deci (2000) y Modelacion

bajo una mirada socioepistemologica.



Capitulo 1ll, Marco Metodologico: se presenta el enfoque de la investigacion,
considerando un enfoque cualitativo, con un disefio de investigacion de estudio de caso
intrinseco. La recoleccion de datos se hace a traves de un cuestionario exploratorio de
entrada y uno de salida, referente a la vivencia de una clase activa con base en un disefio de
modelacién. Se aplica un grupo de discusion con estudiantes seleccionado segun un

muestreo tedrico. Cada instrumento fue validado por expertos.

Capitulo 1V, Andlisis de la informacion: en este capitulo la informacién obtenida se

analiza comparando de modo constante con el marco tedrico.

Capitulo V, Conclusiones: en este Gltimo capitulo se presentan los resultados de este
estudio desde el analisis del capitulo anterior, determinando la relacion con la pregunta de
investigacion y los objetivos. Junto a ello, se sintetizan los hallazgos de este estudio y se

proponen futuras investigaciones.



CAPITULO I: PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

1.1 Antecedentes

Las matemaéticas de las salas de clases son distinta y distante a la que se requiere en
nuestro diario vivir. Se presentan como parte de practicas socio-escolares tradicionales

naturalizadas (Cornejo, 2014).

Los estudiantes se muestran desinteresados en la asignatura de matematica, el contenido
de ésta no parece ser de utilidad en su vida cotidiana (Arrieta y Diaz, 2015; Alsina, 2007).
Dicho desinterés se encuentra ligado a la motivacion del estudiante. Asi lo plantea Duran
(2015) en un estudio sobre motivacion en alumnos chilenos; sefiala que los estudiantes
presentan una motivacion muy baja hacia las matematicas a la que ven como irreales,
inservibles, externas a ellos y su realidad. Ello concurre con que no muestran interés en la
asignatura. Ademas identifican a la mateméatica como una asignatura muy dificil, lo cual
interactla negativamente con la baja expectativa que tiene el docente del estudiantado el

que puede expresar, por ejemplo, que solo dos o tres “se la pueden”.

La motivacion, segun Hannula (2004), es considerada como la capacidad de realizar una
actividad o evitarla, teniendo la capacidad de controlar las emociones. Esta capacidad se ve

manifestada en las emociones, comportamiento y cognicion de la persona.

Las investigaciones referidas a la motivacion del estudiante en educacion matematica
estan asociado, en su mayoria, al aprendizaje en cuanto antecedentes (factores positivos y
negativos que influyen en la forma en que el estudiante las ve) y resultados (efectos de los
resultados académicos en su motivacién), tal como lo mencionan Pantziara y Philippou
(2009), quienes identificaron factores enddgenos y exdgenos motivacionales que influyen
en el rendimiento académico del estudiante, en donde el factor endogeno esta asociado
principalmente a la motivacion del estudiante, y, por otro lado, el factor exdgeno

relacionado con la préctica docente.

En la actualidad, la matematica es reconocida por ser una de las ciencias mas dificiles de

la educacion, tal como lo indica Navarro (2003), quien manifiesta que el estudiante



presentard dificultad por aprender, independiente de la habilidad a desarrollar, siempre que

implique uno de los ejes teméaticos como por ejemplo, Nameros.

Esta dificultad, puede conllevar a que la formacion del estudiantado es poco significativa
en relacion a las necesidades nacionales y globales, destacando la falta de temas en relacion

a la conviccion del futuro, para enfrentar nuevos desafios (Aravena y Caamafio, 2007).

Durante las Gltimas décadas, las practicas tradicionales comienzan a ser cuestionadas en
algunos paises como Colombia y México, como lo reportan Diaz, Arrieta, Carrasco y Avila
(2013). Una propuesta para superar las précticas tradicionales ha sido la modelacion,
incorporada en estos paises. Esta corriente tiene de utilidad la modelacién, considerandola
como la préactica articuladora entre lo modelado y el modelo, generando aprendizajes

estudiantiles.

En Chile, los planes y programas del Ministerio de Educacion, desde 2012 proponen la
modelacién en la constitucion de las habilidades del pensamiento matematico en los niveles
educativos basicos, asi como también para los niveles educativos medios, haciendo énfasis

en la capacidad para formar y comprender situaciones planteadas.

El Programa para la Evaluacion Internacional de Alumnos de la OCDE define la
competencia matematica como la "capacidad de un individuo de formular, emplear e
interpretar la matematica en una variedad de contextos. Incluye el razonamiento
matematico y usar conceptos, procedimientos, hechos y herramientas para describir,
explicar y predecir fendmenos" (OCDE, 2013).

La prueba PISA, indica tres niveles que deben alcanzar los estudiantes en relacion a la
competencia matematica: formulacién de situaciones matematicas; emplear conceptos,
hechos, procedimientos y razonamientos matematicos; interpretar, aplicar y evaluar los
resultados matematicos. Los resultados del informe de la prueba PISA (2018) revelan que
un 50% de los escolares en Chile no llegan al nivel 2 de competencia, referidos a la
capacidad de dominar un razonamiento, una interpretacion y procedimientos basicos con
informacién explicita; mientras que solo el 1% de los estudiantes se posicionan en los
niveles més altos en la escala matematica. En este contexto, se evidencia la importancia de

la modelacion en las practicas del aula.



En la presente investigacion, se pretende estudiar de qué forma la modelacion, desde una
perspectiva socioepistemoldgica, concurre con una mejora de la motivacion de los
estudiantes hacia las matematicas, la que considera una metodologia de clase activa segun

reporta Contreras (2014).
1.1 Definicion de problema

El curriculum nacional actual establece y exige el desarrollo de competencias y
habilidades especificas para la asignatura de matemaéticas. La Modelacion es una de ellas,
entendida en el discurso curricular de instrumentos oficiales como determinar una férmula

algebraica. Un ejemplo de ello se plasma en la siguiente figura.

Método de resolucién: sustituciéon

ef un sistema de ecuaciones lineales con dos incégnitas por el

Para ré
método de sustitucion, considera

iCudl es la medida de dos angulos complementarios si la medida del dngulo
4 mayor excede la medida del angulo menor en 40”7

Habilidad

e modelar

Figura 1: Modelacion en textos escolares

Fuente: Extraido de texto del estudiante de matematica, primer afio medio, Ministerio de Educacion

Como se observa, en la unidad de algebra correspondiente al plan comun de primer afio

medio, la actividad del estudiante se remite a reemplazar valores numéricos en una
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expresion algebraica, dejando de lado modelaciones tabulares y gréficas entre otras
posibles. Se deja en la opacidad al fendmeno que se modela. No asi lo vislumbran Arrieta y
Diaz (2015), quienes validan un disefio basado en una perspectiva de modelacion. En los
disefios de modelacidn los estudiantes modelan cuando infieren cantidades de magnitudes o
comportamiento del fendmeno desde lo tabular, lo gréfico y lo algebraico. En lo tabular, la
prediccion es la actividad que articula las entidades fendmeno y tabla de valores. Esta

actividad constituye a la tabla en modelo.

Interesd este contexto de modelacion en orden a explorar motivaciones para el
aprendizaje de matematica. Ryan y Deci (2000) a través de diferentes trabajos han
establecido un concepto y una clasificacion de la motivacion que es pertinente con el
trabajo, en el cual la describen como un continuo, por medio de la teoria de la

autodeterminacion.

Es por ello, que este estudio busca reconocer elementos de motivacion que se evidencian

en estudiantes que participan de una clase activa con un disefio de modelacion.
1.2Pregunta de investigacion

De acuerdo al planteamiento del problema, surge la siguiente pregunta de investigacion:

¢Qué elementos de motivacion se evidencian en estudiantes de primer afio medio, que

participan de una clase activa con modelacion?
1.30bjetivo general y especificos

1.3.1 Objetivo general

Reportar elementos de motivacion en estudiantes de primer afio medio, que participan en

una clase activa con modelacion
1.3.2 Objetivo especificos

1 Identificar elementos de motivacion de estudiantes que participan de una clase activa

con modelacion



2 Categorizar elementos de motivacion de estudiantes que participan de una clase

activa con modelacion
1.4 Supuestos del trabajo

Considerando que la motivacion dentro de las aulas en un factor principal de procesos de
ensefianza y aprendizaje, y que actualmente los estudiantes se encuentran cada vez mas
desmotivados, tal como lo sefiala Durén (2015), se conjetura que vivenciar una secuencia
didactica basada en el trabajo colaborativo, la experimentacion, la argumentacién con base
en la modelaciéon matematica de “la elasticidad del resorte”, se propiciard, tal como lo
indica Dfaz (2013), la emergencia de practicas socioescolares® concurrentes con

motivaciones benéficas entre los estudiantes (Citado en Contreras, 2015, p. 12).
1.5Justificacion

La calidad de los aprendizajes de los alumnos depende en gran medida de los
componentes sociales, afectivos y materiales de la ensefianza, como lo sefialan Hannula
(2006); Schiefele y Csykszentmihalyi (1995); Zan, Brown, Evans, Hannula (2006), citados
en Castro (2015). Camposeco (2012) destaca la importancia de un estudiante motivado en
su aprendizaje para lograr herramientas que le permitan alcanzar su autodireccién
académica. En consecuencia, se necesita realizar investigaciones orientadas a generar
practicas docentes que permitan lograr aprendizajes significativos en la totalidad del
alumnado y obtener una mejora institucional, por medio de la obtencién de opiniones
estudiantiles sobre su motivacion en la asignatura de matematica, de tal modo que en un
futuro se generen estrategias de ensefianza innovadoras y motivadoras para los aprendizajes
por parte del docente, teniendo en consideracién los indicadores anteriormente

mencionados.

Este trabajo pretende ser un aporte para reportar que la modelacion, bajo la mirada de la
socioepistemologia, puede ser un factor relevante en mejorar la motivacion de los
estudiantes, pues esta practica, como sefiala Alsina (2007), parte desde la realidad del

estudiante para crear modelos matematicos y, asi se espera, que los estudiantes puedan

! Socioescolar: Integracion en el ambito educativo. www.sendahumana.cl



percibir la asignatura méas cercana a la cotidianeidad y la sientan como un aprendizaje

significativo para ellos.
1.6Limitaciones

Una limitacion es la disposicion de los estudiantes al realizar los diversos instrumentos
planteados en el estudio los estudiantes tienen jornada escolar completa, por lo que su
cansancio se puede ver reflejado en la disposicidén ante encuestas, secuencia didactica y

grupo discusion.

Junto a ello, la honestidad en las respuestas a los diversos instrumentos es otra limitacion

reflejada en este estudio, el cual puede llegar alterar los resultados.



CAPITULO II: MARCO TEORICO

Para la presente investigacion se considerara la Teoria de la autodeterminacion de Ryan
y Deci (2000), la cual permitira identificar la motivacion prevaleciente en el estudiante
antes y después de haber vivenciado una secuencia didactica con base en modelacion, de tal
modo que se puedan reportar los elementos motivacionales que presentan los estudiantes.
Es por ello que la modelacion sera un complemento a la teoria de la autodeterminacion,

dado que la secuencia es en base a esta.

Teona dela
auntodeterminacion
Modelacion
Desmotivacion Motivacion Extrinseca Motivacion Intrinseca

Esquema 1 Marco Teorico

Fuente: creacién propia

La motivacion ha sido objeto de multitud de estudios en el campo de la psicologia y la
educacion, pero para este estudio seguiremos fundamentalmente la teoria de la
autodeterminacién de Ryan y Deci (2000), que a través de diferentes trabajos han

establecido un concepto y una clasificacion de la motivacion que es pertinente con el

trabajo.
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Los autores indicados parten desde la teoria de la autodeterminacion (Ryan y Deci,
2000) o SDT, segun sus siglas en inglés, la que describe la motivacién como un continuo,
desde la desmotivacion (regulacion externa) hasta la motivacion intrinseca (regulacion

interna), pasando por la motivacion extrinseca.

La teoria de la autodeterminacion postula que los seres humanos necesitan sentirse
autobnomos, competentes y mantener un nivel dptimo de estimulacion (Ryan y Deci, 2000);
por lo tanto, el interés hacia una tarea se mantiene solo cuando los actores se sienten
competentes y autodeterminados. En el camino a la auto-determinacion, los estudiantes
transforman los valores sociales y las contingencias extrinsecas en su propio sistema de

valores (Ryan y Deci, 2000).

A partir de lo anterior, es que abordaremos la distincion que se utiliza desde hace un
tiempo en la psicologia para explicar y comprender la motivacion. Por un lado, esta la
motivacion intrinseca, la cual se realiza por la satisfaccion que produce en el sujeto una
determinada accion, donde el sujeto manifiesta curiosidad o interés, sin necesidad de
estimulos externos. Por otro lado, esta la motivacion extrinseca, la cual esté sustentada en la
intencion de buscar un premio o evitar un castigo derivado de la ejecucion de una accion,
en donde la motivacion se encuentra en la actividad y no en el sujeto. Lo anterior es una
definicion generalizada de los aspectos intrinsecos y extrinsecos, segun Deci y Ryan (2004)
luego de afios de investigacion, se han producido matizaciones y refinamientos de ambos

constructos.
De acuerdo a lo anterior, podemos distinguir tres tipos de motivacion:
2.1 Desmotivacion o a-motivacion:

Estado en que se experimenta la ausencia de motivacion, cuando el estudiante esta
desmotivado no tiene intencion de actuar, careciendo de intencionalidad y causacion
personal, Ryan y Deci (2002). Existen pensamientos asociados a la falta de capacidad para
realizar una tarea, el estudiante se convence que la estrategia usada para desarrollar una
tarea no tendra efecto, piensa que la tarea es demasiado dificil y escapa a su competencia,
siente que el desarrollo y el buen término de ésta no dependen de si mismo, sino de fuerzas

externas y subvalora la tarea como no relevante para sus propositos.



2.2 Motivacioén extrinseca:

Esta se define como “cualquier situacion en la que la razon para la actuacion es alguna
consecuencia separable de ella, ya sea dispensada por otros o auto administrada” (Decl,

Kasser y Ryan, 2004, p. 39)

Los autores diferencian varios niveles, segun sea la profundidad de la motivacion en el

sujeto:

El nivel méas basico seria la ""regulacion externa™ en que el sujeto realiza una accion

por la obtencion de un premio.

Un segundo nivel es la "'regulacién introyectada™, en la cual el sujeto se motiva para
evitar un castigo, la culpa o la ansiedad o para favorecer la propia autoestima. La
motivacidén sigue siendo externa porque no es automotivada, con el fin de evitar

sentimientos negativos, conseguir aprobacion.

Un nivel superior es la ""regulacion identificada™ en la cual la persona actia porque
reconoce Yy acepta el valor implicito de una conducta y la realiza libremente, aunque no le
parezca agradable. A pesar de que este tipo de motivacion se encuentra cercano a la
motivacién intrinseca, sigue considerandose externa porque, a pesar de realizarla
libremente, la conducta sigue siendo un medio para evitar un dafio o lograr algo, no por el
disfrute de la conducta misma: "estudio para logar un buen puntaje PSU, para la aceptacion

de una buena universidad".

Finalmente, la ""regulacion integrada' que ocurre cuando la motivacién es parte del
propio yo. Se diferencia de la anterior en que se integra armoniosamente con los valores
propios, pero sigue siendo extrinseca porque siempre esta asociada a resultados que son
distintos a ella misma: "No saldré con mis amigos, porque debo estudiar, ya que mafiana

tengo prueba”.
2.3 Motivacion intrinseca

Los autores sefialan que las conductas de motivacion intrinseca son “las que los sujetos

consideran interesantes y desean realizar en ausencia de consecuencias” o “las que son



interesantes por si mismas y no necesitan reforzamiento alguno” (Deci y Ryan, 2.000, p.
233).

En estas conductas, la satisfaccion estd dada por la realizacion de la actividad en si
misma, sin necesidad de un refuerzo o premio posterior, es la realizacion de la actividad lo

que produce el disfrute.

También en la motivacion intrinseca se pueden distinguir niveles (Vallerand 1997), a

saber:

La motivacidn para conocer, en que se realiza una tarea por la satisfaccion de aprender

y se relaciona con metas, curiosidad intrinseca.

La motivacién de logro se da cuando uno intenta superarse a si mismo y se relaciona
con un reto personal: realizo este estudio con entusiasmo para lograr una investigacion util

en el campo de la ensefianza de las matematicas.

En el nivel superior, esta la motivaciéon para experimentar estimulacion; se da cuando

la labor en si misma genera satisfaccion.

La modelacion, por su parte, es el complemento a la teoria de la autodeterminacion, la
cual puede ser un factor relevante en la mejora de la motivacion del estudiante. Esta
préactica, como sefialan Arrieta y Diaz (2015) parte desde la realidad del estudiantado para
crear modelos matematicos v, asi, se espera que puedan percibir la asignatura mas cercana a
la cotidianeidad y la sientan como un aprendizaje significativo para ellos. Por lo que a
continuacioén, se daran a conocer diversas visiones sobre la modelacion de manera

generalizada revisando a los autores de mayor relevancia en este ambito.

Segun lo propuesto por Biembengut y Hein (1997), entienden la modelacién como un
proceso que deriva en un modelo matematico, y que incluso, posee una connotacion
artistica, pues a la hora de elaborar dicho modelo, debe agregarse algo mas que solo
conocimiento matematico, ya que esta enfocado no solo a buscar una solucion particular,
sino que sirve como soporte para otras teorias o aplicaciones. Los mismos autores, en su
resefia de 2011 con ocasion de la X111 CIAEM, identifica las orientaciones con las cuales se

ingresan a las aulas escolares, estas son: a) justificacion del proceso: donde destaca que es



importante que el docente justifique el proceso a sus estudiantes, para lograr que sean
participantes activos y responsables de su proceso ensefianza - aprendizaje ; b) eleccion del
tema: propone que éste sea seleccionado junto a los estudiantes, para que se sientan
participes del proceso; v, c) desarrollo del contenido pragmatico: el cual fluye del tema, ya

sea a través de interrogantes planteadas por el docente o acordadas con los estudiantes.

Sumado a esto, Aravena y Caamafio (2007) manifiestan que en la modelacion
interactian tres dimensiones: lo algebraico, lo geométrico y lo analitico. Estas tres
dimensiones actuan potenciandose entre si. Sumado a esto, sefialan que el proceso de
modelacion posee influencia en el caracter formativo de la matematica, desarrollando la

heuristica de los estudiantes.

Por otro lado, existen corrientes que entienden la modelacion como una practica que
facilita el proceso de construir nuevos significados del conocimiento matematico escolar,
propiciando su carécter funcional, funcionalidad en el sentido que la matematica escolar se

pueda integrar a la vida cotidiana fuera de la escuela (Suarez y Cordero, 2005).

Otra perspectiva de modelacién matematica, que no la considera como un contenido a

ensefar, una herramienta o una metodologia, sino que la concibe como:

“Una practica que se comparte y se ejerce en comunidades especificas y en contextos
particulares, y que al ser ejercidas por estudiantes y profesores (actores del sistema
didactico) permite la resignificacion de conocimiento matematico escolar lo cual a su
vez modifica esas practicas bien sea incorporando nuevos elementos, enriqueciendo los
ya existentes o aportando nuevos significados, y modifica también a los individuos
involucrados” (Cordova, 2011, p.65) .

Esta concepcion de modelacion, basada en una perspectiva socioepistemologica,
reafirma la concepcion anterior respecto de la capacidad de resignificacion que entrega esta
practica, ya que en este tipo de modelos se pretende que los estudiantes, sean capaces de

comprender o predecir el comportamiento de un fenémeno.



En otro plano, para Ferrari y Farfan, “la modelacion corresponde a una practica social
que tiene como centro originar herramientas y representaciones sociales que permiten

producir conocimientos, modificarlos y modificarnos” (Contreras, 2013 p.31).

La modelacion suscrita en los planes y programas de educacién media de formacion
general de nuestro pais (Mineduc, 2011) subyace en los enunciados de “Resolver
problemas asociados a situaciones cuyos modelos son ecuaciones literales de primer grado”
(Mineduc, 2011, p. 51) y como habilidad asociada en este aprendizaje esperado: “Modelar
situaciones o fendomenos en diferentes contextos, utilizando funciones lineales” (Mineduc,
2011, p. 51). Por una parte, en el primer objetivo se identifica correctamente la modelacién
con la ecuacion, mientras que en la segunda la centran en el uso de funciones, que no es un
dominio concreto sino abstracto, por tanto, no se esclarece la interaccion entre los modelos

y el fendbmeno.

Finalmente, esta investigacion entiende la modelacion, desde la vision
socioepistemoldgica, como una practica existente en diversas comunidades. En este
sentido, corresponde a una practica que articula dos entidades con la intencion de intervenir
en una a partir de la otra (lo modelado y el modelo), entendiendo esta intervencion como el
acto de modelar.

Sobre lo lineal

Se debe distinguir entre el objeto matematico funcidn lineal y la red de modelos lineales
articulada con el fendmeno modelado, a lo que Arrieta y Diaz (2016) llaman lo lineal.

En un estudio preliminar Méndez (2008) sefiala que modelar linealmente un fenémeno,
consiste en crear a través de elementos algebraicos, graficos y tabulares una explicacion

abstracta de la realidad que permite predecir su comportamiento

Desde la perspectiva de Arrieta y Diaz (2016) los modelos no sélo son las expresiones
analiticas, sino también las tablas de datos numéricos y las distintas graficas. Mas

especificamente, es la red de modelos (Arrieta y Diaz, 2015).



CAPITULO IlI: MARCO METODOLOGICO

2.4Enfoque de la investigacion

Para reportar elementos de motivacion en estudiantes que participan en una clase activa
con modelacion, se considera un disefio metodoldgico cualitativo, el cual segun Maykut y
Morehouse (1999) describe el contexto o situacion, en el que el participante actia por
medio de un método narrativo o descriptivo, de tal modo que pueda presentar la situacion
como si la estuviera vivenciando. El objetivo de este enfoque es comprender una situacion

en particular en la que los sujetos actdan a partir de las acciones realizadas.
2.5 Fundamentacion y descripcion de la investigacion

El disefio corresponde a un estudio de caso, cuya finalidad es comprender la realidad
social y educativa de un grupo de estudiantes de manera profunda. Este estudio se orienta a
reportar los elementos de la motivacién en estudiantes que participan en una clase activa
con modelacion. Se trata de un estudio intrinseco de caso, el cual, segin Stake (2007),
busca lograr una comprensién del caso mismo, sin crear alguna teoria ni generalizar una

gama de datos.
3.3 Universo y muestra

3.3.1 Descripcion del contexto o ambiente

La investigacion se llevard a cabo con estudiantes de primer afio medio, de un liceo
técnico profesional, particular subvencionado, ubicado en la comuna de Talagante, de la

Region Metropolitana, con un indice de vulnerabilidad del 60%.

La misién explicitada por el Liceo en su Proyecto Educativo es formar personas
integras, Utiles a la sociedad, con una sélida formacion valérica y académica, dentro del

ambito de la Educacion Media Técnico Profesional, area de Administracion y Comercio.

Desde el punto de vista de la formacion valdrica, el Liceo propende formar personas

integras, capaces de cumplir responsablemente sus deberes y obligaciones, asi como



defender y hacer respetar sus derechos, que se relacionen con los demé&s con respeto,
valorando la diversidad en las personas y en la sociedad, que sean, por tanto, respetuosos,
honestos, solidarios, constructivamente criticos y preparados para desarrollarse individual y
colectivamente en un mundo globalizado y en permanente cambio. (Establecimiento

Teécnico Profesional, 2015)

Desde el punto de vista académico, la formacién debe permitir que los alumnos
adquieran los conocimientos, competencias y habilidades requeridas para tener un
desempefio eficiente en el campo laboral, y al mismo tiempo, obtener una formacién
general que les permita continuar estudios superiores con los conocimientos y habilidades

necesarios para ello.

El establecimiento debe contar con estudiantes que posean un pensamiento analitico con
capacidad de aplicarlo a diversos ambitos del conocimiento y un pensamiento propio, libre
y reflexivo, critico y autocritico con el fin de superarse a si mismo y aportar a la sociedad,
igualmente, ser capaces de buscar, comprender, seleccionar, analizar, interpretar la
informacidn sobre diversos ambitos del conocimiento entregada en los medios tecnoldgicos

y masivos de comunicacion.
3.3.2 Participantes

Los participantes corresponden a alumnos de primer afio medio de un liceo técnico
profesional, area de Administracion y Comercio, particular subvencionado, de la comuna
de Talagante. La muestra esta formada por un curso de primer afio medio de este colegio
con 37 alumnos, los que participan en cuestionarios exploratorios de entrada y de salida, y

en la secuencia didactica con base en modelacion.

La seleccidn para la participacion del grupo de discusion de estos alumnos, seran un
muestreo no aleatorio representativo de forma intencionada o de juicio de ocho estudiantes
en donde se seleccionan los casos, siguiendo uno o varios criterios. En este caso, los
criterios de seleccién seran: que sea representativo del universo, considerando los tipos de
motivacién intrinseca y extrinseca o desmotivacion que se pudieron identificar en los

cuestionarios exploratorios de entrada y de salida.



3.4Fundamentacion y descripcion de técnicas e instrumento

Se utiliza un enfoque cualitativo y se aplican cuatro instrumentos para la recoleccion de

datos.
Primer instrumento (anexo 1): cuestionario exploratorio de entrada, escala Likert

En primera instancia, se aplica un cuestionario exploratorio, escala Likert, cuyos
indicadores permiten identificar el tipo de motivacion que presentan los estudiantes en las
clases de matematicas. Esto, con el fin de visualizar y escoger aquellos estudiantes que
presentan mayor variacion motivacional tomada de la secuencia did4ctica, de esta forma

facilitara encontrar matrices que permitiran guiar un grupo discusion.

El cuestionario de entrada, fue validado por tres docentes de matematica con grado de
magister o doctorado, quienes no pertenecen a la institucion, en donde se aplica el

instrumento con el fin de que sea confiable, efectivo y objetivo.

Segundo instrumento (anexo 2): Intervencion. Modelacion de la elasticidad de los

resortes.

La intervencion consiste en aplicar una secuencia didactica, denominada “la elasticidad
de los resortes” elaborada por Arrieta y Diaz (2015), que pone en juego las practicas de
modelacién, entendiéndose esto como una practica que articula dos entidades, con la
intension de intervenir en una de ellas a partir de la otra. En esta secuencia didactica se
presenta a los estudiantes un experimento que estudia el comportamiento del resorte en un
portapesa, al cargarlo con diversos pesos, para el desarrollo se les entrega una tabla (peso

v/s posicion del portapesas).

El alumno, en primer lugar, deberd describir lo que sucede con el resorte ante las
variaciones de peso, para luego predecir covariaciones entre cambios de peso a los que se
somete el resorte y sus elongaciones correspondientes, desde lo tabular, lo algebraico y lo

grafico.

La secuencia consta de 11 reactivos en los cuales se trabajan diversas fases para modelar

lo lineal:



1. La experimentacion discursiva, donde el interés estd puesto en las

intenciones de los actores para hacer lo que hacen.

2. Enla prediccion numérica, donde dan respuesta a preguntas dirigidas a datos

no conocidos.

3. La prediccion grafica, donde figuran los datos en un plano, obteniendo la

curva correspondiente al fenémeno.

Una de las principales caracteristicas de este disefio, y que es de interés para el estudio,
es gue orienta a los estudiantes a seguir paso a paso la secuencia, es decir, el trabajo no se

puede “repartir”.

La secuencia didactica estd tomada del trabajo de Arrieta y Diaz (2015), quienes
autorizaron su utilizacion en este estudio. La secuencia basada en la modelacion fue
validada por los autores y ella permite a los estudiantes modelar lo lineal, cuando predicen

desde lo tabular, lo grafico y lo algebraico.
Tercer instrumento (anexo 3): cuestionario exploratorio de salida, escala Likert

En esta instancia se aplica un cuestionario exploratorio de salida, escala Likert, cuyos
indicadores permitiran identificar el tipo de motivacion que presentan los estudiantes en
una clase activa con base en modelacion matematica. Este instrumento se complementa con
el cuestionario de entrada, de tal modo que se pueda visualizar y escoger aquellos
estudiantes que presentan mayor variacion motivacional, una vez tomada la secuencia
didactica; de esta forma facilitara encontrar matrices que permitiran guiar un grupo
discusion. Dicho instrumento esta validado por tres docentes de matematica con grado de
magister o doctorado, quienes no pertenecen a la institucion, en donde se llevara a cabo la

investigacion, con el fin de que sea confiable, efectiva y objetiva.
Cuarto instrumento (anexo 4): grupo discusion

Se realiza un grupo discusion en el que, a traves de preguntas, se podra categorizar los
elementos de motivacion que tienen los estudiantes al vivenciar una secuencia didactica con

base en la modelacidon matematica denominada “la elasticidad de los resortes”. Esto, con el



fin de poder categorizar los elementos de motivacion que presentaron los estudiantes, en

tanto vivenciaron dicha secuencia.
3.5 Validez y confiabilidad

Los cuestionarios de entrada y salida aplicados a los estudiantes, fueron basados en la
teoria de autodeterminacién de Ryan y Deci (2000), cuya validacion fue por expertos en
Educacion Matematica, con grado de Magister y Doctorado. Por su parte, la secuencia
didactica, con base en modelacion, se encuentra validada y fue solicitada la autorizacion
para aplicar dicho instrumento a los autores Jaime Arrieta y Leonora Diaz. Finalmente, el
instrumento del grupo de discusion fue validado por expertos en Educacién Matematica,
con grado de Magister y Doctorado, con la finalidad de identificar elementos de la

motivacion prevaleciente en el estudiantado durante el proceso de la secuencia didactica.



CAPITULO IV: ANALISIS DE LA INFORMACION

El andlisis de la informacion acopiada, se realiz6 con un procedimiento de cuatro
instrumentos, en un orden que permitié el analisis final de la informacion obtenida para
responder a la pregunta de investigacion. En primera instancia, se realiza y transcribe el
cuestionario de entrada, el cual fue validado por tres expertos con grado de magister. Los
resultados de dicho instrumento fueron tabulados en una tabla de doble entrada, para su
posterior analisis, el cual se basé en un procedimiento de anélisis de las textualidades, lo
cual permitié identificar a grandes rasgos, el tipo de motivacion que prevalece en los
estudiantes, segun la teoria de autodeterminacion de Ryan y Deci (2000).

Posteriormente, se realiza y transcribe la secuencia didactica con base en modelacion. El
analisis de la informacion obtenida recurrié a un analisis didactico de las producciones
estudiantiles desde la sensibilidad tedrica de la perspectiva de modelacion
socioepistemoldgica que se suscribe y los propositos de la secuencia. En particular, se
identifican modelaciones de equipos estudiantiles.

Luego, se realiza y transcribe el cuestionario de salida, el que fue validado por tres
expertos con grado de magister. Los resultados de dicho instrumento fueron tabulados a
través de una tabla de doble entrada, el cual se basé en un anélisis de las textualidades de
los estudiantes, lo cual permitié identificar el desplazamiento motivacional del estudiantado

al vivenciar una secuencia con base en modelacion.

Se realiza y transcribe el grupo discusién, el que luego de una lectura reiterada y en
profundidad, permite detectar detalladamente elementos que aludian a los objetivos

propuestos para la investigacion.

Las respuestas a los cuestionarios de entrada y salida, basados en la teoria de
autodeterminacion de Ryan y Deci (2000), se representaran en tablas y en escrituras
gréficas, detallando la informacion obtenida de la muestra. Se analizan las frecuencias
absolutas (analisis de gréaficos a través de tabulacion y variacion de las frecuencias de cada
uno de los items de los cuestionarios de entrada y salida), para luego calcular la variacion

de dichas frecuencias y determinar si eran significativas o no. Desde ahi, se realiza un



andlisis a partir de las frecuencias absolutas obtenidas en cada categoria (muy de acuerdo,
de acuerdo, desacuerdo, muy en desacuerdo).

La técnica para el analisis de datos que se utiliza en el grupo discusion, en la presente
investigacion, con enfoque cualitativo, serd analisis de discurso, en el que se identifican
elementos que lo constituyen como el lenguaje, que no se considera como un medio para
expresar y reflejar las ideas, sino como los componentes participes e influyentes en la
constitucién de la realidad social, lo cual segun Austin (1982), lo describe como la
concepcidn activa del lenguaje, es decir, la capacidad de hacer cosas y que, por lo tanto,
permite comprender lo discursivo como un modo de accion. Estos discursos difieren de las
ideas, ya que estos son observables, constituyendo una base empirica mas precisa que la
introspeccion racional. Por lo tanto, la funcion del lenguaje, segin Echeverria (2003),
ademas de ser epistémica (interpretativa) y referencial (informativa), también es realizativa

(creativa) o generativa.

En este ambito, se da a conocer al discurso como una practica social, conocida como
analisis critico del discurso (Fairclough, 1992 y 2003, Van Dijk, 2000), el cual comprende
al analisis del discurso como un analisis social. En este enfoque teérico se entiende al
discurso como una forma de accién, por lo que el discurso como préctica social permite
hacer un analisis social. De este modo, el utilizar el andlisis del discurso en esta
investigacion queda justificado, ya que uno de los enfoques del marco tedrico es la

socioepistemologia.

La importancia de la utilidad del analisis del discurso, es debido a dos factores: el
estudio de la préactica social (Fairclough 1992, 1995), el cual permite realizar acciones
sociales, es decir interpretar la realidad social, a través del andlisis del discurso; por otra
parte, permite estudiar la opacidad natural que se encuentra en los procesos discursivos, el
analisis ademas de ser Util, se hace necesario, es decir, el analisis se tiene que comprender
como el sintoma del discurso y no como espejo trasluciente de la realidad dejando de lado
los pensamientos e intenciones de las personas, de tal modo que se encuentre el sentido y el

propdsito del andlisis en este estudio.



En el caso del andlisis discursivo, que el problema de investigacion y el objetivo de
estudio sean de caracter discursivo, y, por ende, tenga una representacion significativa, es
un requisito fundamental. En el presente estudio, estos requisitos se cumplen, dado que se
utilizan instrumentos que permiten recoger datos necesarios para investigar los elementos
de motivacion en estudiantes que participan en una clase activa con modelacion, tales como

el cuestionario exploratorio de entrada y salida, en conjunto al grupo discusion.

Segun Santander (2011), no hay técnica Unica para hacer el analisis, por lo contrario, lo
que existe son las diversas propuestas de analisis proveniente de distintos autores, por lo
que cada investigador debe determinar, si alguna técnica existente es viable para su
investigacién, o bien, deberd crear una que cumpla con sus objetivos. En el caso de la
presente investigacion, se utilizard la técnica planteada por Strauss y Corbin (2003),
codificacion abierta, dado que se pretende realizar. Se hicieron analisis de las textualidades
de los estudiantes reportandolos, de tal modo que las aseveraciones de éstos hablen por si

misma.
A continuacion siguen los andlisis de respuestas a cada instrumento.
4.1 Analisis de cuestionarios de entrada y de salida

Reactivo 1: "Me gustan las matematicas"

Dos tercios de los estudiantes responden que le gustan las matematicas (muy de acuerdo
y de acuerdo) con variaciones que son menores entre el cuestionario de entrada y el de
salida. En este caso, participar de la actividad se desplazé 3% de un gran disgusto a sélo
disgusto por las matematicas, en tanto que, el gusto por las matematicas de algunos (5%) se

cambia a disgusto si se les presentan de un modo distinto al usual en el aula.
Reactivo 2: "Las clases de matematicas son aburridas"

Los estudiantes que manifiestan aburrimiento en las clases de matematicas corresponden
al 17% en el primer test; bajan en el segundo, aunque sin variacion significativa. La
participacion en la actividad habria generado un desplazamiento desde un 17% que
manifiestan aburrirse en el test de entrada a sélo 8% en el de salida, es decir una variacion
de 9%.



Reactivo 3: "Me gusta aprender cosas nuevas en matematicas"

Las respuestas dadas en este reactivo varian desde un 78% de acuerdo con el gusto por
las matematicas a un 81% en el test de salida, variacion de 3% que no es estadisticamente
significativa. Este 3% se desplazo desde el desacuerdo al acuerdo, luego de participar en la

clase activa con base en la modelacion.
Reactivo 4: " llevo a cabo las metas en las clases de matematicas”

Los estudiantes se muestran muy de acuerdo y de acuerdo en un 83% variando a 82% en
el test de salida, pero es relevante sefialar que hay una variacion entre estas categorias.
Participar en la actividad generd un desplazamiento desde 72% de acuerdo bajé a 53%, al
tiempo que muy de acuerdo vari6 desde un 11% a un 28%.

Reactivo 5: "Siento que pierdo el tiempo en la clase de matematica"

Mas de cuatro quintos de los estudiantes sienten que no pierden el tiempo en las clases
de matemaéticas. Después de participar en la actividad, se produjo un desplazamiento de
5% de estudiantes desde estar muy desacuerdo a estar de acuerdo respecto de sentir que

perdieron el tiempo con la actividad realizada en el aula.

Reactivo 6: "La asignatura de matematica, me sirve para argumentar, comunicar y

modelar"

El test de entrada indica que solo el 61% de los estudiantes estan de acuerdo o muy de
acuerdo con esta afirmacion que sube a 88% después de la aplicacion. Esta diferencia de
porcentajes es estadisticamente significativa al igual que la baja en quienes estaban muy en

desacuerdo y en desacuerdo desde 39% a 12%.

Reactivo 7: "En las clases de matematicas me gusta demostrarles a mis comparfieros que

soy capaz de realizar los ejercicios"

Cuatro quintos de los estudiantes de las clases de matematicas, les gusta demostrar a los
pares que es capaz de realizar los ejercicios. Participar en la actividad habria desplazado del
desacuerdo al pleno rechazo por demostrarle a los pares un 2%, en tanto que, el 3%
restante, junto al 11% que estaba plenamente de acuerdo se desplaza hacia el acuerdo por



demostrar a los pares ser capaz de realizar los ejercicios, si se les presentan de un modo

distinto al usual del aula.
Reactivo 8: "Me gusta resolver ejercicios o problema de forma grupal”

Los alumnos se manifiestan mayoritariamente (80%) a gusto trabajando en equipo en
ambos test. Hubo una variacion menor, no significativa estadisticamente, en que un 6% de
quienes no les gustaba resolver problemas en forma grupal, después de la aplicacion de la

actividad manifiestan que si les gusta.
Reactivo 9: "En las clases de matematicas, me gustan los desafios matematicos"

Los estudiantes, en este reactivo, tiene una importante variacion luego de la aplicacion
de la actividad, pues en el test de entrada un 67% de los alumnos estan en desacuerdo o
muy en desacuerdo con el enunciado, es decir, no les gustan los desafios matematicos,
mientras que en el test de salida hay un desplazamiento estadisticamente significativo hacia
el acuerdo y muy de acuerdo con el enunciado que llega a 75% de los consultados, mientras

que en el de entrada, este acuerdo llegaba so6lo a 23%.
Reactivo 10: "No me interesa aprender matematicas"

Los estudiantes manifiestan mayoritariamente estar interesados en aprender matematicas
(86%). Luego de su participacion, este interés se mantiene con un leve aumento de un 3%,
pero con un desplazamiento de las categorias muy de acuerdo que baja de 50% a 33%,

mientras que la categoria acuerdo, sube de 36% a 56%.
Reactivo 11: "Puedo resolver siempre los ejercicios o problemas de forma individual”

Las respuestas a este reactivo presentan variaciones notables en la primera y segunda
aplicacion. Antes de participar en la actividad, 69% de los alumnos indicaban que podian
resolver los problemas de forma individual, luego de participar en la actividad, este
porcentaje baja a 9%, al tiempo que 91% de los alumnos manifiestan que no pueden
resolver los problemas de forma individual. Esta diferencia es muy significativa al aplicar

la férmula estadistica pertinente.

Reactivo 12: "Investigo acerca del contenido a tratar o tratado en clases, en casa”



Inicialmente, los estudiantes se manifiestan de forma muy mayoritaria (92%) que no
investigan en sus casas los contenidos tratado ni por tratar, sin embargo, luego de participar
en la actividad se produce un desplazamiento hacia muy de acuerdo y acuerdo con
investigar en casa. En el primer test, slo 8% afirmaba investigar en casa, mientras que en
el segundo test, luego de participar en la actividad, este acuerdo sube a 36% que es
estadisticamente significativo, como también lo es la baja en muy desacuerdo y desacuerdo
de 92% a 69%.

Reactivo 13: "Le dedico tiempo a mis estudios para obtener buenas calificaciones”

Menos de la mitad de los estudiantes (47%) afirma dedicar tiempo a sus estudios en el
primer test, pero luego de participar en la actividad, se produce un desplazamiento que,
aunque no es estadisticamente significativo, llega a 58% de estudiantes que si les dedican
tiempo a sus estudios, mientras que 11% se desplaz6 de no dedicar tiempo a si hacerlo,
luego de participar en la actividad.

Reactivo 14: "Al estudiar un contenido matematico, espero que me vaya bien en la

evaluacion™.

El 86% de los estudiantes espera que al estudiar un contenido matematico le vaya bien
en la evaluacion. Se observan desplazamientos relevantes en la categoria acuerdo, pues en
el primer test 28% manifiesta que espera que le vaya bien en la evaluacion y, luego de
participar en la actividad, este acuerdo sube a 55% lo que es estadisticamente significativo.
Esta variacion corresponde a todos aquellos que se habian manifestado muy en desacuerdo
(6%) mas algunos que estuvieron en desacuerdo (5%) y muy de acuerdo (16%) se

desplazan a estar de acuerdo con la afirmacion.

Reactivo 15: "llego preparado a rendir las evaluaciones: controles, interrogaciones o

pruebas”

Cuatro quintos de los estudiantes llegan preparados a rendir las evaluaciones (78%). La
participacion en la actividad habria desplazado de estar preparados para rendir la

evaluacion a no estarlo en un 14%

Reactivo 16: "Cuando me va bien en la asignatura de matematica me premian™



Los estudiantes indican que no reciben premio cuando les va bien en la asignatura de
forma muy mayoritaria (81%). Existe un leve desplazamiento no significativo
estadisticamente hacia acuerdo, este item correspondiente a un 3% de los consultados. En
las categorias muy en desacuerdo y desacuerdo se produce un desplazamiento, pues quienes
estaban muy en desacuerdo bajan de 64% a 50% y el 17% que se habia manifestado en
desacuerdo sube a 28%.

Reactivo 17: "La clase de matematicas me sirve para estudiar la carrera que quiero

estudiar"

Mas de la mitad del estudiantado (58%) indican que la clase de matematica les sirve para
la carrera que quieren estudiar. Después de participar en la actividad se habria producido un
desplazamiento desde estar completamente de acuerdo con ello a solo estar de acuerdo, en
un 5%, mientras que el 6% restante se desplaza a que la clase de matematica no le sirve

para estudiar la carrera que desea.
Reactivo 18: "Siento que utilizaré las matematicas para mi carrera profesional™.

La mitad del estudiantado (52%) siente que utilizard las matematicas en su carrera
profesional. La participacién en la actividad habria producido un desplazamiento
significativo hacia el desacuerdo que alcanza a 72% de ambas categorias, lo cual es
estadisticamente significativo, al tiempo que el acuerdo con la afirmacién bajo de 53% a

28% igualmente significativo.

4.2 Analisis de las producciones estudiantiles al participar en el

disefio “La elasticidad de los resortes”

La secuencia didictica “La elasticidad de los resortes”, se analizard con el fin de
distinguir qué estudiante logra modelar y, en relacion a este, ver el desplazamiento de los
indicadores de las encuestas de entrada y salida, para luego escoger a los participes del
grupo discusion y asi verificar que la secuencia didactica con base en modelacién, influye

en la motivacion del estudiante.



4.2.1 Experimentacion discursiva

Las preguntas uno y dos del disefio estan enfocadas a que los estudiantes realicen un
desarrollo a nivel discursivo, donde deben describir el experimento e identificar las
variables y sus correspondientes valores de acuerdo a la descripcion del experimento

entregado.
Pregunta uno

Se monta el siguiente arreglo experimental, se colocan pesas de 20 en 20 gramos en el

portapesas y se observan las posiciones del portapesas en la regla.
Pregunta dos “Describan el fenémeno”

Los estudiantes explican con sus palabras en un lenguaje natural en qué consiste el
experimento de elasticidad del resorte, realizan una descripcién del fenémeno, enunciando
y numeran la razon de cambio, algunos equipos a su vez identifican variables (peso y mm).

Con esto, muestran que entienden de qué se trata realmente el experimento.
¢ Qué variables intervienen en este fen6meno?

Nueve de las respuestas elaboradas por los equipos de trabajo muestran claramente que
los estudiantes llegan identificar las dos variables que intervienen en el fenébmeno de
elasticidad de los resortes, siento estos el peso (g) y la posicion del portapesa (mm) en base

a lo que observan de los datos entregados.

Dos grupos de las respuestas que levantan los equipos de trabajo, logran identificar
solamente una de las dos variables que intervienen en el fendmeno de elasticidad de los

resortes, en base a lo que observan de los datos entregados.
4.2.2 Prediccion

Las preguntas tres, cinco y seis intentan dejar en evidencia las diferentes trayectorias que
siguen los estudiantes para dar solucion a las interrogantes planteadas. En esta fase del

disefio no es posible encontrar las respuestas directamente en la tabla de datos, por ende, las



trayectorias se basan sobre predicciones debido a que los estudiantes declaran lo que

sucedera con el experimento bajo determinadas circunstancias.

3.- Los datos que se obtienen son los de la siguiente tabla
Peso (g) Posiciéon del portapesas (mm)

0 0

20 30

40 60

60 a0
80 120
120 150
140 150
160 210

¢ Cual sera la posicion del portapesas si se colocan 70 gramos?

Los once equipos responden que la posicion del portapesas si se colocan 70 gramos sera
de 105 mm. El método utilizado por los equipos corresponde al método algebraico, en
donde generan una formula algebraica, que les permite predecir exactamente los milimetros

con un peso de 70 gramos.
4.- ¢ Qué caracteristicas tiene la tabla?

La totalidad de los estudiantes explican con un lenguaje natural las caracteristicas de la
tabla, enunciando e indican la razon de cambio, a su vez los equipos identifican variables
(peso y mm) a partir de lo tabular. Con esto, muestran que entienden de qué se trata

realmente el experimento a partir de lo tabular.
5.- a) ¢Cual sera la posicién del portapesas si se colocan 50 gramos?

Los once equipos responden que la posicidn del portapesas si se colocan 50 gramos sera
de 75 mm. Diez quipos utilizaron el método algebraico, en donde generan una férmula

algebraica, que les permite predecir exactamente los milimetros con un peso de 50



gramos,sin embargo, un equipo sélo explicita el resultado, dejando entrever qué método

utilizaron.
b) ¢ Cudl sera la posicion del portapesas si se colocan 45 gramos?

Los once equipos responden que la posicion del portapesas si se colocan 45 gramos seré
de 67,5 mm. Nueve equipos utilizaron el método algebraico, en donde generan una férmula
algebraica, que les permite predecir exactamente los milimetros con un peso de 45 gramos,
sin embargo, dos equipos solo explicitan el resultado, dejando entrever qué método

utilizaron
c) ¢ Cuél seré la posicion del portapesas si se colocan 28,3 gramos?

Los once equipos responden que la posicion del portapesas si se colocan 28,3 gramos
sera de 42,45 mm. Nueve equipos utilizaron el método algebraico, en donde generan una
formula algebraica, que les permite predecir exactamente los milimetros con un peso de
28,3 gramos, sin embargo, dos equipos solo explicitan el resultado, dejando entrever qué

método utilizaron.

6.- Cambiando de resorte obtenemos la siguiente tabla
Peso (g) Posicion del portapesas (mm)

0 45

20 a0

40 75

(il a0

80 105
100 120
120 135
140 150




¢ Cuél sera la posicion del portapesas si se colocan 25 gramos?

Los once equipos responden que la posicion del portapesas si se colocan 25 gramos con
otro resorte sera de 63,75mm. Nueve equipos utilizaron el método algebraico, en donde
generan una formula algebraica, que les permite predecir exactamente los milimetros con
un peso de 25 gramos. Sin embargo, dos equipos solo explicitan el resultado, dejando

entrever qué método utilizaron
¢ Cual sera la posicion del portapesas si se colocan 7 gramos?

Los once equipos responden que la posicion del portapesas si se colocan 7 gramos sera
de 50,25 mm. Nueve equipos utilizaron el método algebraico, en donde generan una
férmula algebraica, que les permite predecir exactamente los milimetros con un peso de 7
gramos. Sin embargo, dos equipos solo explicitan el resultado, dejando entrever qué

método utilizaron.
¢Por qué funciona el método que emplearon?

Los once grupos utilizan un lenguaje natural para la explicacion del método utilizado,
los equipos argumentan un método algebraico, explicitan que buscaron la relacion entre las
variables, siendo estas la posicion de portapesas (mm) y el peso (g), a su vez los estudiantes
dividieron la razon de cambio de las variables obteniendo 0,75 junto a ello agregaron la
constante 45, ya que al iniciar con un peso de cero gramos la posicion del portapesas es de

45mm.
4.2.3 Emergencia del modelo algebraico

La pregunta siete estd enfocada a que los estudiantes, en base a lo anteriormente
desarrollado, generen una expresion algebraica que dé soluciones de manera inmediata a
cualquier problema referente al peso que puede tener el portapesas, dado que la expresion
que posiblemente surja corresponde a una ecuacion de la recta (funcion afin o lineal),
donde la variable independiente es el peso en gramos y la dependiente posicién del

portapesa en milimetros.



7.- ¢ Cudl serd la posicion del portapesas si se colocan P gramos?

A la interrogante surge una Unica respuesta, en base a lo expuesto anteriormente, pero
representando la razon de cambio de diversas formas, una de ellas es: “p-0,75 + 45”, donde
p corresponde a cualquier peso en gramos, 45 corresponde a los milimetros que
inicialmente marca el portapesas y 0,75 corresponde a la razon de cambio que encontraron

en las interrogantes anteriores, los equipos a su vez representan la razén de cambio como

75 1&

3 - -z P .. .,
oo 20 Y 3+ Los estudiantes generan entonces una expresion algebraica similar a la funcion

afin.

Todos los grupos generan expresiones en que el peso es factor de la razon de cambio, es
decir, el valor de la unidad: “el portapesa aumenta 15 mm por cada 20 g”

¢Podrian dar una formula algebraica para expresar esto?

Los estudiantes dan a conocer una férmula algebraica para generar soluciones de manera
inmediata a cualquier problema referente al peso que puede tener el portapesas, gran parte
de los alumnos mantiene la misma expresion que la pregunta anterior, sin embargo, hay

estudiantes que cambiaron la letra que representa a su variable por una X
4.2.4 Emergencia del modelo grafico

La pregunta ocho pretende dejar en evidencia los diferentes modelos graficos que

pueden levantar los equipos en sus respuestas.
8.- ¢Cémo graficarian los datos de la tabla?

Los once grupos realizan un grafico que representa una linea recta, sélo nueve grupos
toman en consideracion los 45 mm que marca inicialmente el portapesas. Uno de los grupos
restantes cambia los ejes, pero de igual forma representa una linea recta, y el Gltimo grupo
no considera los 45 mm que marca inicialmente el portapesa, sino que inicia la recta desde

el origen del plano cartesiano.



¢ Como calculan la posicion del portapesas después de colocar 64 gramos utilizando la
gréafica?

Cinco grupos no predicen a partir de lo grafico, a pesar de que en el enunciado se
visualiza de una forma explicita, sin embargo, lo hacen a partir de lo algebraico, obteniendo
una posicion de 93 mm en el portapesas, por otra parte, seis grupos predicen a partir de lo
grafico, cinco de ellos predicen utilizando intervalos y un equipo predice en base a la

aproximacion.

9.- (Cémo debera ser el resorte para que la recta que obtengamos sea “mas vertical”

que la primera?

Siete grupo de estudiantes, hacen referencia a la caracteristica que debe tener el resorte
para que la recta sea mas vertical, declarando que el resorte debe ser mas elastico y mas
peso en la balanza; tres grupos de estudiantes declaran que el resorte debe ser mas duro o
con menos peso, de modo que el resorte presente dichas caracteristicas, la recta seria mas
horizontal, y, por ultimo, un equipo manifiesta que los valores del eje x debe ser més

cercanos, haciendo referencia a la amplitud de los nimeros del eje x.

.Como debera ser el resorte para que la recta que obtengamos sea “mas horizontal”

que la primera?

Ocho grupo de estudiantes, hacen referencia a la caracteristica que debe tener el resorte
para que la recta sea mas horizontal, declarando que el resorte debe ser menos elastico, con
menos peso en la balanza o que éste posea mayor resistencia, sin embargo dos grupo de
estudiantes declaran que el resorte debe ser mas elastico o con mas peso, de modo que el
resorte presente dichas caracteristicas, la recta seria mas vertical, por ultimo, un equipo
manifiesta que los valores del eje x debe ser mas lejanos, haciendo referencia a la amplitud

de los numeros del eje x.



10.- (Cémo debera ser el resorte para que la recta que obtengamos sea como la

primera pero mas arriba?

La totalidad de los equipos, genera caracteristicas del resorte como maés elastico, mas
grueso, entre otros, para la obtencion de la misma recta como la primera, sin embargo,

ningun equipo genera respuestas ligadas a coeficiente de posicion.

¢Como debera ser el resorte para que la recta que obtengamos sea como la primera,

pero mas abajo?

La totalidad de los equipos, genera caracteristicas del resorte como mas elastico, mas
grueso, entre otros, para la obtencion de la misma recta como la primera, sin embargo,

ningun equipo genera respuestas ligadas a coeficiente de posicion.

11.- Elaboren un esquema que coordine la elasticidad de resortes, sus diferentes

modelos, sus parametros y sus formas de prediccion

Siete del grupo de estudiantes relacionan lo algebraico con el fendmeno del resorte, a su
vez tres grupos relacionan el fendmeno con lo tabular, dos equipos relacionan lo gréafico
con lo algebraico y solamente un grupo logra hacer la red de modelos de lo lineal,

encontrando la conexion ente lo tabular, lo algebraico, lo gréfico y el resorte.



F‘-
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Figura 2: Ilustracion de red de modelo de estudiantes.

Fuente: Extraccion secuencia didactica, textualidades de estudiantes

En esta fase del disefio, los estudiantes se apropian del experimento, relacionandolo con
lo tabular, algebraico y gréfico, articulando estos modelos entre si y con el fenémeno,

configurando una red, a la que se denomina red de lo lineal.

Los estudiantes, para poder alcanzar esta red de modelos, debieron predecir a través de
estos parametros, siguiendo paso a paso la secuencia didactica con base en modelacion, en
donde se comienza describiendo lo que sucede con el resorte ante las variaciones de peso,
de tal modo que se apropia del experimento, para luego predecir covariaciones entre
cambios de peso a los que se somete el resorte y sus elongaciones correspondientes, desde

lo tabular, lo algebraico y lo gréfico.
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4.3 Analisis de grupo de discusion
Primer Analisis: Dipolo dualidad Gusto/No gusto.

A partir de las textualidades del estudiantado, se crea dipolo de gusto / no gusto por la
matematicas, de forma textual. En este dipolo, el estudiantado deja ver su predisposicion
por la matematica.

NO GUSTO

VALORACION
UTILIDAD DEL pSRCE(Sj:gLN MALA BASE PROFESOR
CONTENIDO
—
NO
COMPRENDER

Esquema 2: Elementos de no gusto.

Fuente: Elaboracion propia.

El esquema n°2 muestra los factores sefialados por los estudiantes de primer afio medio
de la especialidad de contabilidad de un liceo técnico profesional, para justificar su no
gusto por las matematicas.

En primer lugar, sefialan la utilidad derivada de que el estudiante desconoce 0 no es
capaz de intuir la funcionalidad del contenido para su vida cotidiana o una carrera
profesional. Otro factor indicado es la valoracion del contenido al cual se le da menos
valor debido a la existencia de tecnologias que son presentadas como sustitutos a su
aprendizaje. Un tercer factor es la presion social que se presenta como causa cuando los
estudiantes justifican su no gusto en las exigencias familiares o por tener que enfrentarse a
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pruebas estandarizadas. Otro elemento es la mala base que es vista por los estudiantes
como factor que dificulta la adquisicion a nuevos contenidos y, finalmente, el profesor es
considerado un factor cuando experiencias negativas anteriores predisponen en contra de la

asignatura.

GENERAR

DESAFIOS PROFESOR

CONTENIDO

APRENDIZAJE

—

UTILIDAD

Esquema 3: Elementos de gusto

Fuente: Elaboracion propia

El esquema n°® 3 muestra los factores indicados por los estudiantes como razones que

explican su gusto por las matemaéticas.

En primer lugar se presenta que los estudiantes ven la mateméticas como un desafio a
una competencia que puede ser consigo mismo y/o con los deméas comparieros. El profesor
es factor positivo cuando es visto como dinamico, paciente y cuando utiliza variedad de
metodologias. Generar aprendizajes tiene que ver con la parte social, pues el poder ensefiar
a sus pares hace gustar méas de la ciencia. Finalmente, el contenido es un factor de gusto
cuando es visto como afin con sus intereses o siente agrado por él, todo lo cual se reafirma
cuando el estudiante ve una utilidad inmediata o futuro en el aprendizaje de los contenidos,

sea para la cotidianeidad o en futuros estudios.
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4.3.1 Desmotivacion

La desmotivacién corresponde a la ausencia de motivacion, en ella se puede ver que el

estudiante considera a la tarea como no importante, una ilustracion de ello se muestra:

"A mi no me motivd mucho la actividad, porque como dice la Fran cuando uno
encuentra la férmula uno se siente bien, y te motivas mucho a seguir, te sientes
que te superaste hasta que llegas a otra pregunta y asi sucesivamente, pero
hubo un momento en que me estanqué, cuando hay que ver que de verdad esa
formula servia, y justo las que yo habia encontrado no servia ninguna (risas),
entonces no sé, como que me dio lata seguir. Aparte, esto no iba a servir de

nada."
Estudiante R

En la textualidad anterior, en un comienzo el estudiante se presenta a la secuencia
didactica con base en modelaciéon con algun grado de motivacion extrinseca, esto se
infiere del hecho de que el alumno hace varios intentos por lograr descubrir la expresion
algebraica ("justo las que yo habia encontrado, no servia ninguna™), cuya motivacion es la
superacion, lo cual concuerda con lo indicado por Ryan y Deci (2000), en motivacion
extrinseca, bajo la teoria de autodeterminacion, especificamente la categoria de regulacién
externa, dado que la actividad matematica es ejecutada con el fin de sentir satisfaccion por
un refuerzo externo. Sin embargo, el estudiante se frustra ante el fracaso de sucesivos
intentos por descubrir la expresion algebraica, ademas el estudiante no ve la utilidad de la
secuencia didactica, ya sea para la vida cotidiana o para la utilizacion de cursos superiores.
Esto coincide con lo expuesto por Ryan y Deci (2000), en la teoria de autodeterminacion,
especificamente la desmotivacion del estudiante, dado que carece de intencion de actuar
sobre la actividad matematica, ademas de subvalorar la actividad como no importante para
sus propositos. Siguiendo con las frustraciones, alumnos expresan que no tienen los

prerrequisitos necesarios para enfrentar la actividad, como es el caso de este ejemplo:

"al ver esos ejercicios yo sabia que a lo mejor podia hacerlo, pero estaba muy
desanimada, entonces hablaba con mi compariero y él intentaba motivarme a seguir,

pero no pude porque, como iba a poder resolver eso si ni las reglas de los signos me



sé. O sea, obviamente la primera parte la pude hacer, porque era facil, solo ver la
tabla y listo, ya ahi pensé que igual lo podria hacer. Pero después, con la formula

que pedian, ¢como iba a saber yo como encontrarla?"
Estudiante A

El bajo nivel de dificultad da la primera parte de la actividad permite que el estudiante
tenga la intencion de realizar la actividad, demostrando ser capaz. Esto coincide con la
motivacion extrinseca, de la teoria de autodeterminacion de Ryan y Deci (2000), refuerzo
externo, dado que el estudiante tiene intencion de realizar la actividad matematica debido a
un refuerzo externo, como la satisfaccion de demostrar ser capaz o competente. Sin
embargo, su falta de conocimientos previos frustra al estudiante ("si ni las reglas de los
signos me sé"), adquieriendo una creencia negativa acerca de su capacidad para desarrollar
la actividad, ("intentaba motivarme a seguir, pero no pude porque cémo iba a poder
resolver eso si ni las reglas de los signos me sé"). Esto concuerda con lo indicado por Ryan
y Deci (2000), con la desmotivacion del estudiante, dado que en €él invaden pensamientos
negativos, lo cual lo convence de no ser competente ante el contenido, debido a su
dificultad. La importancia de la carencia de contenidos previos se hace més relevante
cuando la alumna sefiala que la primera parte la hizo solo por ser facil, es decir, cuando
tiene los contenidos requeridos, siente que puede desarrollar la tarea y efectivamente lo
hace. Otro ejemplo de la relacion entre falta de contenidos y la desmotivacion es el

siguiente:

“Yo al principio estaba enojada porque sentia que me faltaban cosas (haciendo

referencia a conocimientos) para resolver”
Estudiante F

La estudiante esté consciente de su falta de conocimientos en el area lo que le genera la
incomodidad inicial ("al principio estaba enojada") y, por ende, su predisposicion negativa

hacia la ejecucién de la tarea.



4.3.2 Motivacion intrinseca

Los autores sefialan que las conductas de motivacion intrinseca son “las que los sujetos
consideran interesantes y desean realizar en ausencia de consecuencias” o “las que son

interesantes por si mismas y no necesitan reforzamiento alguno” (Deci y Ryan, 2.000, p.

233)

A partir de este concepto, podemos concluir que la motivacion intrinseca es un elemento
fundamental en el aprendizaje, pues el sujeto no requiere ningun reforzamiento externo
para desarrollar una tarea, es el nivel superior de la motivacion ya que tiene el interés

dentro de él.

La motivacion intrinseca se puede manifestar de diferentes formas y en la textualidad
manifestada por los estudiantes entrevistados se pudieron establecer algunas categorias que

dejan entrever su nivel de motivacion.

La primera categoria que manifiesta la motivacion intrinseca es cuando los estudiantes
ven la tarea como un desafio a si mismos, como una forma de superarse. Esto es lo que se

puede apreciar en las siguientes textualidades:

"lo tomé como desafio, porque me di cuenta que habia cosas que podia llegar
a resolver y cosas que no tenia aprendidas que las aprendi ahi mismo, como

graficar"
Estudiante K

En esta estudiante se puede ver que su motivacion es tan profunda que no sélo
estd motivada para enfrentar el desafio propuesto, sino que va mas alla, entendiendo
que el desarrollo de la tarea sera un medio para aprender cosas que no sabia (*'cosas
gue no tenia aprendidas que las aprendi ahi mismo, como graficar"). Esto coincide
con lo sefialado por Ryan y Deci (2000) en la teoria de autodeterminacion,
motivacion intrinseca, especificamente motivacion de logro, dado que surge como
modo de superacion o reto personal del estudiante. De igual modo, otro estudiante

sefiala:



"era un desafio conmigo misma porque uno lo ve como superacion, ya que,
cambia mi vision con respecto a un problema y buscar distintos modos de

resolverlo"
Estudiante B

La estudiante no s6lo estd motivada a aprender, sino que quiere resolver los
problemas de diferentes formas pues conlleva una superacion consigo misma,
ademas critica las metodologias usadas en el aula por ser unidimensionales ("siempre
nos hacen pensar de la misma forma"). Se puede apreciar que la alumna no requiere
un estimulo externo, ella aprecia el conocimiento como valioso en si mismo. "). Esto
coincide con lo sefialado por Ryan y Deci (2000) en la teoria de autodeterminacion,
motivacidn intrinseca, especificamente motivacion para conocer, dado que surge por
el gusto y satisfaccion de aprender, relacionada con la curiosidad que puede

conllevar a una exploracion de la actividad misma.
Un punto de vista anédlogo es el que se aprecia en la textualidad de otra estudiante

"es como una superacion propia, porque no hay que quedarse en lo bésico
como reemplazar en una formula que te da el profe, aca es todo lo contrario ti

debes encontrar la férmula y tu debes calcular”

Estudiante R

La estudiante valora que el resultado no le sea entregado, sino que ella debe enontrarlo

por si misma lo que ve como una forma de superacion, el desafio para ella es una forma de

crecer intelectualmente. Esto concuerda con la motivacion de logro determinada por Ryan

y Deci (2000), ya que surge mediante la motivacion propia del estudiante y el gusto por

realizar la actividad matematica como reto personal, como modo de superacién, un logro

alcanzado entre otros.



4.3.3 Motivacion extrinseca

Esta se define como “cualquier situacion en la que la razén para la actuacién es alguna

consecuencia separable de ella, ya sea dispensada por otros o auto administrada” (Deci,

Kasser y Ryan, 2004, p. 39)

Como se puede apreciar, este tipo de motivacion se diferencia de la anterior en que la
razén que impulsa a realizar una determinada accion es externa a la accion misma, en

algunos casos, la accion es vista mas bien como un medio para lograr un fin.

Los factores que generan motivacion extrinseca se pueden apreciar en las textualidades

de los alumnos:
"el poder ensefiar a los demés ya es una motivacion"
Estudiante K

En esta textualidad la estudiante manifiesta explicitamente que le motiva aprender para
ensefiar, es decir satisfacer la relacion social, tal como lo indica Ryan y Deci (2000), en la
regulacion integrada, la cual indica que la motivacion emana con el fin de cumplir
necesidades ajena a la actividad en si, en tal caso, el ensefiar al otro. Del mismo modo lo ve

la siguiente estudiante, cuya relacion social fomenta el gusto por realizar la actividad.

"yo lo vivi bien, porque con mis compafieras, pensamos practicamente
similares y al momento de tener alguna diferencia pensdbamos las cosas
aparte y luego discutiamos a ver si estaba correcto, entonces al fusionar las

ideas se abria otra puerta para poder llegar a un resultado™
Estudiante B

Se puede apreciar que la estudiante tiene un gran interés en el aprendizaje, pues ve que
no sélo su punto de vista es valioso, sino que el compartirlo y discutir permitira arribar a
nuevas soluciones. La motivacion la lleva a ir mas alla de lo solicitado, es decir no solo
resolver el problema planteado, sino pensarlo mas profundamente, compartir los resultados
con otros compaferos y discutir los resultados de cada uno para alcanzar una nueva

solucioén.



A diferencia de los estudiantes anteriores, éste participe manifiesta que un influyente
motivacional extrinseco es el profesor. Su rol de alentar a los estudiantes para alcanzar los
objetivos es relevante y reconocido por los alumnos que son capaces de diferenciar entre un

profesor que los motiva y otro que no lo hace.

"También recibir la motivacion del profesor, cuando decia ya chicos ustedes
pueden, eso te motivaba mas a seguir, aparte el ambiente era sUper bueno
porque cuando alguien encontraba la férmula como que todos nos
emociondbamos y gritdbamos la encontramos, y eso ayudaba al otro grupo a
seguir buscandola, eso da paso a seguir investigando la férmula o que te guste

matematicas"
Estudiante K

En este caso, la estudiante destaca el rol del profesor como fuente de motivacion e
incentivo a lograr el objetivo elevandoles la autoestima (“cuando decia ya chicos
ustedes pueden™). Los alumnos sienten que esta actitud contribuye a crear un buen
ambiente de trabajo, estimulando el trabajo colaborativo y la emulacion entre los
grupos, mas alla de la competencia ("eso ayudaba al otro grupo a seguir buscéandola,
eso da paso a seguir investigando la formula™). Esto coincide con Ryan y Deci
(2000), bajo la teoria de autodeterminacion, regulacién introyectada, ya que los
estudiantes necesitan de la aprobacion y elogios del profesor, comparieros u otros

para favorecer la motivacion y asi demostrarles ser capaz.

Aporte de esta investigacion al estado de cosas motivacionales en una clase activa con
modelacidn, respecto de otros estudios es que la motivacion del estudiante al desenvolverse
en una clase cuya metodologia es distinta a la usual, en su mayoria lo tradicional, en este
caso una secuencia didactica con base en modelacién, permite que el estudiante , desde el
comienzo de la secuencia, se apropie del experimento, por lo que no lo ve ajeno a su
realidad, y por ende, puede relacionar su utilizacién en la vida cotidiana. Esto impide que
el estudiantado, en su mayoria, adquiera una desmotivacion por factores que impliquen la
subvaloracion del contenido, coincidiendo con los aportes encontrados por Contreras

(2014) quien en un primer acercamiento a los efectos de la clase activa con base en una



perspectiva socioepistemoldgica de modelacion reporta la utilidad de la matematica en
relacion a la emocion del estudiante; y Castro (2015) quien de un grupo de estudiantes
universitarios, indica como un factor de gusto por las matematicas la relevancia y utilidad
de ella. Junto a ello, en este estudio se describe la utilidad de la matematica como factor

motivacional en el estudiante de ensefianza media, al realizar una secuencia didactica.



CAPITULO V: CONCLUSIONES

En esta seccion se presentan los resultados de este estudio desde el analisis del capitulo
anterior, determinando la relacion con los objetivos especificos y pregunta de investigacion.
Junto a ello, se manifestaran hallazgos encontrados los cuales permitiran proponer futuras

investigaciones.

Esta investigacion surge a partir de la inquietud acerca de la baja motivacion presente en
los estudiantes, por lo que se pretende que la modelacion puede ser un factor relevante en
mejorar la motivacion de los estudiantes, pues esta practica, como sefialan Diaz y Cérdova
(2015), parte desde la realidad del estudiante para crear modelos matematicos y asi se
espera que los estudiantes puedan percibir la asignatura mas cercana a la cotidianeidad y la
sientan como un aprendizaje significativo para ellos. A partir de esto, nace la pregunta de

investigacion:

¢Qué elementos de motivacion se evidencian en estudiantes que participan de una clase

activa con modelacion?

Ademas, a partir de esta pregunta surge el objetivo general el cual permite direccionar la

presente investigacion:

Reportar elementos de motivacion en estudiantes que participan en una clase activa con

modelacion.

Finalmente, se plantean objetivos especificos para alcanzar otro general y el logro que se

obtuvo es lo que se le dara a conocer a continuacion.
4.4 Logro de Objetivos Especificos

4.4.1 Sobre el objetivo especifico 1:

Identificar elementos de motivacion de estudiantes que participan de una clase activa

con modelacion



Luego de analizar el grupo discusion, se puede inferir que los elementos de
desmotivacién prevalecientes en los estudiantes participes de la clase activa con
modelacion, fueron la frustracion ante la actividad matematica, coincidiendo con la teoria
de Ryan y Deci (2000), ya que el estudiante no tiene intencion de actuar, subvalorando el
contenido o bien, convenciéndose a través de pensamientos negativos, de no ser

competente al ejecutar la actividad.

Por su parte, los elementos de motivacion extrinseca prevalecientes en los estudiantes
participes de la clase activa con modelacion, fueron las relaciones sociales, prevaleciendo la
relacién con el profesor y comparieros. Esto coincide con la motivacion extrinseca indicada
por Ryan y Deci (2000) en la teoria de autodeterminacion, especificamente la regulacion
externa, dado que el estudiante necesita de la atencién del profesor por comparfieros para
favorecer su motivacion, ademas de Pantziara y Philippou (2009) quienes indican que el

profesor es un factor influyente exégeno en el rendimiento del estudiante.

Los elementos de motivacion intrinseca prevalecientes en los estudiantes participes de la
clase activa con modelacion, fueron el desafio y el generar aprendizaje. Esto concuerda con
lo indicado por Ryan y Deci (2000), bajo la perspectiva de motivacion de logro y
motivacion para conocer respectivamente, dado que la motivacion por realizar la secuencia
didactica no es debido a un refuerzo externo, sino por un modo de superacion o reto

personal y la satisfaccion de aprender.
4.4.2 Sobre el objetivo especifico 2

Categorizar elementos de motivacion de estudiantes que participan de una clase activa

con modelacion.

Luego de identificar los elementos de motivacion de estudiantes participes en la

secuencia matematica, éstos se pudieron categorizar en:
Frustracion:

Se categorizan aquellos elementos relacionados con la frustracion del estudiantado que
afloran durante la secuencia didactica con base en modelacién, dentro de los cuales se

destaca el fracaso que siente el estudiante, manifestdndose como incompetente o incapaz



de realizar la actividad matematica, debido a su grado de dificultad; subvaloracion del
contenido, es decir, el no encontrar la utilidad del contenido o secuencia didactica con base
en modelacion; falta de conocimientos previos, los cuales inhiben al estudiante a continuar
con la secuencia. Estos elementos corresponden a la carencia de intencionalidad de actuar
sobre la actividad matemaética, debido a la subvaloracién del contenido considerandolo
como irrelevante para sus propdésitos, conviccion de no ser competente ante el contenido
debido a su dificultad, predisposicion negativa, etc, tal como lo plantean Deci y Ryan

(2002), con la desmotivacion en base a la teoria de la autodeterminacion.
Estimulacion de otros:

Aquellos elementos relacionados con el refuerzo externo a la actividad misma, en tal
caso la relacion social, prevaleciendo elementos como la relacion con el profesor, quien, a
pesar de no ser el conducto de la ensefianza, juega un rol fundamental para el estudiantado,
dado que es quien da elogios y animos al equipo de trabajo, incitandolos a continuar, para
demostrar que son capaces. Ademas, los compafieros también son elementos que influyen
en la motivacion del estudiante, dado que la competitividad sale a flote, al ver quien
termina primero, o bien, el incentivo que surge cuando los comparieros indican que han
realizado un ejercicio de la actividad. Estos fueron considerados como primordiales, dado
que sus elogios, animos y competitividad influyeron a que el estudiante persistiera en

ejecutar la secuencia didactica.
Desafios

Aquellos elementos relacionados con la satisfaccion, desafios y gusto por generar
nuevos aprendizajes. No necesitan de refuerzos externos para continuar con la secuencia
didactica. Dentro de ellos destacan elementos relacionados al desafio por demostrar ser
capaz, es decir, la superacion propia y la generacion de nuevos aprendizajes, a pesar de no
tener un gran manejo en el contenido. La secuencia didactica con base en modelacion, es
una metodologia que involucra una participacién activa de los estudiantes y permite la

prediccion de contenidos por parte de ellos mismos.



4.5Aportes de la investigacion y cuestiones abiertas

En este apartado se dar& a conocer aportes junto a lineas de investigacion a continuar

que fueron visualizadas en el presente estudio.

La motivacion de los estudiantes durante el proceso de ejecucion de la secuencia
didactica, no fue estable, por el contrario, se demuestra que es continuo; el que se
desplazaba principalmente entre la motivacion extrinseca a la desmotivacion, debido,
principalmente, a elementos motivacionales relacionados a la frustracion del estudiante.

Esto coincide con lo indicad por Ryan y Deci (2000) en la teoria de autodeterminacion.

En relacion con los aportes de Contreras (2014), quien hace un primer acercamiento a
los efectos de la clase activa con base en una perspectiva socioepistemoldgica de
modelacion, reporta en categorias de valoracion de la matematica, percepcién de la clase de
matematica, emocionalidad del estudiante, aspectos valorados en la clase de matematica,
utilidad de la matematica, trabajo colaborativo, valoracion por descubrimiento y valoracion
hacia el profesor. Sin embargo, la actitud del estudiante frente a la secuencia didactica
aplicada no se ve reflejada, a diferencia de esta investigacion, en la cual se visualiza una
actitud positiva, cuyo factor es favorable al trabajar en equipo, rompiendo el esquema de
clase tradicional y estructurada. Ademas, en esta secuencia relacionaron la matematica con

la realidad, analogia que tampoco se evidencié con anterioridad (Contreras, 2014).

En relacion a esta autora, el aporte de esta investigacién al estado motivacional en una
clase activa con modelacion, es que la motivacion del estudiante al desenvolverse en una
clase cuya secuencia didactica es con base en modelacion, metodologia distinta a la usual,
prevaleciendo lo tradicional, permite que el estudiante, en todo momento se apropie del
experimento, por lo que no lo ve ajeno a su realidad, y, por ende, puede relacionar su
utilizacion en la vida cotidiana. Esto impide que el estudiantado, en su mayoria, adquiera
una desmotivacion por factores que impliquen la subvaloracion del contenido, coincidiendo
con los aportes encontrados por Contreras (2014), quien en un primer acercamiento a los
efectos de la clase activa con base en una perspectiva socioepistemoldgica de modelacion

reporta la utilidad de la matematica en relacién a la emocion del estudiante.



Este estudio aporta en las dimensiones de reportar elementos de motivacion en

estudiantes que participan en una clase activa con modelacién, con las categorias:
5.2.1 Frustracion:

Elementos que conllevan a la desmotivacion en los procesos de la secuencia didactica,
dentro de los cuales prevalecen elementos como la falta de contenidos y el sentirse incapaz
de continuar ante la dificultad de la actividad. Esto concuerda con lo indicado por Castro
(2015), cuyos alumnos reportan que no se sienten a priori con su capacidad de tener un
buen desempefio en el curso de célculo, influyendo la falta de contenidos. Sin embargo en
dicho estudio, la motivacion del estudiante se desplaza al conocer el contenido, lo cual a
diferencia de él, en esta actividad matematica estudiante debe construir sus propios
conocimientos, sin depender de que otro se la entregue, por lo que no se percibe que dicha

desmotivacion se desplazara.
5.2.2 Estimulaciones de un tercero:

Elementos que conllevan a la motivacion extrinseca, dentro de los cuales destacan los
compafieros, ya que al demostrar que pudieron completar un ejercicio, alientan a los otros a
seguir adelante y el estimulo del profesor, lo cual a diferencia de Contreras (2014) la
valoracion hacia el profesor no es por su rol como conductor de conocimiento, sino por
incitar al estudiante a ser capaz. A pesar de ello, se vislumbra una valoracién hacia el

profesor.
5.2.3 Desafios

Elementos que conllevan a la motivacion intrinseca, dentro de los cuales prevalece el
que los estudiantes demuestren a si mismos ser capaces de resolver la actividad matematica,
dandoles placer ejecutarlo, o bien, la satisfaccion de poder generar nuevos aprendizajes, sin
la necesidad de depender de otro, en este caso, del profesor, lo cual coincide con la
evidencia de Contreras (2014), quien en su estudio manifiesta la valoracion del aprendizaje

por descubrimiento y valoracion de la clase de matematica.
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Anexo

7.1 Anexo n°1 “Cuestionario exploratorio entrada”

Reactivos

Muy desacuerdo

Desacuerdo

De acuerdo

Muy de acuerdo

Me gustan las matematicas

Las clases de matematicas son aburridas

Me gusta aprender cosas nuevas en

matematicas

Siempre llevo a cabo mis metas en la

clase de matematica

Siento que pierdo el tiempo en aprender

matematicas

La asignatura de matematica, me sirve

para argumentar, comunicar y modelar

En las clases de matematica me gusta
demostrarles a mis pares que soy capaz

de realizar los ejercicios

Me gusta resolver los ejercicios o

problemas de forma grupal

En las clases de matematica, me gustan

los desafios matematicos

No me interesa aprender matematica

Puedo resolver siempre los ejercicios o

problemas de forma individual

Investigo el contenido a tratar o tratado

€n casa

Le dedico tiempo a mis estudios para

obtener buenas calificaciones

Al estudiar un contenido matematico,

espero que me vaya bien en la evaluacion

Llego preparado a rendir las evaluaciones

(controles, interrogaciones, o pruebas

Cuando me va bien en la asignatura de

matematica me premian

Las clases de matematica me sirve para

estudiar la carrera que yo quiero estudiar

Siento  que utilizaré las matematicas

para mi carrera profesional

62




7.2 Anexo n°2 “Secuencia didactica elasticidad de los resortes”

LA ELASTICIDAD DE LOS RESORTES — LO LINEAL

Nombres:

1.- Se monta el siguiente arreglo experimental, se colocan pesas de 20 en 20 gramos en el portapesas y se observan

las posiciones del portapesas en la regla

2.- Describan el fenomeno

(Qué variables intervienen en este fenomeno?

3.- Los datos que se obtienen son los de la siguiente tabla Peso (g) Posicion del portapesas (i)
0 0
(Cudl sera la posicion del portapesas si se colocan 70 gramos? 20 30
40 60
60 90
80 120
120 150
140 180
160 210

4.- (Qué caracteristicas tiene la tabla?
5.- a) (Cual sera la posicion del portapesas si se colocan 50 gramos?
b) (Cual sera la posicion del portapesas si se colocan 45 gramos?

¢) (Cual serd la posicion del portapesas si se colocan 28.3 gramos?

6.- Cambiando de resorte obtenemos la siguiente tabla
Peso (g) Posicién del portapesas (mm)

0 45

20 60

40 75

60 90

80 105
100 120

a) (Cudlserdla 120 135 posicion del

140 150




10.-

11.-

portapesas si se colocan 25 gramos?
b) Cual sera la posicion del portapesas si se colocan 7 gramos?
¢) ¢Por qué funciona el método que emplearon?

¢ Cual sera la posicion del portapesas si se colocan P gramos?

(Podrian dar una formula algebraica para expresar esto?

(Como graficarian los datos de la tabla?

(,Como calculan la posicion del portapesas después de colocar 64 gramos utilizando la grafica?
(Como debera ser el resorte para que la recta que obtengamos sea “mas vertical” que la primera?
(Como debera ser el resorte para que la recta que obtengamos sea “mas horizontal” que la primera?
(Como debera ser el resorte para que la recta que obtengamos sea como la primera pero mas arriba?
(Como debera ser el resorte para que la recta que obtengamos sea como la primera, pero mas abajo?

Elaboren un esquema que coordine la elasticidad de resortes, sus diferentes modelos, sus parametros y sus

formas de prediccion



7.3 Anexo n°3 “Cuestionario exploratorio de salida”

Reactivos

Muy desacuerdo

Desacuerdo

De acuerdo

Muy de acuerdo

Me gustan las matematicas

Las clases de matematicas son aburridas

Me gusta aprender cosas nuevas en

matematicas

Siempre llevo a cabo mis metas en la

clase de matematica

Siento que pierdo el tiempo en aprender

matematicas

La asignatura de matematica, me sirve

para argumentar, comunicar y modelar

En las clases de matematica me gusta
demostrarles a mis pares que soy capaz

de realizar los ejercicios

Me gusta resolver los ejercicios o

problemas de forma grupal

En las clases de matematica, me gustan

los desafios matematicos

No me interesa aprender matematica

Puedo resolver siempre los ejercicios o

problemas de forma individual

Investigo el contenido a tratar o tratado

€n casa

Le dedico tiempo a mis estudios para

obtener buenas calificaciones

Al estudiar un contenido matematico,

espero que me vaya bien en la evaluacion

Llego preparado a rendir las evaluaciones

(controles, interrogaciones, o pruebas

Cuando me va bien en la asignatura de

matematica me premian

Las clases de matematica me sirve para

estudiar la carrera que yo quiero estudiar

Siento  que utilizaré las matematicas

para mi carrera profesional
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7.4 Anexo n°4 “Grupo discusion”

Textualidades del alumnado

Moderador: Buenas tardes estudiantes, todos ustedes estan reunidos para ayudarme en mi estudio de tesis, cada uno
de ustedes fue seleccionado para que expresar sus vivencias, tanto antes de la actividad como después. Es por
ello que se necesita que dialoguen entre ustedes. Desde ya le doy las gracias por la participacion de grupo
discusion.

Lo primero que me gustaria que conversaran es ;co6mo se sienten en las clases de matematicas?
Martin: Con ganas de aprender y cada vez mas
Belén: Depende de como uno vaya predispuesto a la clase
Kathery: Depende de que si uno no anda con ganas de hacer nada uno no va hacer nada
Fran: Depende de la materia que estemos viendo, si hay materias que uno le va aburriendo uno se va desmotivando

Quiroz: Hay unas materias mas dificiles que otras, pero si hay una materia dificil y si la entiende se va motivando
mas porque le puedes ayudar a tu compaiiero

Kathery: El poder ensefiar a los demas ya es una motivacion

Martin: A veces pasas que uno igual dice que ya no puede mas y se achaca
Belén: Uno se predispone no ser nada

Cristian: Cuando los ejercicios son muy largos da mucha flojera hacerlos

Rocié: También va a depender del profesor creo yo, porque un profesor pude hacer que una materia que es muy
dificil pueda hacerla facil y entretenida

Martin: Si es verdad, también depende del profesor

Quiroz: Muchas veces el profesor deja muy poco tiempo para la resolucion de los ejercicios
Martin: Con el profesor que tenemos estamos bien

Belén: Si yo entiendo la materia, me siento bien; pero si no la entiendo, me siento mal

Millaray: yo sinceramente, aburrida. No hay caso de que logre entender. Sé que la matematica representa para el
futuro tomando en cuenta que la prueba PSU de matematica es obligatoria entonces uno deberia ir con una
cierta motivacion, pero nose, eso mas me frustra, porque s¢ que uno deberia tener una cierta motivacion,
aunque se agrande o se achique la motivacion igual uno la tiene que tener, porque necesita que le vaya bien y
como cada materia de matematica sirve uno va...

Martin: es que igual depende de la mente del joven, porque ;qué pasa con la materia de tridngulo, que nos va a
servir y en la vida cotidiana?

Quiroz: o sacar la raiz cuadrada
Martin: depende de la mentalidad uno también

Belén: y también a la vision que tengas a la materia
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Kathery: claro y si no me va a servir en un futuro y aparte que lo que voy estudiar no me va a servir, que motivada
me tengo que sentir

Belén: por muy abstracto que sea igual es util, por ejemplo, yo le pudo ensefiar a mis hermanos que son pequefios

Rocio: en particular, creo que el curso se siente comodo, gracias al profesor que nos hace sentir comodo en la clase,
nunca nadie se ha sentido incomodo, cuando no entienden los mismos compaiieros estan ayudando

Kathery: también la disposicion del profesor al momento de explicar si uno le pide que explique nuevamente ¢l lo
hace las veces que sea necesario porque hay mufios que no entienden a la primera

Belén: y las distintas formas, porque si no entiende de una forma explica de otra forma y asi sucesivamente
Moderador: ;cuando una clase de matematica es motivadora para ustedes?
Quiroz: cuando llega algo nuevo y facil

Belén: cuando entendemos la materia, cuando se entiende la materia uno dice pucha me la puedo y puedo hace en
poco tiempo uno dice vamos

Kathery: cuando es algo practico, cuando no es tanto el desarrollo del ejercicio uno dice que es una clase que quiere
aprenderla

Millaray: o cuando uno sabe que el contenido va a servir para algo mas adelante un examen una prueba mas
importante

Cristian: igual cuando el gjercicio es cortito y el desarrollo es largo, asi como de dos paginas ahi uno se desmotiva
mucho

Millaray: pero, ;cuando es motivadora?

Fran: no sé yo creo que por mas que los ejercicios sean largos si ti vas entendiendo se te vuelve facil y eso te
ayuda, y te va gustando porque hay ejercicios que son siper agotador y hay personas que dicen que fome, pero
igual te va gustando porque vas viendo que te la puedes

Belén: al momento de desarrollarlo y te sale te motiva porque uno dice si me la puedo

Martin: cuando la formula es mucho mas extensa es mas complicado porque hay mas pasos y en eso te puedes ir
equivocando, o cuando hay muchas féormulas a utilizar en una misma materia, sobre todo cuando pasan
geometria que hay muchas y una para cada cosa

Belén: es como dicen que todo entra por la vista, uno dice si el ejercicio es muy largo mejor no lo hago, pero es
verdad lo que dice la Fran cuando uno toma atencién y uno entiende el desarrollo eso te motiva

Rocio: uno mismo entendiendo la primera parte ya estd casi todo listo, porque es matematica y matematica es
estructurado, pero la primera clase es la principal

Martin: yo creo que depende el animo, porque si no llega con el animo de aprender no vas aprender, pero si llegas
con todo el animo de aprender vas a entender todo en clase

Moderador: si ustedes llegan desmotivados y la clase es muy buena (;desde qué perspectiva?) ;ustedes se motivan
con eso?

Todos: si (risas)

Belén: igual el profe usa plumones de muchos colores entonces ya eso me motiva, porque hay asignatura que ufffff
llenan el pizarrén al igual que matematico, pero todo de un mismo color y eso si que es fome es una lata, pero
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jugar con los colores en el pizarron ya da otra perspectiva de la clase uno dice ya el profe le puso color.

Rocio: Yo por mi parte Belén, me pasa que si o si hay que separar los problemas que traes de tu casa, porque en
matematicas tienes que estar atento y como cuando uno entiende la materia se te olvida todo te desconecta de
todo y estas solo pensando en matematica todos los sentidos estan puesto en la materia que estan pasando, eso
pasa cuando uno la entiende y te olvidas de todo

Quiroz: A mi me gusta que la matematica esté involucrada con cosas reales, porque asi sabemos para que lo vamos
aplicar, porque hay gente que dice que la matematica no sirve para nada, y claro a lo mejor no, pero gran parte
si

Kathery: Con el pasar del tiempo uno se da cuenta que va todo relacionado

Belén: Yo creo que a largo o corto plazo ti te das cuenta que sirve, porque si tienes un amigo que es mas chico que
tu y necesita ayuda, ti lo puedes hacer, entonces ahi ti te sientes bien o por ejemplo cuando le explico a mis
hermanos me sirve de mucho y eso me motiva caleta

Martin: Aparte de cuando uno es chico a uno le dicen que le van a servir

Millaray: es que yo creo que va mas alld de que una clase sea muy buena, porque por ejemplo yo no es que me
aburra porque la clase sea fome, sino es porque no entiendo. Para uno aparte la vida es muy importante,
entonces cuando pasan un contenido uno si o si esta atento porque entra en la prueba o por cualquier cosa, pero
(,qué pasa si uno no logra entender?, porque obviamente hay materias que son mas féciles, y si uno entiende
obviamente le va a encontrar todas las maravillas, pero (si no?

Moderador: Recuerden la actividad realizada en clases, ;Qué fue pasando con la motivaciéon en dicha actividad?

Martin: Al principio como no encontraba la féormula estresante, pero cuando la encontré un descanso y aparte
motivador porque cuando la encontré pude resolver todos los ejercicios

Fran: cuando uno va viendo los ejercicios te vas estresando, pero te va gustando, porque tienes que ir buscando
tantas formas y encontrar una que te sirva

Rocié: ahi yo recién me di cuenta que utilicé matematica anterior y que era importante los contenidos anteriores, y
de ahi mismo lograr que te costaba mucho menos

Quiroz: A mi no me motivo mucho la actividad, porque como dice la Fran cuando uno encuentra la formula uno se
siente bien, y te motivas mucho a seguir, te sientes que te superaste hasta que llegas a otra pregunta y asi
sucesivamente, pero hubo un momento en que me estanque, cuando hay que ver que de verdad esa férmula
servia, y justo las que yo habia encontrado no servia ninguna (risas), entonces no s¢, como que me dio lata
seguir. Aparte esto no iba a servir de nada.

Kathery: A mi me parecid frustrante, porque al principio no calzaba nada, y con el tiempo pude terminar y lo tomé
como desafio, porque me di cuenta que habia cosas que podia llegar a resolver y que cosas no tenia aprendidas
que la aprendi ahi mismo, como graficar

Belén: Yo al principio estaba enojada porque sentia que me faltaban cosas para resolver y después me di cuenta que
mesclando letras nimeros llegabas al resultado, asi que era como un reto de que tenia que saber si o si llegar al
resultado, era un desafio conmigo misma porque uno lo ve como superacion, ya que siempre nos hacen pensar
de la misma forma, cambiar mi vision con respecto a un problema y buscar distintos modos de resolverlo

Millaray: Yo me acuerdo de ese dia y me acuerdo que no llegue animada, entonces al ver esos ejercicios yo sabia
que a lo mejor podia hacerlo, pero estaba muy desanimada, entonces hablaba con mi compaiiero y el intentaba
motivarme a seguir, pero no pudo porque como iba a poder resolver eso si ni las reglas de los signos me s¢. O
sea, obviamente la primera parte la pude hacer, porque era facil, solo ver la tabla y listo, ya ahi pensé que igual
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lo podria hacer. Pero después con la formula que pedian, ;como iba a saber yo como encontrarla?

Martin: yo al principio me encontraba enojado, por no encontrar la formula y no poder resolver los ejercicios, pero
después cuando iba escuchando a los otros grupos, y que iban llegando, dije ya si ahora saldra, y cuando me
salio fue como una alegria tan grande (risas)

Kathery: claro porque es como una superacion propia, porque no hay que quedarse en lo basico como reemplazar
en una formula que te da el profe, aca es todo lo contrario ti debes encontrar la formula y ti debes calcular

Martin: Claro no hay que rendirse nunca, hay que seguir intentando hasta que te dé.

Millaray: A mi me paso algo contrario, porque yo no lo veo algo asi como tan sentimental, lo Unico que me
motivaba era que al principio podia hacerlo, porque era facil y entendi lo que pedian, ademas ese contenido lo
mas probable que lo ibamos a ver después o quizas entrara en el SIMCE o PSU, entonces era lo tnico que me
motivaba, pero después me perdi no pude seguir, me desanimé. Y eso que igual lo intenté, pero no...

Belén: Yo al principio me encontraba demasiado tonta, porque no podia resolver la actividad y luego de pensar que
podia hacer, llegue a mi casa y a la hora de once le comente a mi familia, y mi papa me dijo “hija piensa, trata
de verlo de una perspectiva distinta, hazlo de otras forma y veras que lo podras hacer” yo decia como de otra
forma si en el colegio es todo cuadrado cuando nos ensefian. Pero claro uno pensando con la cabeza en frio
uno lo puede analizar bien, pero cuando estas con la presion no, te das cuenta que existian regularidades en la
tabla como que iba de 5 en 5 y eso te ayudaba de mucho

Martin: yo lo vi como un problema normal, como de la vida cotidiana, a mi siempre me han ensefiado que cualquier
problema tiene solucion, asi que me di un tiempo, porque mi papé siempre me ha dicho que el tiempo ayuda a
resolver todo, pensé calmadamente y ahi pude sacar la solucion, porque asi estresado uno no puede hacer nada,
tienes que tener la cabeza fria

Rocio: Yo creo que igual cuando uno lo hace y dices lo logré, y encuentras que esta relacionado todo con todo y que
la férmula si le remplazas cualquier valor te da lo de la tabla y eso con la grafica es demasiado genial

katary: También recibir la motivacion del profesor, cuando decia ya chico ustedes pueden, eso te motivaba mas a
seguir, aparte el ambiente era super bueno porque cuando alguien encontraba la formula como que todos nos
emociondbamos y gritibamos la encontramos, y eso ayudaba al otro grupo a seguir buscandola, eso da paso a
seguir investigando la formula o que te guste matematicas

Modelador: Chicos ;como vivieron la actividad de modelacién?

Belén: Primero queria matar a mi compaiiera porque ninguno de los dos entendiamos al principio la situacién y
deciamos “coOmo somos tan pavas para no cachar esto” y después mi compafiera me decia, “no, si debe haber
algo, debe haber alguna trampa que te diga lo que tienes que hacer” y las dos estdbamos revisando el
papel y lo leiamos y lo leiamos y lo leiamos y no entendiamos, después dijimos “ ya relajémonos, pensemos y
analiza asi como otra cosa extra y empezamos a ver el tema de la diferencia de tres nimeros o simplemente
nos pusimos a ver el dibujo y deciamos si se supone que va a pasar esto debe haber algo que la balanza por
ejemplo, el tema del elastico que se tiraba y habia otro que no se tiraba tanto y empezamos a analizar mas de
ese punto y después como que tratamos de transformar en el area de matematicas y tratamos de buscarle una
forma de expresarse y que nos diera el resultado exacto.

Millaray: Yo recuerdo ese dia y ese momento y ahora me da risa porque me acuerdo que mis compafieros se
enojaban porque igual no podian encontrar las respuestas y yo ahi lo miraba no mas, y en un principio estaba
super motivada, porque tenia que seguir haciendo la actividad porque sé que ese contenido lo tengo que ver en
otras situaciones, pero ya después no.

Kathy: Yo mas que nada, de por si no me gusta hacer estos trabajos asi de pensar con alguien mas, porque sé¢ que el
otro no piensa igual que uno entonces yo soy mas individualista y me frustré mas rapido que mis compafieros,
que mi compaiiera estaba mas fria de mente que yo entonces yo no lo pensé altiro, no lo analicé bien de una y

69




eso hizo que no llegara rapidamente al resultado y me costd mas. Aparte nunca me ha gustado trabajar en
equipo porque siento que esta vez es mas de por lo mismo que digo que todos tenemos mentalidades distintas
y al final ella tienen una forma de pensar que no siempre encajan con la mia

Moderador: Y como lograron para concretar en algo y poderlo poner en el papel

Kathery: Mas que nada deje que ella aportara lo que sabia y tome en cuenta su opinion al final y deje que ella
escribiera y yo lo corregi al final con palabras mas técnicas y asi nos colocamos de acuerdo al final
terminamos igual el trabajo

Moderador: ;A quién le gusta trabajar en equipo o a quien le gusto trabajar en equipo en esta actividad?

Fran: A mi de primera, yo de primera me siento mala compaiiera porque me toco trabajar con un compaiiero que
como que nunca pone atencion en clases ni nada, como que decia “ahhh yo lo voy a tener que hacer sola este
trabajo” y decia que a lo mejor no voy a poder hacerlo sola pero después cuando fuimos viendo la guia cuando
fuimos viendo el ejercicio, el partié asi como, ya Fran mira teni que hacer esto o a lo mejor esto. El fue
buscando alternativas como para encontrar la solucion y después yo ahi me fui integrando y fue como que ya,
entonces este trabajo no lo voy a poder hacer sola si no que lo vamos a hacer en equipo, entonces lo voy a
tener que ir ayudando, lo que a lo mejor yo pensaba, ¢l en una féormula lo fue como adecuando para que al fin
fuera al resultado y eso como que igual me gustd, porque como que pensé mal de una persona que a lo mejor
no es tan nula en esto de las matematicas.

Martin: A mi me gusta porque, como conozco a mi compafiera de puesto sé que no trabaja en clases, sé que no pone
atencion, no es de esas personas que se motivan, entonces estoy como acostumbrado, o sea no me importa
tener que agregarlos en el grupo, pero siempre yo igual hago el trabajo, porque sé¢ que no me va aportar en
nada o va a estar haciendo cualquier cosa

Belén: es que pasa lo que dice la Fran po, ella dijo que jugd practicamente porque el compafiero no hacia nada, pero
ese trabajo no es como la teoria de la matematica, sino es mas de analisis y de leer bien lo que te decian y lo
que te pedian, es mas real

Martin: pero si te das cuenta la Fran dijo que nunca habia trabajado bien con ese compafiero y como yo conozco
bien a mi compaiiero de puesto, sé que ¢l no va a trabajar

Millaray: entonces jen este trabajo no te aporto mucho?
Martin: no, para nada, nunca ha aportado

Quiroz: a mi me paso al revés, yo trataba de hacer el ejercicio, y mi compaiiero me decia que asi no se hacia,
entonces mi compaiiero no me motivaba tanto. De hecho, creo que ¢l fue uno de los que hizo que la actividad
no me gustara.

Belén: yo lo vivi bien, porque con mis compafieras, pensamos practicamente similares y al momento de tener alguna
diferencia pensdbamos las cosas aparte y luego discutiamos a ver si estaba correcto, entonces al fusionar las
ideas se abria otra puerta parea bien poder llegar a un resultado

Martin: para mi al principio yo sentia que me faltaba un apoyo de un compaiiero que me ayudara, pero con el pasar
del tiempo me di cuenta que yo lo podia ir haciendo solo y lo logré

Rocié: a mi si me gusta, a pesar que mi compafiero decia que no lo podia hacer que no le sirve la matematica yo
misma le digo que si, entonces cuando le logro explicar y le digo que él puede lograrlo, que el pude y yo
misma lo trato de motivar a si mismo que el vea como pude resolver el ejercicio ¢l también puede lograrlo,
entonces cuando lo logro motivarlo a él, yo aun mas me motivo, aparte a mi me gusta explicar, me gusta
buscar formas o distintas perspectiva para llegar a lograr que esa persona entienda

Martin: yo igual me senti bien, al darme cuenta que mi compaifiero aprendi6 igual algo y mucho mas rapido, me
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senti como un profesor

Millaray: en mi caso, yo fui a la que trataron de ayudar y motivar, pero siento que mi compafiero solo perdid e
tiempo, porque de verdad que no entendia. Siento que vengo con muy mala base, y eso no me favorecid para
nada. Igual me daba lata por ¢l (haciendo referencia al compafiero).

Moderador: Que les llamoé mas la atencion de la actividad
Millaray: que fuera algo distinto a lo que nosotros vemos siempre
Belén: la forma que se buscaban los resultados

Martin: encontrar la férmula

Rocié: Ver que puede haber distintos tipos de matematicas que se pueden incluir en la vida y que llevan puras letras
al mismo tiempo, y que se veia super complicado, pero al momento de comprenderlo era lo mas facil del
mundo

Martin: yo en un principio nunca pensé que con las matematicas iba a poder aprender a argumentar, porque en
lenguaje nos ensefian eso, pero me di cuenta que en el trabajo se podia aplicar entono a las matematicas.

Belén: a mi me gusto que jugara con los graficos con tablas, formula y dibujos, y aparte que las cosas siempre entran
primero por la vista, entonces por ejemplo para mi es mucho mas facil reconocer a partir de un grafico, y ver
que la tabla estaba unica con el grafico y eso con la formula era una forma mucho mas facil de saber como
llegar a tu resultado

Fran: Yo encuentro que como habia tantas formulas distintas de resolver el ejercicio no era una cosa que uno decia
esta es la formula y con esta no mas sirve, si no que habia muchas opciones

Quiroz: si habia muchas opciones y todas llegaban al mismo resultado, aunque en un momento igual eso frustraba
porque no sabias si estabas bien o no, que es lo que me pas6é a mi. Mas encima mi compafiero que me criticaba
todo.

Martin: si eso es verdad, era bacan encontrar una formula distinta que tus compaiieros, y que la formula que
encontraste era tuya no mas

Roci6: ahi uno se da cuenta recién lo que dicen los profes que hay muchas férmulas para llegar al mismo resultado,
pero como siempre nos enseflan una.

Martin: era muy bacan cuando ibamos pasando los ejercicios y el profe nos iba felicitando, eso nos daba mucho
mas animo a seguir

Fran: a mi me llamo mucho la atencién los distinto pensamiento que tenemos con el compaiiero de al lado, porque
de apoco nos vamos complementando, eso fue de gran ayuda porque yo tenia una manera de pensar pero la de
¢l era super valida también, eso me motivaba, pero si me desmotivo mucho cuando al principio que vi el
trabajo lo encontraba una lata porque decia que vamos a sacar de todo esto, los graficos es verdad es lo que
mas uno entiende, pero nos preguntadbamos a cada rato que vamos hacer con esta guia no le encontraba nada,
pero mi compaiiero me iba ayudando a entender las formulas, y a comprender los distintos tipos de tablas para
buscar una respuesta, te va motivando

Martin: O también al terminar la actividad, que nos percatamos que el grafico conectaba con la formula y la
formula con la tabla y quedamos asi “ohhhh que cuatico”

Rocio: Incluso la argumentacion me llamo la atencion, porque uno cuidaba mucho la redaccion, como en lenguaje,
al argumentar uno buscaba palabras que no se repitieran y le pasdbamos el texto a un compaifiero y le
preguntabamos si se entendia bien el texto, y cuando nos decia si, sentiamos que lo estibamos haciendo bien y
seguiamos con la otra pregunta, nos sirvié para extender el vocabulario también, porque uno usaba palabras
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para que se entendiera y que sonara bonito

Quiroz: si que se pudiera entender facilmente, porque a mi me paso en el principio con mi compaiiero, que siempre
me decia que asi no se hacia, entonces de una manera yo dije lo tengo que convencer, entonces, y tenia que ir
diciéndole a cada rato por qué yo hice eso y no hice otra cosa.

Fran: Yo encuentro que tu pareja y til siempre quieren tener la razon, por eso siempre discutian.

Quiroz: si es verdad, pero cuando mi compafiero me porfiaba yo sabia como aplicar mis fundamentos, hasta que
llego la féormula y me confundio.

Modelador: ;cémo trabajaron en la actividad?

Rocio: Al principio llegue a mi casa, y ni siquiera salude, llegue hablando de la actividad de matematica, y trate de
buscar en internet trabajos similares, para plantearselo a mi mama también, a ver si me podia ayudar y no pudo
porque tiene ella un pensamiento distinto, porque solo se recuerda de la matematica basica y no nos pudimos
complementar, aca en la sala me sirvio de mucho, porque cuando con mi pareja no entendiamos, hablabamos
con otra pareja para pedirle orientacion, no el resultado o sino iban a saber altiro que copidbamos, y eso nos
resultdé mejor

Martin: yo fui a donde mi ex colegio a conversar con mi profesor de matematicas, y no lo encontré, asi que llegué
averiguar a la casa, y la verdad que no encontré nada, al otro dia llegué temprano al colegio y empecé a pensar
coémo podia ir resolviendo y hablando con mi compaiiero se nos prendié la ampolleta

Roci6: habian mas de una pregunta que habia que pensar mucho, era fundamental el apoyo del compafiero, a pesar
si le va mal o no, al menos cuando decia ya terminemos, servia como una motivacion a terminar,

Moderador: Como se sintieron con el trabajo

Quiroz La motivaciéon mia estuvo sélo al principio, porque a pesar de que queriamos ser los mejores nunca llegamos
a un acuerdo.

Fran: yo queria sentir que yo podia hacerlo un ejercicio que al principio me frustré, pero después fui viendo que no
era solo letras y nimeros, que estaba relacionado con un resorte que no es abstracto como siempre lo vemos en
matematicas, y eso me motivo a buscar formulas para ir dando

Belén: Yo me senti orgullosa, porque podia ir logrando cosas que no lo hacia en una clase de matematica, como
cuando me pedian ayuda el resto, yo no les decia porque era mi conocimiento eran nuestras respuestas, a lo
mas lo guidbamos, pero cuidabamos mucho nuestro resultado, yo me queria sentir como, yo con una féormula
algebraica distinta a los demas y ser mas bacan, yo sentia que nos complementabamos mucho con mi
compaiiera

Martin: yo también estuve muy motivado y mas cuando iba pasando a las proximas respuestas, y cuando lo terminé
dije “yo ya estoy satisfecho conmigo mismo, lo pude hacer, lo resolvi, y estoy orgulloso, y con eso me basta y
me sobra”

Katary: Yo me senti siper motivada, porque habia muchas maneras de llegar al resultado, habia muchos caminos,
en cambio en matematica siempre lo mismo, siempre hay una formula en especifica para llegar al resultado

Millaray: Por eso era como una sorpresa y un desafio, porque esta guia era distinta a las demas, ;cuando ibamos a
dibujar en matematicas?

Rocié: Yo creo que, a diferencia de las clases, el profesor siempre explica y da la formula, sin embargo, ahora era
nosotros el profesor y ver cudl era la formula, con nuestros conocimientos teniamos que descubrir cual era 1til

Kathery: Al final era poner en practica todo el contenido que teniamos aca
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Belén: Yo me senti invencible, porque yo tenia que buscar todo, en matematicas siempre me dan la férmula
reemplazar y eso, es como pauteado, o siempre te dan tipos para llegar a tu resultado, sin embargo, con esta
guia senti que no te daban nada

Martin: yo senti que era un desafio muy grande comparado con los desafios de matematica que es solo resolver un
ejercicio

Belén: a mi me paso también que siempre como nos dan todo, y ahora nada, me motive porque sentia que era que
nosotros como equipo nos teniamos que ser responsable si o si de terminar la guia, de averiguar, de hecho me
fui pensando todo el rato en la micro como podria resolver los ejercicios, yo era de esas alumnas que jamas
llegaba a buscar en mi casa informacion, y de hecho me pregunté qué me esta pasando, (risas) y eso me
motivo a seguir a revisar de mi cuaderno

Rocié: Yo por lo menos, lo encontramos en clases la formula y eso se nos hizo muy facil después, sin embargo igual
llegue a mi casa a preguntarle a mi familia, como a probarlos a ver si lograban a resolverlo, eso nunca lo habia
hecho, pero lo encontré tan interesante que se los mostré porque sentia que podria ser hasta un juego mental

Quiroz: igual yo senti un cambio super grande de las clases que nosotros teniamos a llegar a resolver esta actividad,
nunca ibamos a imaginar que nos iban a pasar eso

Millaray: no sé, para mi fue como casi vergonzoso, ver el que todos podian y yo no. Como que empecé super bien,
pero después como no pude entender como se hacia, no quise continuar.

Belén: Fue divertido, fue como probar esto a ver qué nos sale, la motivacion era como una montafia rusa, porque
cuando sacabas algo era todo bacan, pero cuando te salia te desmotivabas y luego al escuchar a tu pareja decir
ya vamos, eso me motivaba nuevamente o cuando mi compaifiero entendia y te explicaba aumentaba
nuevamente la motivacion.
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7.5 Anexo n°5 “Tabulaciéon de datos cuestionarios de entrada y salida

INSTRUMENTO DE ENTRADA INSTRUMENTO DE SALIDA
ME GUSTAN LAS ME GUSTAN LAS
MATEMATICAS MATEMATICAS

B muy desacuerdo Mdesacuerdo B muy desacuerdo Mdesacuerdo
W de acuerdo m muy de acuerdo m de acuerdo m muy de acuerdo

Las respuestas iniciales de los estudiantes se distribuyeron en un 58% de acuerdo y un 14% de mucho
acuerdo en gustar de las matematicas, esto es, un 72 % gusta de ellas. El 28% restante no gusta de ellas,

correspondiendo la mitad (14%) al pleno rechazo.

Las respuestas de los estudiantes luego de haber participado de la actividad, se distribuyeron en un 53% de
acuerdo y un 14% de mucho acuerdo en gustar de las matematicas, esto es, un 67 % gusta de ellas. El 33%

restante no gusta de ellas, correspondiendo al 11% al pleno rechazo.

Categoria Salida Entrada Variacion
Muy desacuerdo 11% 14% -3%
Desacuerdo 22% 14% 8%
Acuerdo 53% 58% -5%
Muy acuerdo 14% 14% 0%

s

Dos tercios de los estudiantes presentan un claro gusto por las matematicas. Con variaciones que son

menores, participar de la actividad habria desplazado de un gran disgusto a disgusto por las matematicas al

3%, en tanto que, el gusto por las matematicas de algunos (5%) se cambia a disgusto si se les presentan de un
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modo distinto al usual del aula.

LAS CLASES DE LAS CLASES DE MATEMATICAS

- CON BASE EN MODELACION
MATEMATICAS SON FUERON ABURRIDAS
ABURRIDAS mmuy desacuerdo  mdesacuerdo

mde acuerdo m muy de acuerdo
m muy desacuerdo mdesacuerdo

m de acuerdo m muy de acuerdo

Las respuestas iniciales de los estudiantes se distribuyeron en un 14% de acuerdo y un 3% de mucho acuerdo
en afirmar que las clases de matematicas son aburridas, esto es, un 17% de estudiantes que se aburren en la
clase. El 83% restante no se aburre en ella, correspondiendo al 22% el no aburrise en su totalidad. Las
respuestas de los estudiantes luego de haber participado de la actividad, se distribuyeron en un 8% de acuerdo
y un 0% de mucho acuerdo en afirmar que las clases de matematicas son aburridas, esto es, un 8% de
estudiantes que se aburren en la clase. El 92% restante no se aburre en ella, correspondiendo al 22% el no

aburrirse en su totalidad

Categoria Salida Entrada Variacion
Muy desacuerdo 22% 22% 0%
Desacuerdo 70% 61% 9%
Acuerdo 8% 14% -6%
Muy acuerdo 0% 3% -3%

Un quito de los estudiantes presentan un claro aburrimiento en las clases de matematicas. Con variaciones
que son menores, participar de la actividad habria desplazado de aburrirse en la clase a estar en desacuerdo
con esto, en un 9%, dentro de los cuales, un 3% corresponde el estar en completo acuerdo y un 6% en estar de

acuerdo con aburrirse en la clase de la asignatura de matematica
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ME GUSTO APRENDER
COSAS NUEVAS EN
MATEMATICAS

ME GUSTA APRENDER
COSAS NUEVAS EN
MATEMATICAS

mmuy desacuerdo mdesacuerdo W muy desacuerdo mdesacuerdo

mde acuerdo m muy de acuerdo m de acuerdo m muy de acuerdo

8%

11%

Las respuestas iniciales de los estudiantes se distribuyeron en un 61% de acuerdo y un 17% de mucho
acuerdo por aprender cosas nuevas en matematicas, esto es, un 78% gusta de ello. El 22% restante no gusta

de ello, correspondiendo al 8% al pleno rechazo y 14% solo en desacuerdo.

Las respuestas de los estudiantes luego de haber participado de la actividad, se distribuyeron en un 64% de
acuerdo y un 17% de mucho acuerdo en que les gustd aprender cosas nuevas en matematicas, esto es, un 81

% gusta de ello. El1 19% restante no gusta de ello, correspondiendo al 11% al pleno rechazo y 8% solo en

desacuerdo.
Categoria Salida Entrada Variacion
Muy desacuerdo 8% 8% 0%
Desacuerdo 11% 14% -3%
Acuerdo 64% 61% 3%
Muy acuerdo 17% 17% 0%

desacuerdo a estar de acuerdo por aprender cosas nuevas en un

Cuatro quintos de los estudiantes presentan un claro gusto por aprender cosas nuevas en las clases de
matematicas. Con variaciones que son menores, al participar de la actividad habria desplazado el estar en

3%.
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En la clase de matematicas llevo

acabo en mis metas EN LA CLASE CON

BASE EN MODELACION
B muy desacuerdo M desacuerdo LLEVE A CA BO M IS
mde acuerdo ® muy de acuerdo M ETAS

W muy desacuerdo mdesacuerdo

W de acuerdo m muy de acuerdo

Las respuestas iniciales de los estudiantes se distribuyeron en un 72% de acuerdo y un 11% de mucho
acuerdo en llevar a cabo las metas en la clase de las matematicas, esto es, un 83% siempre llevarlo acabo. El

17% restante no siempre lo lleva a cabo, correspondiendo al 14% en desacuerdo y 3% en total desacuerdo.

Las respuestas de los estudiantes luego de haber participado de la actividad, se distribuyeron en un 53% de
acuerdo y un 28% de mucho acuerdo en siempre llevar a cabo las metas en las clases de matematicas, esto es,
un 81 % siempre lo lleva a cabo. El 19% restante no gusta de ellas, correspondiendo al 8% al pleno rechazo y

un 11% en solo estar desacuerdo.

Categoria Salida Entrada Variacion
Muy desacuerdo 8% 3% 5%
Desacuerdo 11% 14% -3%
Acuerdo 53% 72% -19%
Muy acuerdo 28% 11% 17%

Cuatro quintos de los estudiantes llevan a cabo sus metas en las clases de matematicas. Con variaciones, en la
cual participar de la actividad habria desplazado de un desacuerdo por cumplir con las metas al pleno
desagrado por este, en un 3%, en tanto que, el llevar a cabo sus metas en las clases de matematicas de algunos
(17%) se cambia a estar muy de acuerdo con ello si se les presentan de un modo distinto al usual del aula, el

2% restante, se desplazd al gran disgusto por este.
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SIENTO QUE PIERDO EL SIENTO QUE PERDI EL

TIEMPO EN LA CLASE DE TIEMPO EN APRENDER
MATEMATICAS MATEMATICAS CON LA

ACTIVIDAD DADA

m muy desacuerdo mdesacuerdo
m de acuerdo m muy de acuerdo m muy desacuerdo mdesacuerdo

m de acuerdo mmuy de acuerdo

Las respuestas iniciales de los estudiantes se distribuyeron en un 3% de acuerdo y un 3% de sentir que
pierden el tiempo en la clases de matematicas, esto es, un 6 % pierde el tiempo. El 94% restante no comparte
con ello, correspondiendo la mitad del estudiantado (50%) al pleno desacuerdo y un 44% en solo estar

desacuerdo en perder el tiempo.

Las respuestas de los estudiantes luego de haber participado de la actividad, se distribuyeron en un 8% de
acuerdo y un 3% de sentir que perdieron el tiempo en la clase de matematica con la actividad dada, esto es, un
11 % . El 89% restante no siente que perdio el tiepo con la actividad dada, correspondiendo al 45% al pleno

rechazo sentir ello, y un 44% en solo estar desacuerdo en perder el tiempo.

Categoria Salida Entrada Variacion
Muy desacuerdo 45% 50% -5%
Desacuerdo 44% 44% 0%
Acuerdo 8% 3% 5%

Muy acuerdo 3% 3% 0%

Cuatro quintos de los estudiantes sienten que no pierden el tiempo en las clases de matematicas. Con
variaciones que son menores, al participar de la actividad habria desplazado el estar en muy desacuerdo a

estar de acuerdo por sentir que perdieron el tiempo con la actividad realizada en el aula en un 5%.
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LA ASIGNATURA DE LA ASIGNATURA DE

MATEMATICA ME SIRVE MATEMATICA CON BASE
PARA ARGUMENTAR, EN MODELACION ME
COMUNICAR Y MODELAR SIRVIO PARA
ARGUMENTAR,
m muy desacuerdo mdesacuerdo
m de acuerdo m muy de acuerdo COMUNICAR'Y
MODELAR

B muy desacuerdo M desacuerdo

m de acuerdo m muy de acuerdo

Las respuestas iniciales de los estudiantes se distribuyeron en un 56% de acuerdo y un 5% de mucho acuerdo
en que la asignatura de matematica sirve para argumentar, comunicar y modelar, esto es un 61% . E1 39%
restante no comparte con que la asignatura de matematica sirve para argumentar, comunicar y modelar,

correspondiendo 28% de estudiantes en que solo esta en desacuerdo con esto y un 11% con pleno rechazo.

Las respuestas de los estudiantes luego de haber participado de la actividad, se distribuyeron en un 69% de
acuerdo y un 19% de mucho acuerdo en, esto es, un 88 % . El 12% restante no comparte con ello,
correspondiendo al 6% con solo estar en desacuerdo y un 6% al pleno rechazo de que las clases de

matematicas con base en modelacion sirve para argumentar, comunicar y modelar.

Categoria Salida Entrada Variacion
Muy desacuerdo 6% 11% -5%
Desacuerdo 6% 28% -22%
Acuerdo 69% 56% 13%
Muy acuerdo 19% 5% 14%

Tres quintos de los estudiantes piensan claramente que las clases de matematicas sirve para argumentar,
comunicar y modelar. Con variaciones que no son menores, participar de la actividad habria desplazado del
no compartir con ello a concordar con que la asignatura de matematicas con base en modelacion sirve para

argumentar, comunicar y modelar en un 27% .
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EN LAS CLASES DE EN LAS CLASES DE

MATEMATICAS ME MATEMATICAS ME
GUSTA DEMOSTRARLES A GUSTO
MIS PARES QUE SOY DEMOSTRARLES A
CAPAZ DE REALIZAR LOS MIS PARES QUE SOY
EJERCICIOS CAPAZ DE REALIZAR

LOS EJERCICIOS EN
LAS CLASES DE...

m muy desacuerdo mdesacuerdo
m de acuerdo m muy de acuerdo

m muy desacuerdo mdesacuerdo

3%

m de acuerdo m muy de acuerdo

Las respuestas iniciales de los estudiantes se distribuyeron en un 50% de acuerdo y un 28% de mucho
acuerdo en gustar demostrar a los pares de ser capaz de realizar los ejercicios, esto es, un 78 % gustar de ello.
El 22% restante no gusta de ello, correspondiendo al 3% al pleno rechazo por demostar a un par que es capaz

y al 19% soloen desacuerdo.

Las respuestas de los estudiantes luego de haber participado de la actividad, se distribuyeron en un 64% de
acuerdo y un 17% de mucho acuerdo en gustar demostrarles a sus pares que es capaz de realizar los ejercicios
en las clases de matematicas, esto es, un 81% . El 19% restante no gusta de ello, correspondiendo al 5% al

pleno rechazo por demostar a un par que es capaz y al 14% en desacuerdo.nm

Categoria Salida Entrada Variacion
Muy desacuerdo 5% 3% 2%
Desacuerdo 14% 19% -5%
Acuerdo 64% 50% 14%

Muy acuerdo 17% 28% -11%

Cuatro quintos de los estudiantes de las clases de matematicas, les gusta demostrar a los pares que es capaz de
realizar los ejercicios. Con variaciones que son menores, en la cual participar de la actividad habria
desplazado del desacuerdo al pleno rechazo por demostrarle a los pares un 2%, en tanto que, el 3% restante,
junto al 11% que estaba plenamente de acuerdo se desplaza hacia el acuerdo por demostrar a los pares ser

capaz de realizar los ejercicios, si se les presentan de un modo distinto al usual del aula.
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ME GUSTA RESOLVER ME GUSTO RESOLVER

LOS EJERCICIOS O LOS EJERCICIOS O
PROBLEMA DE FORMA PROBLEMA DE FORMA
GRUPAL GRUPAL

m muy desacuerdo mdesacuerdo mmuy desacuerdo mdesacuerdo
m de acuerdo m muy de acuerdo mde acuerdo m muy de acuerdo

8%

5% .

Las respuestas iniciales de los estudiantes se distribuyeron en un 56% de acuerdo y un 25% de mucho
acuerdo en gustar resolver los ejercicios en equipo, esto es, un 81 % gustar de ello. El 19% restante no gusta
de ello, correspondiendo al 8% al pleno rechazo por en gustar resolver los ejercicios en equipo y al 11% solo

en desacuerdo.

Las respuestas de los estudiantes luego de haber participado de la actividad, se distribuyeron en un 56% de
acuerdo y un 31% de mucho acuerdo en gustar resolver los ejercicios en equipo en las clases de matematicas,
esto es, un 87% . El 13% restante no gusta de ello, correspondiendo al 8% al pleno rechazo por resolver

ejercicios en equipo y al 5% en desacuerdo.

Categoria Salida Entrada Variacion
Muy desacuerdo 8% 8% 0%
Desacuerdo 5% 11% -6%
Acuerdo 56% 56% 0%

Muy acuerdo 31% 25% 6%

Cuatro quintos de los estudiantes presentan un claro gusto trabajar en equipo. Con variaciones que son
menores, participar de la actividad habria desplazado de un desacuerdo a estar en pleno acuerdo del 6%, si se

les presentan de un modo distinto al usual del aula.

81




EN LA CLASES DE EN LA CLASES DE

IVIATEIVIATICAS, ME MATEMATICAS, ME
GUSTAN LOS DESAFIOS GUSTARON LOS
MATEMATICOS DESAFIOS
MATEMATICOS
W muy desacuerdo mdesacuerdo
PRESENTADOS EN LA
W de acuerdo m muy de acuerdo
ACTIVIDAD

B muy desacuerdo Mdesacuerdo

m de acuerdo m muy de acuerdo

Las respuestas iniciales de los estudiantes se distribuyeron en un 16% de acuerdo y un 17% de mucho
acuerdo en gustar de los desafios matematicos , esto es, un 33 % gustar de ello. El 67% restante no gusta de

ello, correspondiendo al 14% al pleno rechazo por los desafios matematicos y al 53% solo en desacuerdo.

Las respuestas de los estudiantes luego de haber participado de la actividad, se distribuyeron en un 53% de
acuerdo y un 22% de mucho acuerdo en gustar de los desafios matematicos presentados en la actividad, esto
es, un 75% . El 25% restante no gusta de ello, correspondiendo al 17% al pleno rechazo por los desafios

matematicos presentados en la actividad y al 8% en desacuerdo.

Categoria Salida Entrada Variacion
Muy desacuerdo 8% 14% -6%
Desacuerdo 17% 53% -36%
Acuerdo 53% 16% 37%

Muy acuerdo 22% 17% 5%

Dos quintos de los estudiantes presentan un claro gusto por los desafios matematicos. Con variaciones que no
son menores, participar de la actividad habria desplazado de no compartir con ello a gustar de los desafios en
un 72%, en el cual, el pleno desacuerdo de ellos cambia a estar de acuerdo (6%), en conjunto a algunos de los
que estaban en desacuerdo de los desafios matematicos (31%), el 5% restante se desplazo al completo gusto

de ello, si se lo presentan de un modo distinto al usual del aula.
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NO ME INTERESA NO ME INTERESO
APRENDER APRENDER
MATEMATICAS MATEMATICAS CON LA
ACTIVIDAD DADA

m muy desacuerdo mdesacuerdo
m de acuerdo m muy de acuerdo m muy desacuerdo mdesacuerdo

m de acuerdo mmuy de acuerdo

Las respuestas iniciales de los estudiantes se distribuyeron en un 8% de acuerdo y un 6% de mucho acuerdo
en no interesarles por , esto es, un 14 % gustar de ello. El 86% restante no gusta de ello, correspondiendo al

50% al pleno rechazo por no interesarles el aprender matematica y al 36% solo en desacuerdo.

Las respuestas de los estudiantes luego de haber participado de la actividad, se distribuyeron en un 8% de
acuerdo y un 3% de mucho acuerdo en el interés de aprender matematica con la actividad dada, esto es, un
11% . El 89% restante no gusta de ello, correspondiendo al 33% al pleno rechazo por el interes de aprender

matematica con la actividad dada y al 56% en desacuerdo.

Categoria Salida Entrada Variacion
Muy desacuerdo 33% 50% -17%
Desacuerdo 56% 36% 20%
Acuerdo 8% 8% 0%

Muy acuerdo 3% 6% -3%

Cuatro quintos de los estudiantes les interesa aprender matematicas. Con variaciones que no son menores,
participar de la actividad habria desplazado de total interés por aprender matematicas a solo tener cierto
interés (17%), junto a ello aquellos estudiantes que estaban totalmente desinteresados de igual modo se

desplazaron a solo tener cierto interés (3%) al presentarles un modo distinto al usual del aula.
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PUEDO RESOLVER HUBIESE PREFERIDO

SIEMPRE LOS RESOLVER LOS
EJERCICIOS O EJERCICIOS O
PROBLEMAS DE FORMA PROBLEMAS DE
INDIVIDUAL FORMA INDIVIDUAL
W muy desacuerdo mdesacuerdo m muy desacuerdo mdesacuerdo
M de acuerdo B muy de acuerdo M de acuerdo M muy de acuerdo

Las respuestas iniciales de los estudiantes se distribuyeron en un 58% de acuerdo y un 11% de mucho
acuerdo en no interesarles por , esto es, un 69 % gustar de ello. El 31% restante no gusta de ello,
correspondiendo al 6% al pleno rechazo por resolver siempre los ejercicios o problemas de forma individual y

al 25% solo en estar en desacuerdo con ello.

Las respuestas de los estudiantes luego de haber participado de la actividad, se distribuyeron en un 6% de
acuerdo y un 3% de mucho acuerdo en que les hubiese gustado resolver los ejercicios o problemas de forma
individual esto es, un 9% . El 91% restante no gusta de ello, correspondiendo al 44% al pleno rechazo por

resolver siempre los ejercicios o problemas de forma individual y al 47% solo en estar en desacuerdo con

ello.
Categoria Salida Entrada Variacion
Muy desacuerdo 44% 6% 38%
Desacuerdo 47% 25% 22%
Acuerdo 6% 58% -52%
Muy acuerdo 3% 11% -8%

Dos tercios de los estudiantes presentan un claro gusto por trabajar de manera individual. Con variaciones
notables, participar de la actividad habria desplazado de un interés por trabajar de manera individual a no

compartir con ello, en un 60%.
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INVESTIGO ACERCA DEL .
INVESTIGUE ACERCA

CONTENIDO A TRATARO
TRATADO EN CLASES, EN CASA DEL CONTENIDO
TRATADO EN CLASES,
B muy desacuerdo Mdesacuerdo EN CASA
m de acuerdo m muy de acuerdo

m muy desacuerdo mdesacuerdo

m de acuerdo mmuy de acuerdo

Las respuestas iniciales de los estudiantes se distribuyeron en un 5% de acuerdo y un 3% de mucho acuerdo
en investigar acerca del contenido tratado en clases, en casa, esto es, un 8 % gustar de ello. E1 92% restante
no gusta de ello, correspondiendo al 61% al pleno rechazo por en investigar acerca del contenido tratado en

clases, en casa y al 31% solo en estar en desacuerdo con ello.

Las respuestas de los estudiantes luego de haber participado de la actividad, se distribuyeron en un 31% de
acuerdo y un 5% de mucho acuerdo en investigar acerca del contenido tratado en clases, en casa esto es, un
36% . El 64% restante no gusta de ello, correspondiendo al 28% al pleno rechazo por en investigar acerca del

contenido tratado en clases, en casa y al 36% solo en estar en desacuerdo con ello.

Categoria Salida Entrada Variacion
Muy desacuerdo 28% 61% -33%
Desacuerdo 36% 31% 55%
Acuerdo 31% 5% 26%

Muy acuerdo 5% 3% 2%

Solo un 8% de los estudiantes presenta indices de investigar el contenido matemético a tratar o tratado, en
casa. Con variaciones notables, participar de la actividad habria desplazado de un gran desinterés por
investigar en casa, a tener cierto desinterés por ello (5%), ademas de estar de acuerdo con investigar en casa
(26%) y finalmente el completo de acuerdo de ello (2%), si se les presentan de un modo distinto al usual del

aula.
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LE DEDICO TIEMPO A MIS LA ACTIVIDAD ME
ESTUDIOS PARA OBTENER SIRVIO PARA DEDICARLE
BUENAS CALIFICACIONES TIEMPO A MIS
ESTUDIOS PARA
OBTENER BUENAS
CALIFICACIONES

m muy desacuerdo mdesacuerdo

m de acuerdo m muy de acuerdo

m muy desacuerdo mdesacuerdo

m de acuerdo m muy de acuerdo

Las respuestas iniciales de los estudiantes se distribuyeron en un 36% de acuerdo y un 11% de mucho
acuerdo en dedicar tiempo a los estudios para obtener buenas calificaciones, en casa, esto es, un 47 % gustar
de ello. El 53% restante no gusta de ello, correspondiendo al 11% al pleno rechazo por dedicar tiempo a los

estudios para obtener buenas calificaciones casa y al 42% solo en estar en desacuerdo con ello.

Las respuestas de los estudiantes luego de haber participado de la actividad, se distribuyeron en un 47% de
acuerdo y un 11% de mucho acuerdo en que la actividad me sirvié para dedicarle tiempo a mis estudios para
obtener buenas calificaciones, esto es, un 58% . El 42% restante no gusta de ello, correspondiendo al 8% al
pleno rechazo por dedicarle tiempo a mis estudios para obtener buenas calificaciones y al 34% solo en estar

en desacuerdo con ello.

Categoria Salida Entrada Variacion
Muy desacuerdo 8% 11% -3%
Desacuerdo 34% 42% -8%
Acuerdo 47% 36% 11%
Muy acuerdo 11% 11% 0%

La mitad de los estudiantes dedica tiempo al estudio para obtener buenas calificaciones en la asignatura de
matematica. Con variaciones que son menores, participar de la actividad habria desplazado de no dedicarle
tiempo a estudiar por las calificaciones, junto con el no hacerlo en absoluto a estar de acuerdo con dedicar
tiempo al estudio para asi obtener buenas calificaciones, en un 8% y 3% respectivamente, si se les presentan

de un modo distinto al usual del aula.
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AL ESTUDIAR UN CON ESTA ACTIVIDAD

CONTENIDO MATEMATICA, ESPERO
MATEMATICO, ESPERO QUE ME VAYA BIEN EN
QUE ME VAYA BIEN EN LA EVALUACION

LA EVALUACION

m muy desacuerdo mdesacuerdo
m muy desacuerdo mdesacuerdo m de acuerdo m muy de acuerdo

M de acuerdo B muy de acuerdo

Las respuestas iniciales de los estudiantes se distribuyeron en un 28% de acuerdo y un 58% de mucho
acuerdo con que al estudiar un contenido matematico, espero que me vaya bien en la evaluacion esto es, un
86 % gustar de ello. E1 14% restante no gusta de ello, correspondiendo al 6% al pleno rechazo esperar que le

vaya bien al estudiante, tras haber estudiado y al 8% solo en estar en desacuerdo con ello.

Las respuestas de los estudiantes luego de haber participado de la actividad, se distribuyeron en un 55% de
acuerdo y un 42% de mucho acuerdo en que con esta actividad matematica, esperan que les vaya bien en la
evaluacion, esto es, un 97%. El 3% restante no gusta de ello, en donde no hubo pleno rechazo esperar que con

esta actividad matematica, les vaya bien en la evaluacion.

Categoria Salida Entrada Variacion
Muy desacuerdo 0% 6% -6%
Desacuerdo 3% 8% -5%
Acuerdo 55% 28% 27%
Muy acuerdo 42% 58% -16%

El 86% de los estudiantes espera que al estudiar un contendido matematico le vaya bien en la evaluacion. Con
variaciones que no son menores, participar de la actividad habria desplazado de un pleno rechazo por esperar
de ello, ademas de estar en desacuerdo con esto y el esperar plenamente en que le vaya bien en la evaluacion
a solo estar de acuerdo con que al estudiar un contendido matematico le vaya bien en la evaluacion, en un

6%, 5% y 16% respectivamente, si se les presentan de un modo distinto al usual del aula.
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LA ACTIVIDAD

LLEGO PREPARADO A MATEMATICA REALIZADA
RENDIR LAS ME SIRVE PARA ESTAR
EVALUACIONES: PREPARADO A RENDIR
CONTROLES, LAS EVALUACIONES:
INTERROGACIONES O CONTROLES,
PRUEBAS INTERROGACIONES O
mmuy desacuerdo mdesacuerdo PRUEBAS
mde acuerdo B muy de acuerdo m muy desacuerdo m desacuerdo
m de acuerdo m muy de acuerdo

Las respuestas iniciales de los estudiantes se distribuyeron en un 67% de acuerdo y un 14% de mucho
acuerdo llegar preparado a rendir las evaluaciones: controles, interrogaciones o pruebas, esto es, un 81 %
gustar de ello. El 19% restante no gusta de ello, correspondiendo al 8% al pleno rechazo por llegar preparado

por llegar a las evaluaciones y al 11% solo en estar en desacuerdo con ello.

Las respuestas de los estudiantes luego de haber participado de la actividad, se distribuyeron en un 56% de
acuerdo y un 11% de mucho acuerdo en que con esta actividad matematica, esperan que les vaya bien en la
evaluacion, esto es, un 67% . El 33% restante no gusta de ello, en donde el 11% tubo pleno rechazo esperar

que con esta actividad matematica, les vaya bien en la evaluacion y un 22% solo en estar en desacuerdo con

ello..
Categoria Salida Entrada Variacion
Muy desacuerdo 11% 8% 3%
Desacuerdo 22% 11% 11%
Acuerdo 56% 67% -11%
Muy acuerdo 11% 14% -3%

Cuatro quintos de los estudiantes llegan preparados a rendir las evaluaciones. Con variaciones que son
menores, participar de la actividad habria desplazado de estar completamente preparados para rendir la
evaluacion a no estarlo en su totalidad, al 3%, en tanto que, estar de acuerdo con ello (11%) se cambia a no

estar preparado para la evaluacion si se les presentan de un modo distinto al usual del aula.
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CUANDO ME VA BIEN EN CUANDO ME VA BIEN EN

LA ASIGNATURA DE LA ASIGNATURA DE
MATEMATICAS ME MATEMATICAS ME
PREMIAN PREMIAN

m muy desacuerdo mdesacuerdo W muy desacuerdo mdesacuerdo
m de acuerdo m muy de acuerdo W de acuerdo m muy de acuerdo

Las respuestas iniciales de los estudiantes se distribuyeron en un 14% de acuerdo y un 5% de mucho acuerdo
en recibir premios en caso de queles vaya bien en la asignatura de matematicas, esto es, un 19 % gustar de
ello. E1 81% restante no gusta de ello, correspondiendo al 64% al pleno rechazo por recibi premios y al 17%

solo en estar en desacuerdo con ello.

Las respuestas de los estudiantes luego de haber participado de la actividad, se distribuyeron en un 17% de
acuerdo y un 5% de mucho acuerdo en que con esta actividad reciban premios en caso de tener buenos
resultados, esto es, un 22% . El1 78% restante no gusta de ello, en donde el 50% tubo pleno rechazo esperar
que con esta actividad matematica reciban premios en caso de tener buenos resultados, y un 28% solo en estar

en desacuerdo con ello.

Categoria Salida Entrada Variacion
Muy desacuerdo 50 64 -14
Desacuerdo 28 17 11
Acuerdo 17 14 3

Muy acuerdo 5 5 0

Dos décimos de los estudiantes indican que los premian cuando les va bien en la asignatura de matematica.
Con variaciones que son menores, participar de la actividad habria desplazado de un gran desacuerdo de ello
a no recibir premio al 3%, mientras que el 11% restante se cambia a concordar que reciben premio si les va

bien en la asignatura.
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LA CLASE DE LO APRENDIDO EN LA

MATEMATICAS ME SIRVE CLASE DE
PARA ESTUDIAR LA MATEMATICAS ME
CARRERA QUE YO SIRVE PARA ESTUDIAR
QUIERO ESTUDIAR LA CARRERA QUE YO

QUIERO ESTUDIAR

W muy desacuerdo mdesacuerdo
M de acuerdo B muy de acuerdo m muy desacuerdo mdesacuerdo

m de acuerdo m muy de acuerdo

Las respuestas iniciales de los estudiantes se distribuyeron en un 39% de acuerdo y un 19% de mucho
acuerdo en que la clase de matematicas sirve para estudiar la carrera que quieren estudiar esto es, un 58 %
gustar de ello. El 42% restante no gusta de ello, correspondiendo al 17% al pleno rechazo de que la clase de

matematicas sirve para estudiar la carrera que quieren y al 25% solo en estar en desacuerdo con ello.

Las respuestas de los estudiantes luego de haber participado de la actividad, se distribuyeron en un 44% de
acuerdo y un 8%, esto es, un 52% . El 48% restante no gusta de ello, en donde el 17% tubo pleno rechazo
esperar que con esta actividad matematica reciban premios en caso de tener buenos resultados, y un 31% solo

en estar en desacuerdo con ello.

Categoria Salida Entrada Variacion
Muy desacuerdo 17% 17% 0%
Desacuerdo 31% 25% 6%
Acuerdo 44% 39% 5%

Muy acuerdo 8% 19% -11%

Mas de la mitad del estudiantado indican que la clase de matematica les sirve para la carrera que quieren
estudiar. Con variaciones que son menores, participar de la actividad habria desplazado de estar
completamente de acuerdo con ello a solo estar de acuerdo, en un 5%, mientras que el 6% restante se
desplaza a que la clase de matematica no le sirve para estudiar la carrera que desea, si se les presentan de un

modo distinto al usual del aula.
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SIENTO QUE UTILIZARE SIENTO QUE UTILIZARE
LAS MATEMATICAS PARA LO APRENDIDO PARA MI
MI CARRERA CARRERA PROFESIONAL
PROFESIONAL

m muy desacuerdo mdesacuerdo
W muy desacuerdo mdesacuerdo m de acuerdo m muy de acuerdo

W de acuerdo m muy de acuerdo

Las respuestas iniciales de los estudiantes se distribuyeron en un 39% de acuerdo y un 19% de mucho
acuerdo en sentir que las matematicas se utilizaran en las carreras profesionales, esto es, un 58 % gustar de
ello. El 42% restante no gusta de ello, correspondiendo al 17% al pleno rechazo de que las matematicas se

utilizaran en las carreras profesionales y al 25% solo en estar en desacuerdo con ello.

Las respuestas de los estudiantes luego de haber participado de la actividad, se distribuyeron en un 44% de
acuerdo y un 8%, esto es, un 52% . E1 48% restante no gusta de ello, en donde el 17% tubo pleno rechazo en
sientir que lo aprendido en la actividad lo utilizaran en la carrera profesional , y un 31% solo en estar en

desacuerdo con ello.

Categoria Salida Entrada Variacion
Muy desacuerdo 50% 19% 31%
Desacuerdo 22% 28% -6%
Acuerdo 25% 31% -6%

Muy acuerdo 3% 22% -19%

La mitad del estudiantado sienten que utilizaran de las matematicas en su carrera profesional. Con variaciones
que no son menores, participar de la actividad habria desplazado de estar completamente de acuerdo con ello
(19%), junto con sentir que les sera util (6%) y del no compartir con ello (6%) a muy desacuerdo, si se les
presentan de un modo distinto al usual del aula.
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7.6 Anexo n°6 “Transcripcion de secuencia didactica elasticidad de los

resortes”

Experimentacion discursiva

Las preguntas uno y dos del disefio estan enfocadas a que los estudiantes realicen un desarrollo a nivel discursivo, donde

deben describir el experimento e identificar las variables y sus correspondientes valores de acuerdo a la descripcion del

experimento entregado

Pregunta uno

Se monta el siguiente arreglo experimental, se colocan pesas de 20 en 20 gramos en el portapesas y se observan

las posiciones del portapesas en la regla

I

s =

Pregunta dos “Describan el fendmeno”

) \ %

G1: Se observa una porta pesas al cual se coloca pesas de

M eliwse use u,/;lu;lv-'-\.‘\ o Leod A Colacg Doy ) )
b b y 3 20g, y una regla que mide en mm lo que baja
R e L TR L.J“.‘ Qe ki L (e
L‘:) 4 ‘ UM
b s st ofrvaadia G2: Es un recipiente afirmado por un recipiente cada vez
LA O p e Jea AAS i
Prout e &~ 2 que le ponemos peso da 20 en 20
[paac L 10 ce Yo
Haq un perd '3, ¢\ Coal 25 T G3: Hay un porta pesas, el cual estd unido a un resorte,
Poropes e yan penwende 4 ATa vy .
e e r ." : *. : ~. ,JL,J 46 v ! T en el porta pesas se van poniendo pesas de 20 gramos y a
vo Midiends Poc ) medida que se ponen mas pesas el resorte se va estirando

mas (se va midiendo en mm)
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Lnesle (‘)r'“v M-‘P\( o0 U Lo po \m.‘f K0S \F 5
e 2C \\l A0S | Cs 'A"C‘\]T rﬂCﬂ
AVEN Ay m’n- Anco \.\ (%% ,‘x\ g (,‘Qu(ou

\Tu\‘b o .\1 o LN0O
\
lp:tl..,

G4: En este experimento se usa un porta pesas y pesas de

20 gramos, este experimento trata de que si uno va

oumenoa. \osm.\ melre aumentando la cantidad de gramos (pesas) aumentara los
milimetros
R =l / G5: El experimento contiene un resorte junto un porta
[/ f({ fmenfoc COMTTENE (fn FrEEYTE Ammi
0y / 1 pesas donde seglin la cantidad de gramos que se coloque
" ” 1 N y /- W ld CBnigfk
U foriafesds Uonde <t o
T i > e J o ’t o dependera de la posicion del porta pesas
o¢c Quamps (e <« LK Que ¢ '[ 2
) E il |
[Ld ll“. sfefem df'i 4

Tor Gon Cwhoad oe petks PUEWRS wmecuad fono

ahedp @ el TOUR, g o LR g psdeh
(nowrd Yy baRER S pesns uagine
meﬁ#ﬁ\ﬁq.

G6: Por cada cantidad de pesas puestas, mostrara como
afecta en el resorte, por lo cual a posicion cambiara y

bajara segun las pesas vayan aumentando

ﬁhmmwr?ﬂjw an otk

QW‘F@}JJWP@#W&W
s

G7: se tiene una pesa, que tiene un resorte y un recipiente
y esta baja cada vez que se agrega peso, y a su vez se

mide con una regla

El fendrmend ﬁnﬁmﬁﬂ se kol de un pm*afe:nmzz

Y A0 en W umcn‘l
qﬁm e b w L&) iwgn  en
%umjro

G8: El fenémeno planteado se trata de un porta pesas que
va de 20 en 20 gramos y mientras mas gramos se le

coloque los milimetros iran en aumento

Se colocnn pesgh g8 10 en 20 gramd en el (RO Tapeiss
farc chserven Lol poaiconeh de £3Tob Yo que

Vel giie se chadon ek peios e pOrTepeas
& resipienre ird hnfnd,ra alin wras

G9: Se colocan pesas de 20 en 20 gramos en el porta
pesas para observar la posicion de estas, ya que vez que
se afladan mds pesas el porta pesas o recipiente iran

bajando atin mas
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Wy un porkofesas G0N uno Tebori€ Y Un rRCopente |

ol gue 52 W& agregon 20 pesas gn A0 gramOb Y

lutne 4t €50 Se obheruln  las pnnit.‘ur:’"gb €y
wuna regla

G10: Hay un porta pesas con un resorte y un recipiente al
que se le agregan 20 pesas en 20 gramos y luego de eso

se observan las posiciones en una regla

m%w&mmaﬂmmmw‘ﬁ el
mm'ﬁ.cmhanba;g’,a ‘,Jm,ccada.mb(amah
comm&n"-dn- aumedin gnaa (mm),

G11: Cada vez que se depositen 20 gramos al recipiente
el resorte comenzara a bajar, y asi cada vez la regla

comenzara a aumentar mas (mm)

Los estudiantes explican con sus palabras en un lenguaje natural en que consiste el experimento de elasticidad del resorte,

realizan una descripcion del fenomeno, enunciando y numerizan la razén de cambio, algunos equipos a su vez identifican

variables (peso y mm).Con esto muestran que entienden de qué se trata realmente el experimento.

- 2 OQué variables intervienen en este fendmeno?

{

T G1: Laresistencia de el resorte y la cantidad de pesas
A ULARSOA O, A Aady La 20 A \
oubdad gy DA
G2: Peso(g) y posicion del portapesas (mm)
vea0 (g) y Yorcon 4 pediapuacd) [ |
Tnlervienen & fetcce ¥ €\ Peso que %€ vaya  Jonende . G3: Intervienen el resorte y el peso que se vaya poniendo
la pesa (lambiva los nm )

3 La Varabe oF inlernece €5 ¢ PeaF

en la pesa (también los mm)

[£n e9k expesmenio e oo Lar: s oo G4: En este experimento se usa la variable peso y
- A A r C \ \| \ d L 4 1 . I
PB.Gcn 08l porarenns e\ umeles) | iy entto onds posicion del portapesas (milimetros), mientras mas peso
PESO oy o o Lo O POCONETES UM

haya la posicion del portapesas aumentara
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o
S
S
3
W

G5: Interviene el peso y la posicion del portapesas

Lo woziapie ded

G6: La variable de peso que intervienen en la portapesas

?cso S.Uf' ke e B Bn e
pontA pERAS
G7: Peso
fm
Milimetros

mulimibion

Lot voriabies gue interviener en gsie ex peri-
TROIC 0N Pe5O () milimnettOs (mim)

G8: Las variables que intervienen en este fenomeno son

los gramos (g) y los milimetros (mm)

En esre Fendmens inTervienen ba ueciables oo G9: En este fendmeno intervienen la variable de kg y mm
by y
. .l . . . . .
Loo vorob hervienen en ede  pendme- G10: Las variables que intervienen en este experimento

o 2o o o O LG IR e walereiros Lmm )

son peso (g) y milimetros (mm)

cocla vty ol eepanll £ ohpoiin , aumerom
et omilimelios

G11: Cada vez que al recipiente le depositan, aumentan

los milimetros
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Nueve de las respuestas que levantan los equipos de trabajo muestran claramente que los estudiantes llegan identificar las
dos variables que intervienen en el fenémeno de elasticidad de los resortes, siento estos el peso (g) y la posicion del

portapesa (mm) en base a lo que observan de los datos entregados

Dos grupos de las respuestas que levantan los equipos de trabajo, logran identificar solamente una de las dos variables que

intervienen en el fendmeno de elasticidad de los resortes, en base a lo que observan de los datos entregados

Prediccion

Las preguntas tres, cinco y seis intentan dejar en evidencia las diferentes trayectorias que siguen los estudiantes para dar
solucion a las interrogantes planteadas. En esta fase del disefio no es posible encontrar las respuestas directamente en la
tabla de datos, por ende las trayectorias se basan sobre predicciones debido a que los estudiantes declaran lo que sucedera

con el experimento bajo determinadas circunstancias.

3.- Los datos que se obtienen son los de la siguiente tabla
Peso (g) Posicién del portapesas (mm)
0 0
20 30
40 60
60 90
80 120
120 150
140 180
160 210

2. Cual sera la posicion del portapesas si se colocan 70 gramos?

G1:70/2+70=105
Fofe ¥l = (ol

Ko Lo poviin o paliguon b dilol |

R=la posicion del portapesas sera de 105

& xbo 4O G2: Gx 60 : 40 = mm

70 x 60 : 40 =105

s de )05 mm G3: La posicion al colocar 70 g es de 105 mm

70x3:2=105
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G4: 70 x 1.5 entonces la posicion del portapesa seria 105

G5: Su posicion seria en 105 mm si se colocan 70

- A gramos
){ 5‘7 Jo ¥ 30 jio yl le
- (70*30):20 =105
o+ As G6: 70*1.5 =105
AQs

Yy 0 w0 do Boar y
S diplicne o 5 g

b oumcio, A Ao (ma)’, da
diichmen por 2 Ldipaunao Al pac) y sa

ap,ﬁ?m dmuﬁhdof.m(

8.0 |
2

G7:70*3 =210 /2=105

70 es la base y la multiplicamos por 3 que seria la
diferencia de los mm, la dividimos por 2 (diferencia del

peso) y asi se obtiene el resultado final

Lo ‘fmvﬂ-t;'l del porlapens 6 te wlocon F0 gf. serion
105 nem,

Yo = fomames el 70 4 o dividiomen en 2
l%gmmikwcmb o 3,Jdcmd~n om0 ceatiodd
Y,

G8: La posicion del portapesas si se colocan 70 gr serian
105 mm, ya que si tomamos el 70 y lo dividimos en 2

para luego multiplicarlo por 3 , dando resultado 105 mm

D5 se woloean O ararnel [ posienon el
flﬂrrapr.m serd da 105 v

G9: Si se solocan70 gramos la posicion del portapesas

sera de 105 mm

3 70«3
Gl0:— = —— =105

0l Ener 30 gramas 25 uadt Aoy cmulBplicodo pat
aﬁ&na:ddxﬁd-Oemlampummdﬂm“:d
veruiulo ef cuod 24 oS,

G11: Al tener 70 gramos esto puede ser multiplicado por
3 y luego dividido en dos, asi fue como se obtuvo el

resultado el cual es 105
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Los once equipos responden que la posicion del portapesas si se colocan 70 gramos sera de 105 mm. El método utilizado
por los equipos corresponde al método algebraico, en donde generan una formula algebraica, que les permite predecir

exactamente los milimetros con un peso de 70 gramos.

4.- . Oué caracteristicas tiene la tabla?

G1: Cada 20 g la posicion del portapesa aumentara en 30,
ICndr& w Puu,gv\ il M"W Qe gm gap portap
o, ks A L& B0 2, esto se cumple hasta los 80g
y > G2:
"-:'_ e O gl 0 e o
b praa [fodecets) 1 NE o4 30 eu 30 - Peso que vade 20 en 20

- Portapesa (posicion): va de 30 en 30

VTR < G3: La tabla muestra pesos de intervalos de 20 gen 20 gy

Qo labla meesi Peacs ¢ inkrvaloS de 20g ¢n Wg ¥
tn el mso cde o JoSices del POTNARERAs W on inlengle ' .
de 3omm en 30 wm; Bin embome €4 105 G hay distvhned en el caso de la posicion del portapesas va con intervalos
Aespes de k3 Bog .

2 de 30 mm en 30 mm; sin embargo en los g hay

— discontinuidad después de los 80 g
P s T ) e ey 1 G4: Hay dos variables: peso y posicion del portapesas
Of

A\ (\\\l(’ (eSO O \“h‘.\kC 20N 20 7 W POSICLC

e\ .n:‘\‘\nrk e en'™ . ..,
Pox e e i La variable peso aumenta de 20 en 20 y la posicion de

— ‘ portapesas aumenta de 30 en 30

PR s SO A e G5: La caracteristica principal es que mientras el peso va

puo U3 awwenlonds Cade <o arowes, & aumentando cada 20 gramos, la posiciéon va aumentando
& F z
< Ve cada 30 mm
€ W w4 PE 20 G A0 Y o pomion A G6: El peso va de20 en20 y la posicion va de 30 en 30. El
e FC e 30, S REES O0 BOo  fasie o o )
Sgtete  oneia 3ae 8 0 el peso en 80g hasta el siguiente varia salta a 40 mas
av aumenlt, w20 ade I GT7:

w b g peo

o mibomiben  awmobs B0 wda vy - Su peso aumenta en 20 cada vez que se agrega

gu s agmgo F pero

- Los milimetros aumentan de 30 cada vez que se
agrega peso
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los  camoder ehieas qux’Hn.ne lo tabo @0 gus
en la yaronde g Loy nimerps  van en  ewnunto
de 20_en 20 Yy en o vanobe mm o vn b
B0 en BO.

G8: Las caracteristicas que tiene la tabla es que en la
variante g los niimeros van en aumento de 20 en 20 y en

la variable mm van de 30 en30

ko primers faracfensrioo G‘.u.e vern ol en Leres el
dmenta da 10 en Lo o WL T AT EATS dE 10 e Tt
be .5|=5~un.d.n LUTOCTEr 5 Ticg Gane puderng wprécan ta Gur
e Tabla se divide en L0 payg -

Fee (5] 4 poucnn de
OFTopLLas {T“'m]

G9: La primera caracteristica que vemos es que el kg

aumenta de 20 en 20 y los mm aumentan de 30 en 30

La segunda caracteristica que podemos apreciar es que la
tabla se divide en 2: peso (g) y posicion de portapesas

(mm)

Con los dats que enfréga la tabla pademm-
dedotie Que 1 diferenig entle \ov volorgs gue
tome v (gesoles dt g0 y \os valores "y
(portagesos tmpm)) &5 de 30 y entre %€ "y
400 3040

Wa410LD @Hg'.?m

G10: Con los datos que entrega la tabla podemos deducir
que la diferencia entre los valores que toma x peso (g) es

de 20 y los valores “y” portapesa (mm) es de 30 y entre

[TER LRSI a1}

X7 ey
20+10=30 60-+30=90
40+20=60 80+40=120

Ao, conaitbiilica que T lo Taklo # qur cad. K6,
Qur ¢ pes gumenli am“u}wjmhﬁﬂ%
Acermyre. quymenlbrar) oe 30 en 3o,

G11: La caracteristica que tiene la tabla es que cada vez
que el peso aumenta de 20 en 20, los milimetros siempre

aumentaran de 30 en 30

La totalidad de los estudiantes explican con sus palabras en un lenguaje natural las caracteristicas de la tabla, enunciando

y numerizan la razén de cambio, a su vez los equipos identifican variables (peso y mm) a partir de lo tabular. Con esto

muestran que entienden de qué se trata realmente el experimento a partir de lo tabular

5.- a) ;Cual sera la posicion del portapesas si se colocan 50 gramos?

‘E-u!'a 450718 _
11&?’“"“‘ ol podopon uria i3S

G1: 50/2+50=75

R= la posicion del portapesas seria 75
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o3 < %]

[ q xbo : 07 emm G2: Gx60 : 40 =mm
S bo 5 4 +e
50x 60 :40=75
Ha posicén 9d pocdopeacs o) cdoc  50g e de I5mm G3: La posicion del portapesas al coloc 50 g es de 75mm

50x3:2=175

[ oX 15 entones 5o 1S

G4: 50 x 1.5 entonces seria 75

GS5: Su posicion seria de 75

50*30:20 =75

v LS

[‘ﬂs W H
AL LA,

G6: 50 *1.5=75 mm

-

B ow Ao omwedd gy 4
3 =40 - 35 B
Ty deidio o fo dpesnen ,.J;“"L
p {mm ) 2 coliwr L F ittt
’M;’Mbmrm

G7:50%3=150/2=175

50 es el numero inicial, multiplicado y dividido por la
diferencia entre peso y mm para obtener la posicion del

portapesas

B0 .3 .18 mm
A

0
G8:— x 3=T75mm

[ Fosieasn dal Portopesps Serd da FS T

G9: La posicion del portapesas sera de 75 mm
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= -
¥=3: Bo-z =15 x#3 50«3
P G10: = =75

- -
s

ol i 2, p013 3| Mol on 50, o G11: Al dividir 2 por 3 y luego multiplicarlo en 50, nos
dimpt cunt. guL ,'lqﬂwmas al rewy ftooly ok ¥ dimos cuenta que llegamos al resultado de 75

Los once equipos responden que la posicion del portapesas si se colocan 50 gramos sera de 75 mm. Diez quipos utilizaron
el método algebraico, en donde generan una formula algebraica, que les permite predecir exactamente los milimetros con

un peso de 50 gramos, sin embargo, un equipo solo explicita el resultado, dejando entre ver que método utilizaron.

b) ;Cual sera la posicion del portapesas si se colocan 45 gramos?

S S o —— Gl
U5 J #4565

s Le oz ool ko e Jonia ole (3,8 45/2+45=67.5

R= la posicion del portapesa seria de 67.5

G2:

Y s bo+ R0 - b Hd |

45x60:40=067.5

o pich o @ow Boe & 675 3 G3:

La posicion de al colocar 45¢g es de 67.5¢g

U 15 enontes Seno. b5 o 1 G4:

45x 1.5 entonces seria 67.5

G5:Su posicion seria de 67.5

2 63.5 45*30:20 =67.5
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4s ¥ 1.5 G6:

16%,% mm \

45x1.5=67,5
- ¥§ X3 = '135_’] = G7
J . ;.,;ﬁfmmijl e, o
dfamac. (mm) pomiso ,,&a,w 45*3 =135/2=67.5
Gramos 45

Diferencia de mm 3

2 diferencia (g)

45
%ﬁ -3 - Eh5mm Gs:— x 3= 67.5 mm

T2 fosioms ol forrapenon serd 02 or.5 v G9: La posicion del portapesa sera de 67.5 mm

¥e? 2 45-3 5135 = b1,5 [ GlO'H‘H _ 453 _ 135*675
3 .

_1 2 1 E - 27

| : ~ 2

U5 2 + 2, =65

‘ G11: 45%3:2=67.5

mm:ﬂipmﬁq:wﬁnm&s},: ‘

La posicion del portapesa seria 67.5

Los once equipos responden que la posicion del portapesas si se colocan 45 gramos serda de 67,5 mm. Nueve equipos
utilizaron el método algebraico, en donde generan una formula algebraica, que les permite predecir exactamente los
milimetros con un peso de 45 gramos, sin embargo, dos equipos solos explicita el resultado, dejando entre ver que método

utilizaron

¢) ;Cual sera la posicion del portapesas si se colocan 28.3 gramos?
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pltgs HAs

s hus LIZI,JiS

G1:28.3/2+28.3=42.45

R=seria 42.45

‘ 18,2 xbo=yo= 4248

G2:28.3x 60 :40=42.45

.Zu posivén ol wlocar .1(':,‘3 g €5 Qe ‘-4‘1"15(,

G3: La posicion al colocar 28.3 g s de 42.45¢g

28,5115 enton@S Sere W, U5

G4: 28.3 x 1.5 entonces seria 42.45

G5: Su posicion seria 42.45

Sv poste 3 ¢
. Lo y 28.3x30:20=42.45
. *1 & —
83 ¥ 15 G6: 28.3%1.5 =42.45
(3.86 mw ]
28,3 a malbplea g1 3 (nm) y o e G7: 28.3 gramos se multiplica por 3 (mm) y se divide por

i ro,.efjlfww« “O&"m“r"‘fm““"” !
palopiac , o all tmes  amn R,

2 (g) para obtener la posicion del portapeso, en este caso
seria 42.45

i-ﬁ:é-‘b: "I'.?_)I-Iﬁ T

Gs: =2 ¥ 3=42.45 mm

.
&

Fi se toimoam L5 "-5 o panicaon dif porTepeses secd
de 4145

G9: Si se colocan 28.3 kg la posicion del portapesas sera

de 42.45 mm
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- . x#3 28.3+3 _ B4.9
:-_: -i_i_.a -?%fl = 42,45 Gl10:— = =

= 42,45

-

%]
I

. * —
205212« 42 NS G11: 28.3*3/2=42.45

o W, us
@ poopuor q o El portapesa quedaria en 42.45

Los once equipos responden que la posicion del portapesas si se colocan 28,3 gramos sera de 42,45 mm. Nueve equipos
utilizaron el método algebraico, en donde generan una formula algebraica, que les permite predecir exactamente los
milimetros con un peso de 28,3 gramos, sin embargo, dos equipos solos explicita el resultado, dejando entre ver que

método utilizaron

6.- Cambiando de resorte obtenemos la siguiente tabla
Peso (g) Posicién del portapesas (imm)

0 45

20 60

40 75

60 a0

80 105
100 120
120 135
140 150
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d) ;Cuadl sera la posicion del portapesas si se colocan 25 gramos?

f=la foswion s b 6?‘}5

La posicion sera de 63.75

Gx0.75+45=mm

% w 0,35 ¥H45 = v
)_c’\c’-,‘)' 4SS = Qf‘),\t\
: 25x0.75 +45=63.75
i La posicion es de 63.75 mm
1o posién e de 6335 mm

25*0,75+45=63,75

15 \‘:ﬁj WG, c\w\“-._{ji. “ora t “\‘\

75
25 % — 1+ 45 entonces seria 63.75

X 100
N e e 7. La posicion seria de 63.75
Gt e = k34 45+ 0.75%25 = 63.75

WS + 15 f20 wis

[ &51‘:’-}

45+ 15/20 x 25 = 63.75

45 —sd}ramu (mm) . 25 4_.1;5; ﬂ'&z:.).ea!ﬁ

20 - dppuniin () 4

15 (diferencia mm)
20 (diferencia g)

x25+45=63.75

3 L ug - 63,35 mm

3 =25

+ 45 = 63.75 mm
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S se tolbiam 15 g e poiicon Ml EorTepees sera Si se colocan 25 g la posicion del portapesas sera de 63.45
da &3.¥3

[ |25=75 1875

11‘1’5 = lﬂ‘i = 1,35 145 = 63,1%
0 100 100

100

=18.75+ 45 = 63.75

-23 gramos en el portapesas y luego multiplicarlo
al miﬁ%ﬂn{lﬂﬁﬁhﬁ peilopeion 90 ﬁ}ﬂ?&}%
;,DHJEW &n 3 , dl\[‘nm oureniosle en 4.{; e g cgmglesgués aumentarlo en 45 nos da como resultado
nesultode’ g3 ys 63.75

Los once equipos responden que la posicion del portapesas si se colocan 25 gramos con otro resorte sera de 63,75mm.
Nueve equipos utilizaron el método algebraico, en donde generan una formula algebraica, que les permite predecir
exactamente los milimetros con un peso de 25 gramos, sin embargo, dos equipos solos explicita el resultado, dejando

entre ver que método utilizaron

e) (Cual sera la posicion del portapesas si se colocan 7 gramos?

- La posicion del portapesas sera de 50.25
" i.qua.u;;pﬁ A rﬂrqu ’i:q pe d# '5-::5!31

} % 0,¥54 US =90, 25 7x 075+45=50.25
Y Do cice € de 50, 15 men La posicién es de 50.25 mm

J? 035+ 4S5 -5;_-‘:':-]

7%0,75+45 = 50.25

ﬁ'l, Y, _'Fl '-,'-'l':-'l.";:.;.:‘::";_‘l.".l.f; Cocs 50,15 7 s 75 145

Ths 100 Entonces seria 50.25
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cewt A En. 25 Su posicion seria de 50.25

{5 + re x F S0P 45+0.75%7=50.25
US + 15 /20 v F 45+ 15/20x 7=150.25
—
15D, 25
3 F+ 45 « o, 25 15
= — x 7 +45 =5025
20 20
3 F - T 3«7
S5+ HE= 89,25 + 45 = 5025 mm
4
Vo pomtion &b porTepeios Serd da 50,25, 5 e La posicion del portapesas sera de 50.25, si se colocan 7
Lolooar \-}3rur\"9‘|
gramos
4:15 =525 -9,25 +\5 50,25 7=75 525 _
T T = —=525+45=5025
o @ 100 100

- - Teniendo ¥ multiplicarlo por 7, aumentarlo en 45
Tirn wmd % amtﬁjm qu“,me“mb en g, “y p p

d werulToelo de 50, as- obtenemos el resultado de 50.25

Los once equipos responden que la posicion del portapesas si se colocan 7 gramos serda de 50,25 mm. Nueve equipos
utilizaron el método algebraico, en donde generan una formula algebraica, que les permite predecir exactamente los
milimetros con un peso de 7 gramos, sin embargo, dos equipos solos explicitan el resultado, dejando entre ver que método

utilizaron
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f) /Por qué funciona el método que emplearon

oot 4 rg‘e (s 2ge 55" E fros B ‘fr"" Porque al reemplazar en “y” por el numero que
bc.f"“#"‘ﬂ*“ # ‘a"' d F”'-’JW'J"'—’ e corresponde en la tabla dara el resultado “mm”
Fus wone. gen qu g e kst tom 200%) 7: Funciona porque primero probé con 20 (g) multiplicando
ir<oc o 0/ R | KB l"‘:i; B e ¥ | por 0.7 y me dio 14, y 14 + 45 no me daba el resultado
L Qi 1Ky NS PATS 0 & il Sena s8R
D 2 g RS | final, entonces probé con 20 (g) x 0.75 y me dio 15y

15+45=60¢l cual si era el resultado final

Porque €5 ur guncicn @0 4 incagnila (0 que repesedia Porque es una funcion don 1 incognita (x) que representa
e. volor de las Gromes Colocados en lo PeS Y la (acaam s
¥ @preser oha los” s 2 el valor de los gramos colocados en la pesa y la incognita

Iy X-0 7‘»‘4‘? ‘ “y” representa los mm

=x*0.75 +45

O Cungic k)Ci\'k a \oom A |\. 3 l| e \ , _ 75
r‘ % \ \ Rk e i “ = 5\ampete Porque cuando descubri la formula X *— + 45
‘“w-'\x‘\x YooH \OS O O VO (8 ¢ \ 100

8
\\ Wwanen i
LSO 4 @50 Cuande me 8 aentd e o5 (05 ok

00C% e
}. ~ = .

Smend on 105 0y os Oe \n Lardde pos.cuon empecé a calcular con todos los digitos que salen en la
variable peso y es ahi cuando me di cuenta que los
resultados me daban los digitos de la variable posicion

Enctony 3 qe .r “.:{/T'A‘n‘»"f/!c/‘ Funciona al comprobar que utilizando la formula junto el

(5 vavmela (3 e 5.8 om peso da la posicion tal y como sale en la tabla

| : ~ { J

ddf y tomo Sale eh 9 bR

Bustawg = Coef. de ‘i‘oiuu.ﬁﬁ (95) 1 W pomemos Buscamos el coeficiente de posicion 45 y lo sumamos con

Lon W& igenorda  det pes & posiddp | | . . . s

Poley Gy D e 7? @ A M |:D?m6 ,‘W:s A la diferencia del peso y la posicion, los cuales lo divididos

peso. y se multiplica por el peso

A midedo fwmm ’ﬁﬂ do mdoaon El método funciona por la relacion entre el peso y los

i oy Lo pulimadios milimetros
Vet mitods ponoions porgut  luscames La Nuestro método funciona porque buscamos la relacion

rilocen  enfre o g 3 s Mo,
entre los gry los mm
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Fugube enionrreme 0ne formug (A DFS145] e W 2ele \n

‘-I.Hm [ '\5 ri--l-'lat -l-?.!rm:l..ﬂ. mtS @rmfn‘.}m it malighgts

KOk p.nr‘r.a i 84T Tl £ S ol gl o Ve tanridd de
sl en b Tobka Vo diFerenas anire &8 nlimns

hieimpre spre 1560 kg {.urmu.h ri b €0 36Uk o 44

gt g o Tulmere queempien ke pasicugn il parnipdis,

Porque encontramos una formula (n * 0.75 +45) el n seria
la cantidad de kg que se colocara en el portapesas se
multiplicara por 0.75 porque si este nimero se multiplica
por la cantidad de kg que sale en la tabla la diferencia
entre estos numeros siempre sera 15. En la formula
también se suma por 45 porque ese es el nimero que

empieza la posicion del portapesa

El mdtode que evepleom<®  pundpnen  pOTOUe 1O
LreontTamcs  Protonde on os dalod dedulioos

de o dovia -

El método que empleamos funciona porque los

encontramos probando con los datos deducidos de la tabla

Qua mﬁwmdm(qmmﬁw)ah puum
(gue 13 0215),

aam'&nﬁwm Mamm,ﬁfa‘méa

Este método funciona gracias a la relacion o diferencia
que existe entre el peso (que es de 20) y la posicion (que

es de 15)

Once de los grupos utilizan un lenguaje natural para la explicacion del método a utilizar, en donde, los equipos
argumentan un método algebraico explicitan que buscaron la relacion entre las variables, siendo estas la posicion de
portapesas (mm) y el peso (g), a su vez los estudiantes dividieron la razoén de cambio de las variables obteniendo 0,75

junto a ello agregaron la constante 45, ya que al iniciar con un peso de cero gramos la posicion del portapesas es de

45mm.

Emergencia del modelo algebraico

La pregunta siete estd enfocada a que los estudiantes, en base a lo anteriormente desarrollado, generen una expresion
algebraica que de soluciones de manera inmediata a cualquier problema referente al peso que puede tener el portapesas,

dado que la expresion que posiblemente surja corresponde a una ecuacion de la recta (funcion a fin o lineal), donde la

variable independiente es el peso en gramos y la dependiente posicion del portapesa en mm.

.- .Cual sera la posicion del portapesas si se colocan P gramos?
E' ﬂl}f_-, + l.f's P*0.75+45
= i ) 50.75+45=
¢ [/ *\_:-15 1'1‘4": - oy P 075 45 mm

) "'"'n".f 0,35 + 45

Mm= P*0.75+45
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Va 35 LS P*0.75+45
-
V. nae +lc P*0.75+45
UE 4 153 oo w » 45+ 1520x P
) 15
il 2 xP44s
20 20
3
5‘1*45’7”"‘" —p+45=mm
4 4
(Pl A 0%s + 545 (P)*0.75+45
P35 qﬁ_-,v_:l--ﬁ_E I H?S ?5”
W e P2 as= 2Py
100 100
3
S . Phus, “P+4s
Y 4

A la interrogante surge una Unica respuesta, en base a lo expuesto anteriormente, pero representando la razon de cambio
de diversas formas, una de ellas es: “p-0,75 + 45>, donde p corresponde a cualquier peso en gramos, 45 corresponde a los

milimetros que inicialmente marca el portapesas y 0,75 corresponde a la razéon de cambio que encontraron en las

75 15 3

interrogantes anteriores, los equipos a su vez representan la razon de cambio como T00° 207 o Los estudiantes generan
2

entonces una expresion algebraica similar a la funcién a fin.
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Todos los grupos generan expresiones en que el peso es factor de la razon de cambio, es decir, el valor de la unidad:

portapesa aumenta 15 mm por cada 20 g”

Podrian dar una formula algebraica para expresar esto?

“ol

g-0,35 1% G*0.75+45

A X3y s G*0.75+45

\'; X'035445 Y =x*0.75+45

TASAC o AB+C
“aleendt T3 A-Q AQlcuanade peso W= X
C=usy > \CO

75
S Sabiendo que a= digito variable b= ¥ € = 45

45+0.75%x

=y X=peso g

o ade = 314 ¥ peso & us Posicion = 3/4 x peso +45
T -

. 15
{5— X +45 X +45
20 20
(=31 I=x
Srukiaid +45
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Wi oxSras N*0.75+45

¥:1D 4ys . x*=75
ey —+ 45
400 100
3
Yy 4

Los estudiantes dan a conocer una formula algebraica para generar soluciones de manera inmediata a cualquier problema
referente al peso que puede tener el portapesas, gran parte de los alumnos mantiene la misma expresion que la pregunta

anterior, sin embargo hay estudiantes que cambiaron la letra que representa a su variable por una X

Emergencia del modelo gréfico

8.- (Coémo graficarian los datos de la tabla?

La pregunta ocho pretende dejar en evidencia los diferentes modelos graficos que pueden levantar los equipos en sus

respuestas.
- :"J X Y
x q L
t_f;_ | Eg’ 1 / RS
148 Ifﬂ 05 20 |60 5
ug
] 10T 0 |75
o
El:l 405 4 dl 13
. 0 |90 1d
Aca| 41z 6oL
d&i;_’::: ue | 80 | 105 109
i
L PR 100 | 120 50
T bt Bo 400 o dvo 120 |135 75
140 | 150 60
45
— — — — — >
0 10 40 60 80 100 120 140
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Once grupos realizan un grafico que representa una linea recta, solo nueve grupos toman en consideracion los 45 mm que
marca inicialmente el portapesas. Uno de los grupos restante cambia los ejes, de igual forma representa una linea recta, y
el ultimo grupo no considera los 45 mm que marca inicialmente el portapesa, sino que inicia del origen del plano

cartesiano.

. Como calculan la posicion del portapesas después de colocar 64 gramos utilizando la grafica?

w C;‘-rai‘-is.-, ”y.f“ e E4 o Ocupando la formula g*0.75+45 y “x” seriab4 y el
d f da Lo‘ém"’-‘]ﬂ "¥Ol8) resultado de la formula seria “y” (93)
Qpnec wcdanands o Oy 45 Aproximadamente entre 90 y 95

Yodemos ver que 4 extesder una hinea puntenda en el egf Podemos ver que al extender una linea punteada en el eje

{1 aefe eia inker e Lo q o = , .
Y (?) haste | linea eolo indergecta wn & 9% (ome y (P) hasta la linea esta intersecta con el 93 (como se
muesks amiba en €1 giopce

muestra arriba en el grafico)

PmMEO (BHAHA, o Yobla y e ¢ AN \mf‘ CL00 Primero revisaria la tabla y veria cual es la posicion del
10k porhape 505 Con kpagames ¥ Beseues Con BO gm0 , .
ly Qi e dona e )\\\\ \(L‘(‘()\\U Node Berio enie portapesas con60 gramos y después con 80 gramos y ahi

[ AC 7 0

me daria cuenta que el resultado seria entre 90 y 100
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S Utilizando la grafica su posicion seria entre 90 y 105

45 £ 15 /20 xEd = 3 45+ 15/20 x64 = 93

. 15
S+ u5 P So*64+45=93

Bl 3

Ix64

DR e = madlo L +45=93mm
==
alodomes  wba 90 'u\k Pongus e La calculamos entre 90 y 100 porque nos dimos cuenta
) ST AR O N AT QM0 \a adnica
M{,: PR mw'\._( ,,.[‘\w. lt\:\gl que el 64 en la grafica se ubica entre los numeros
mencionados anteriormente
Enire Q0- 0% Entre 90 — 105
qy a,i;rroa
94 aproximado
2 e = 3
2 s =93 JoB4+45=03

1

Cinco grupos no predicen a partir de lo grafico, a pesar que en el enunciado se visualiza de una forma explicita, sin
embargo lo hacer a partir de lo algebraico, obteniendo una posiciéon de 93 mm en el portapesas, por otra parte seis grupos
predicen a partir de lo grafico, en donde cinco de ellos predicen utilizando intervalos, y uno equipo predice a partir de la

aproximacion.
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9.-;Coémo deber4 ser el resorte para que la recta que obtengamos sea “mads vertical” que la primera?

‘,LJ. f‘l.l',]'r-a\i,? Tuedliis 4:‘<THL SN e Jllﬂ(_"l’i{-"_j‘

El resorte tendria que ser mas elastico

/ i..c~-.l Al AL et !.u.n/_- 2 e Jr

‘]-(WA f\‘-‘u 1(: —"‘J{/lﬂf* A e S “-"-'

Tiene que ser mas duro el resorte para que la recta sea

mas vertical

l}‘t‘:’ lener los eaprale; os

(debe =ev voas Greso)

S Y
Las e =s

Debe tener los espirales mas juntos para que se estire

menos (debe ser mas grueso)

Yiimeso Mobe Qe L‘-urrm\nr“u_\. torndad @ 250 On todo.
PCSo ¥ 04, turenvana \ o PG (_‘!’_\ \1‘\‘K‘C?—hl'k o Qe O\
fUis s e €\ pesp oo de 2060 20a(ames ¥ Okn OF \o PO
O (Cepa £ u\‘m‘u\‘\ e & vuwen Yoo, g'l pEsael (e
oo mute wnasWeieal

Primero habria que aumentar la cantidad de peso en cada
pesa y asi aumentaria la posicion del portapesas, ya que al
revisar la tabla el peso era de 20 en 20 gramos y aun asi la
posicion del resorte era vertical, entonces si aumentara el

peso, el resorte seria mucho mas vertical

MigotaAs 5 ueya

o fr / % z n/ / Utilizando mas cantidad de peso y teniendo un resorte
I‘u'l"'.""m.",-".l e mas Lamiod d)f' e
¥ : , g mas elastico
1€ ende (m  pesor f/r mas  eladee
NEE MEnARD S pese £n G

WA VAL ANDD  MRelenpo Qu
uv\'ﬁtﬂ-

Indreaaate
-
05

peein ?ﬂﬁha =

la jovdde  Boa

Mientras se vaya incrementando mas peso en el
portapesas el intervalo ira variando haciendo que la

posicion sea mas vertical

f@m)@um;fmmmmﬁ

m'afm)rxﬁmﬁxﬁlﬂ

Para que sea vertical se necesita mas peso y el resorte

debe ser elastico

an  dostoo

verbiead <

ai)u. \o tede seoe mndd
Clubern  desmnuig

Para que la recta sea mas vertical el peso gr deberia

disminuir
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p.«,wwu, vaz.‘\ Lﬁl :\,mu,mn\. l., o :‘-\Ml ola r.,,_ -
o amrnlivous Lo ra- o _(f /\r.):F,(n_

Primero habria que aumentar la cantidad de peso, y asi

aumentaria la posicion del portapesa

Deberd o valered mas Ceminoh - de ¥

Debera ser valores mas cercanos de X

Mas g0, Ql neaeits TTeNR Qi AL mas eloslio

Mas peso, el resorte debe ser mas elastico

Siete grupo de estudiantes, hacen referencia a la caracteristica que debe tener el resorte para que la recta sea mas vertical,

declarando que el resorte debe ser mas elastico y mas peso en la balanza, sin embardo tres grupo de estudiantes declaran

que el resorte debe ser mas duro o con menos peso, de modo que el resorte presente dichas caracteristicas, la recta seria

mas horizontal, y por ultimo un equipo manifiesta que los valores del eje x debe ser mas cercanos, haciendo referencia a la

amplitud de los numeros del eje x

.Como debera ser el resorte para que la recta que obtengamos sea “mas horizontal” que la primera?

o mets Tndia Qs A tvaniel” 6 3)s%g.

El resorte tendria que ser menos eléstico

YemnoS  pehly, Menos peso
[Debe tener tos e3pirales 7;<k v Pesor wenas Debe tener los espirales mas separados y pesar menos
(Por ende mas delgpdo)

(por ende mas delgado)

f Pt¥mao Haboo e Ol s murkae k\(_.,\x:\\-(_hd 08 (€50 enCado.
| PEDe- 7 Ol minui i W posiccn del fotapeses , fogye o)
‘[‘-'.‘- veor \o el €} (e ere de 20en 2oepcads PO 5 oun
108! \a. (OEicen del \o oo Vechieo) erendes 4

\O\ Canicke OC poe
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|
|
!

w100 O\ (Coohe SO mas how .r\\.-'"-

Primero habria que disminuir la cantidad de peso en cada
pesa y disminuiria la posicion del porta pesa, porque al
revisar la tabla el peso era de 20 en 20 en cada pesa y aun
asi la posicion del resorte era vertical entonces si
disminuyo la cantidad de peso la posicion del resorte seria

mas horizontal
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Utilizando menos peso y con un resorte mas resistente

e Pex / Le?
/ / / ;
! YTE l FESYE vt
En BSto  caSo A Q€ OLAERGATAGY  Ae LECRA En este caso para que obtengamos una recta mas
g y ) / y
M Wouzoets @ pIE mEees  PLSD A Q¥ horizontal se pide menos peso para que este no varie, por
v l 9
(O AL e YAl e o O e S apatCADRA , .
HOTARO Al ! : lo que se mantendra horizontal.

mw:rmﬂfdm‘lﬁdm

resorte debe ser menos elastico

Yoo . s mdd norzontal e
puo C(go) Hie m-rmrﬁm "

aumentar

pm babas e iome Lwidnd dx
rlnu:(-wmwm Lx fﬂ-u.um JF“"LF&':

peso, disminuiria la posicion de portapesa

Con valores was dislanws ente 3 ,de™ " Con valores mas distantes entre si, de X

Menos peso, el resorte tiene que ser menos elastico
Monen poo |, o) wroil. Teme gMe A anonch
PSloslce

ocho grupo de estudiantes, hacen referencia a la caracteristica que debe tener el resorte para que la recta sea mas
horizontal, declarando que el resorte debe ser menos eldstico, con menos peso en la balanza o que este posea mayor
resistencia, sin embardo dos grupo de estudiantes declaran que el resorte debe ser mas elastico o con mas peso, de modo

que el resorte presente dichas caracteristicas, la recta seria mas vertical, y por ultimo un equipo manifiesta que los valores

del eje x debe ser mas lejanos, haciendo referencia a la amplitud de los niimeros del eje x

10.-,Cémo deberi ser el resorte para que la recta que obtengamos sea como la primera pero mas arriba?

HM@'&AWMM%

El resorte deberia ser mas elastico
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Para que sea horizontal se necesita menos peso y el

Para que la recta sea mas horizontal el peso gr debe

Primero habria que disminuir la cantidad de peso en cada




(s Qo whorvl oL s L

Que el resorte se contraiga menos

‘)\' Y 1(‘1.7\»:\.‘ con

debe
,‘ru:

omMmenar Con

mas

Se debe comenzar con mas peso y terminar con mas peso

L \ \
28 S 5 Ope A memae 1A Cand W O8O0 05 O Lo s, |
Porope i enkns mos 5

\o ﬂ\v.\ﬁ-:u e esle Fevi
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MAS Yroeog

.| Habria que aumentar la cantidad de digitos de ambas

, variables porque mientras mas digitos hayan en ambas

variables la grafica de este seria mas grade

-

Aumentando su posicion y teniendo un resorte mas largo

#

Huvg iAo 'i!.LS'-*u df A WLE2GE
v i ':,,l.;:,(,-n li': Et 1y E“"?— PE ua i Enpl
1 1

&l -} A

Aumentando el digito de los niimeros, asi la posicion del

portapesas va subiendo

s Gr mapo iy an e

o oy

Debera tener mayor posicion y un resorte mas largo

u De _re::z'a'.«},a & Un Tesoche m%e,%m Ceon
L] ¥ [} ek W a9l
s ﬂgt ;@u el Gk i o e

Lo que se necesita es un resorte mas grueso (con mas

firmeza) para que el resorte no baje tan rapido

Hnjﬂmwmvmwibnhmni&d&d» c(".
o i e v

L aﬂnf«m hanally A4 3"“"‘“

o vaw

oo vorsble

Habria que aumentar la cantidad de digitos de ambas
variables, porque mientras mas numeros tengan estas

variables la grafica seria mas pequeia

Loy varores ae vy Warfan qe ¥nev wmas diperen-
Lo ge yolores entyoe 5§

Los valores de “y” tendrian que tener mas diferencia de

valores entre si
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Lo _::" . con Tone quit s moam 9 a2l La posicion tiene que ser mayor y ahi el resorte se estira
LEEY- I TP Y. B

La totalidad de los equipos, genera caracteristicas del resorte como mas elastico, mas grueso, entre otros, para la
obtencion de la misma recta como la primera, sin embargo, ningin equipo genera respuestas ligadas a coeficiente de

posicion.

.Como debera ser el resorte para que la recta que obtengamos sea como la primera, pero mas abajo?

o fwves olfEas ke pesess Updes FEl resorte deberia ser menos eldstico

Chas,  wle  wesoctt e DondeOdiem, ees Que el resorte se contraiga mas

Oe debe omenzar con Mmencs Se debe comenzar con menos peso y terminar con mas

s pPeSo 4 Yerminor Con
Menos  pesc
peso
oy Ope. O et 16 Conlidad G Oralas 00 amb Hay que disminuir la cantidad de digitos de ambas
LD PO VoS Mencs dig les Mayan Gaardond variables porque mientras menos digitos haya en ambas

0 o\e e

\ \ |
Yo Ao arali e
y NS PCopine,

variables la grafica de este seria mas pequeiia

Con mayor peso y una menor posicion, su resorte mas

corto
Gue e Resothe  See wmEs  Se prrAcD © Que el resorte sea mas separado o que de por si. Los
3 7 R . ‘\'\,‘: Aaentos >efin mas s 3
e N e o8 . digitos sean mas grandes o separados
\7,&:(!,', (& 5S¢ O MADCS

Debera tener menos peso y un resorte mas corto
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e ecesida un (eorde it dellﬂmiﬂ o Se necesita un resorte mas delgado para que al menor
¥

peso baje mas rapido

T ; o &l itnmin L bdod e ia_,fm' da Tendria que disminuir la cantidad de digitos de ambas
s Porgp ﬂ\'ﬂ.ﬂLtmq AL 1 variables, porque mientras menos niimeros tengan estas

w"m wm'huv L o » variables la grafica seria mas pequena
a'lt\f htnig il Pl.nr-&hm g peq

Les ‘JQ‘ICI';?'G ﬂE " "5' Wndrion Qe eF Tas cer - los valores de y tendrian que ser mas cercanos
Candy.

lo P"“ﬁm‘ Cens guu han omenen 4 8 néaoi Tene | La posicion tiene que ser menor y el resorte tiene que ser

Qus . omdh colD , Bre @l Mérailk D At Elinoxg’ mas corto, asi el resorte no se estirara

La totalidad de los equipos, genera caracteristicas del resorte como mas elastico, mas grueso, entre otros, para la

obtencién de la misma recta como la primera, sin embargo, ningin equipo genera respuestas ligadas a coeficiente de

posicion.

11.-Elaboren un es

uema_que coordine la elasticidad de resortes, sus diferentes modelos, sus parametros

formas de prediccion

a 40 S0 80 100 120 140

wogow B BB B

[=]

20 4D SO BD 100 120 140 150 150 [=10
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Mmas abajo mds arfiba
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Mas arriba

A

ﬁ\ Mas peso menos peso

\_}w Mas abajo =

1-Pesaw30:20  2-Px075+45

La primera comienza desde el punto inicial (0,0 y la segunda desde las coordenadas (0, 45)

[T 0
# -v-n-}- P,
L.
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ikl g o __| La que estd mas arriba se contrae
50 15 - menos
[25 uq
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50| —
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La variable es distinta, una se ve mas recta que |a ctra, la de color azul tiene el peso mas variado
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Diferencias:

Las formulas de la tabla 1 y 2 son distintas

En la tabla 1 la posicion del portapesas va de 30
en 30 milimetros y en la tabla 2 va de 15 en 15
milimetros, pero en la tabla 1 al tener 0 gramos
la posicion del portapesa seria 0 y en la tabla 2
al tener 0 gramos la posicion seria de 45
milimetros

La férmula 1 no tiene coeficiente de posicion y
la 2 si tiene

™ -
Fer rnili & @ et 45

Formulix*l5

20 a0 60 B0 0D 120 140 860
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O I 40 G0 BD 100 120 140

-

i

Qg v & & \)I:D w pe 0 en 20 Qwa en el peso va de 20 en 20 pero en la primera
b:ﬁ S‘? Pamen ‘ & xgp \’:}a:c ::\ &ar&‘ eél‘&')' que en la segunda da sin variar, la posicién
N UATARL a MiCn
¥y W otaa -e“ o i va de 30 en 30 y la otra en 15. Y en el segundo grafico la
; n;. & seguavo QAR e oRGSR “[Fposici6n es més separada
ARADA
>
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La diferencia de los mm varia en las tablas porque

cambia el resorte
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En el caso de los 2 fendémenos el intervalo es de 20 en




160
140
120
100
80)
60
40
20

L

0 30 &0 90 120 150 180 210

160
140
120
100

g0 |
&0
an

20 |

120 135 150

105

0 45 60 73 90

[ 4-{ umh'ﬂ‘!o Tpear CL FD-—'LW d-.(ﬁfb'zrw-og._, [ s b L
lu-c:rrvlm hﬁ&w&;&ﬁimaojhmvﬁ“ﬁ o s

15 v 45,

o Yo Ao L\«-Ohrnaam(}\jw}l.a Tabh2 A preo w

HE
Qﬁu...._,_d;.r_umm_najn_f_nm_n‘yla;m—

1 diferencia es que la posicion del portapesas es que en la
primera tabla va de 30 en 30 y la segunda tabla va de 15
en 15

En la tabla el peso es 0 y en la tabla 2 el peso es 45

Otra diferencia es la forma algebraica
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El intervalo inicial es distinto, ya que uno es 0-
0y el otro 0-45
Los milimetros son diferentes, porque uno

comienza en 0 y el otro en 45

Las formulas son distintas
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Siete de los grupo de estudiantes relaciona lo algebraico con el fendmeno del resorte, a su vez tres grupos relacionan el

fendmeno con lo tabular, dos equipos relacionan lo grafico con lo algebraico y solamente un grupo logra hacer la red de

modelo, encontrando la conexidén ente lo tabular, lo algebraico, lo grafico y el resorte.
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7.7 Validacion de instrumento
Validacion experto 1

INFORMACION GENERAL DEL EXPERTO

PERSONALES

Nombre:

IVAN CASTRO DE ALMEIDA

Titulo(s) Profesional(es) y/o Grado(s) Académico(s):

DOCTOR EN EDUCACION Y MAGISTER EN MATEMATICAS

Principal(es) Area(es) de Trabajo o de investigacion (méaximo tres):

CURRICULO Y FORMACION DOCENTE

INSTITUCION DONDE LABORA

Nombre de la Institucion:

MINISTERIO DE EDUCACION DE BRASIL

Cargo o funcidn que desempefia:

ASESOR DE LA DIRECCION DE CURRICULO Y EDUCACION INTEGRAL (DICEI)

1.- ¢Existe coherencia con las categorias que considera el estudio?

La coherencia interna y externa de los reactivos me parecen bien.

2.- (El instrumento es pertinente?

Si... creo que adecuadamente tratado cumple la propuesta de esta actividad
3.- ¢ Las preguntas son pertinentes?

En términos generales, si.. pero, podria adecuar algunos a la propuesta de la investigacion



Validacion experto 2

INFORMACION GENERAL DEL EXPERTO

PERSONALES

Nombre:

DANIELA ISABEL GONZALEZ CHAVEZ

Titulo(s) Profesional(es) y/o Grado(s) Académico(s):
MAGISTER EN DIDACTICA DE LA MATEMATICA

Principal(es) Area(es) de Trabajo o de investigacion (méximo tres):

SOCIOEPISTEMOLOGIA

INSTITUCION DONDE LABORA

Nombre de la Institucion:

UNIVERSIDAD TECNOLOGICA INACAP

Cargo o funcion que desempefia:

PROFESORA DE MATEMATICA

1.- ¢Existe coherencia con las categorias que considera el estudio?

La coherencia interna de los reactivos me parecen bien, excepto un comentario, que hice sobre en lo mismo reactivo

aparecer (que no me parece adecuado) argumentacion, comunicacion y modelacion.

Ahora, la coherencia externa de los reactivos me parecen necesitan ser armonizar con los objetivos propuestos... es decir,

tener reactivos que relacionan modelacion, contabilidad y actividad comercial. ..
2.- (El instrumento es pertinente?

Si... creo que adecuadamente tratado cumple la propuesta de esta actividad

3.- ¢ Las preguntas son pertinentes?

En términos generales, si.. pero, podria adecuar algunos a la propuesta de la investigacion... algunos reactivos que

armonicen con los objetivos...



