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RESUMEN

En el presente trabajo de investigacion se analizan las diferencias que existen en estudiantes de
segundo afio de bachillerato del estado de Puebla, en la resolucion de tareas auténticas y no
auténticas, dependiendo de su género. Basados en la teoria de situaciones auténticas de Torulf
Palm, se analizaron cinco problemas seleccionados de un libro de Geometria Analitica mediante
un juicio de expertos, con la finalidad de ver si estos cumplian o no, con los aspectos de
autenticidad. Dichos problemas resultaron no ser auténticos, por tanto, se realizd un redisefio de
cuatro de ellos, los cuales fueron evaluados nuevamente por los expertos, logrando asi su
autenticidad. De esta manera se construyeron dos tests, la primera version con dos de los problemas
no auténticos que se seleccionaron del libro de texto, y la segunda version con los dos problemas
redisefiados auténticos. Dichos tests fueron aplicados a 228 alumnos de cinco escuelas
preparatorias en la ciudad de Puebla. Las respuestas de los alumnos fueron evaluadas mediante
listas de cotejo y sus resultados fueron vaciados en tablas de Excel, diferenciando el género y el
tipo de test, con ellos se realizd un analisis estadistico. Derivado de este analisis, encontramos que
las mujeres que resolvieron problemas no auténticos tienen un mejor desemperfio que los hombres
al resolver los mismos problemas, ademas, se encontraron diferencias significativas en los
resultados de los alumnos, en general, que resuelven tareas auténticas contra los que resuelven
tareas no auténticas, mostrando un mejor desempefio al resolver tareas auténticas, entre otros

resultados.

Palabras clave: autenticidad, problemas matematicos, geometria analitica.

RESUME

In the present research work, the differences that exist in second-year high school students in the
state of Puebla, in the resolution of authentic and non-authentic tasks, depending on their gender,
are analyzed. Based on Torulf Palm's theory of authentic situations, five problems selected from a
book on Analytic Geometry were analyzed through expert judgment, in order to see whether or

not they met the aspects of authenticity. These problems turned out not to be authentic, therefore,



a redesign of four of them was carried out, which were evaluated again by the experts, thus
achieving their authenticity. In this way two tests were constructed, the first version with two of
the non-authentic problems that were selected from the textbook, and the second version with the
two redesigned authentic problems. These tests were applied to 228 students from five high
schools in the city of Puebla. The answers of the students were evaluated through checklists and
their results were emptied into Excel tables, differentiating the gender and the type of test, with
them a statistical analysis was carried out. Derived from this analysis, we found that women who
solved non-authentic problems have a better performance than men when solving the same
problems, in addition, significant differences were found in the results of the students, in general,
who solve authentic tasks against those who do not. they solve non-authentic tasks, showing a

better performance when solving authentic tasks, among other results.

Keywords: authenticity, mathematical problems, analytical geometry.



INTRODUCCION

En la presente investigacion se realiza un analisis de tareas seleccionadas del libro de texto
de educacion media superior llamado “Geometria analitica” del autor Ruiz Basto Joaquin, mediante
los aspectos de autenticidad que establece Torulf Palm, con el objetivo de redisefiar dichas tareas
de tal forma que se conviertan en tareas auténticas. Con dichas tareas se pretendio analizar si existen
diferencias de género en su resolucion, ademas se investigo si ellos hacen uso de su conocimiento

del mundo real al momento de su resolucion dependiendo del género.

En el Capitulo 1 se hace referencia a los supuestos “problemas reales” que se plantean en
las clases de matematicas, asi como las dificultades que presentan los alumnos en el momento de
su resolucion y como es que cambios pequefios hacen que dicho problema pueda solucionarse con
mas facilidad. Posteriormente se citan diferentes investigaciones que abordan el tema de
diferencias de género en matematicas, donde en la mayoria de ellas se reporta una ventaja en los
hombres sobre las mujeres. Es de estos trabajos, que surgen las preguntas de investigacion y los
objetivos que marcan el camino del presente los cuales se incluyen en esta seccion, ademas, se

incluyen la justificacion y la viabilidad de esta investigacion.

Puesto que nuestro interés era analizar problemas en términos de autenticidad y trabajar con
tareas auténticas y no auténticas, en el Capitulo 2, haciendo referencia al marco teorico, se habla
de la resolucion de tareas matematicas contextualizadas en la vida real, mas especificamente, de la
teoria de Palm sobre tareas auténticas y los criterios que se deben de tomar en cuenta para que una

tarea sea considerada auténtica.

En el Capitulo 3 se plantea la metodologia de esta investigacion, la cual es mixta y se centra
en verificar si existen diferencias de género en tareas auténticas y no auténticas. Se utilizé un
muestreo aleatorio para seleccionar cinco tareas de un libro de geometria analitica para ser
evaluados por un juicio de expertos en cuanto a su autenticidad, para después ser redisefiados en
tareas auténticas. Los resultados de las pruebas aplicadas se analizaron por medio de un analisis
estadistico descriptivo e inferencial. Ademas, se incluye una categorizacion de las respuestas a la

una pregunta abierta incluida en las pruebas.



En el Capitulo 4 se muestra el anlisis estadistico de los datos obtenidos tras la aplicacion
de los tests, asi como los resultados arrojados en dicho analisis. Ademas, se presenta un anélisis de

las respuestas dadas por los alumnos a una pregunta abierta hecha en los dos tests.

Finalmente, se presentan las conclusiones.



Capitulo 1

1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Durante los ultimos 30 afios, ha habido bastantes investigaciones que apuntan a que los
alumnos resuelven los “problemas reales” planteados en clase de mateméticas de forma
estereotipada, sin que se tomen en cuenta las realidades que estan presentes en estos problemas,
pues de ser asi podrian suceder situaciones diversas, por ejemplo, que la solucién del problema no

coincida con el de la vida real o que estas sean absurdas (Palm & Nystrom, 2009).

Existen diferentes conclusiones acerca del por qué los estudiantes dan respuestas “poco
realistas” a los problemas reales en matematicas, algunos de los que se mencionan en Palm (2008)
son que el estudiante a menudo utiliza estrategias de solucion que se pueden caracterizar como
superficiales. Estas estrategias no implican un analisis detallado de las situaciones que estan
presentes en la tarea, sino que solo se centran en los nimeros que aparecen en la misma. La segunda
razon que aparece es sobre las creencias de los estudiantes, en general, sobre la resolucion de las
tareas matematicas escolares y, en particular, con los “problemas reales”. Estas creencias no
incluyen el requisito de que las matematicas escolares y la vida real fuera de la escuela deben de
ser consistentes, incluyendo ideas del contrato didactico, tales como que todo problema tiene

solucion y esa solucién es un nimero.

La mayoria de los “problemas reales” que se plantean en las matematicas escolares, en
realidad son solo problemas matematicos con un contexto, tal es el caso de los libros de texto de la
CONALITEG, donde la mayoria de los problemas que se encuentran en ellos carecen de
situaciones contextualizadas, reales y significativas (Pichardo y Juarez-Ruiz, 2021). Como
menciona Boaler (1994), esto hace que los estudiantes no sean capaces de percibir los vinculos que
existen entre las matematicas que se desarrollan en el colegio y los problemas en el mundo real, lo

cual hace que su resolucion sea mas dificil.

Algunas investigaciones muestran que algunos cambios en las condiciones de resolucion
de los problemas pueden influir en la conducta de los estudiantes. Por ejemplo, Palm (2008)

demostro que un incremento en la autenticidad de la tarea, aument6 la tendencia de los estudiantes



a hacer uso de su conocimiento del mundo real de forma efectiva para los “problemas reales”. De
la misma manera, en Palm & Nystrom (2009) se afirma que, el uso de tareas més auténticas
favorece su resolucion tanto para las nifias como para los nifios, puesto que utiliza estrategias de
solucion mas eficientes que las soluciones superficiales que se utilizan para resolver tareas

rutinarias, pues incluyen un analisis mas completo de la situacion planteada.

Conjuntamente, Pichardo y Juarez-Ruiz (2020), muestran que, aunque el alumno tenga
claro los procedimientos matematicos para resolver un problema, este no es capaz de resolverlo

correctamente debido a los conflictos que le causa la falta de autenticidad.

Sumado a las problematicas relacionadas con los problemas reales y su resolucion, es un
tema de interés para los investigadores en educacion matematica, analizar las posibles diferencias
en la efectividad de la resolucion de dichos problemas entre los estudiantes segin su género.
Basados en la definicion que plantea Pifiones (2005):

Género: Término para hacer referencia a la fabricacion cultural e historica de lo femenino y
lo masculino, la cual se define como conjunto de practicas, ideas y discursos relativos a la
feminidad y la masculinidad, que determinan el tipo de caracteristicas consideradas
socialmente como masculinas (adjudicadas a los hombres) y como femeninas (adjudicadas a
las mujeres). Este conjunto de practicas también determina una serie de comportamientos
asociados a tales caracteristicas que derivan en atribuciones sociales impuestas a uno y otro
sexo, involucrando relaciones de poder y desigualdad. (p. 127)

Se plantea que existen diferencias de sexo y género que intervienen en la resolucion de
tareas matematicas y que la naturaleza de estas diferencias, podria decirse que es bastante compleja
y que intervienen numerosas variables, que van desde las fisioldgicas, histéricas, psicolégicas,
sociales o de otros érdenes. En especifico, en México se reportan diferencias en el desempefio de
los hombres y las mujeres, en los resultados obtenidos en las pruebas de EXANI 1, favoreciendo a

los varones.

Por ejemplo, Marisy Noriega (2010) afirma que los hombres poseen mayores habilidades
espaciales, y estas estan relacionadas de forma directa con el rendimiento académico y la capacidad
intelectual en matematicas, en su lugar, la percepcion periférica la tienen mas activada las mujeres,
lo cual les beneficia para recordar mejor un orden y a la atencion distribuida, ademas de que son

mejores en la observacion de los detalles, analizan las partes y las caracteristicas. Como lo plantea



también Battista (1990), los hombres més que las mujeres, obtienen puntajes mas altos
significativamente en la visualizacion espacial, y también en la materia de geometria y resolucion
de problemas de la misma, aunque no encuentra diferencias en las pruebas acerca de razonamiento

I6gico.

En Murphy y Whitelegg (2006) se plantea que en el ambito de las matematicas existe un
dominio masculino, esto basado en las raices historicas, donde el papel de las mujeres era
exclusivamente en la esfera doméstica y el de los hombres se encontraba en el comercio y los
negocios. Asi, la educacion fue percibida como una asignacion de roles sociales entre las nifias y

los nifos.

En esta misma investigacion, también se plantea que, en el salon de clases, las mujeres, mas
que los hombres, valoran las circunstancias en las que estan establecidas las tareas y las toman en
cuenta al construir el significado de la tarea, ellas no abstraen problemas de su contexto. Es mas
probable que los hombres consideren los problemas de forma aislada y juzguen que el contenido y
el contexto son irrelevantes, facilitando la resolucion de los problemas. Caso contrario el de las
nifias, puesto que esto puede ocasionar problemas para algunas de ellas al tratar de dar sentido al
proposito en las tareas y de esta manera dificultar la resolucion.

Otra diferencia que se analiza es sobre la inequidad en la educacién matematica, como lo
menciona Brandell et al. (2007), mencionan que existe desigualdad, segin el género de los
alumnos, por parte de los profesores en los salones de clases de matematicas. En consecuencia,
existen diferencias en el aprendizaje de los alumnos segln su género. Ahi mismo, se plantea que,
para que los alumnos tengan un mejor desempefio en clases de matematicas los estereotipos

referentes al dominio masculino se deben de dejar.

En el trabajo de Postigo et al., (1999) se plantea que las diferencias entre los géneros en
tareas matematicas van aumentando mientras aumenta su edad, resultado favorecidos los
estudiantes varones. Se menciona que antes de llegar a los 14 o 15 afios, no existen diferencias en
el desemperio de los alumnos, en general, e incluso las alumnas pueden llegar a mostrar un mejor
desempefio. También mencionan que dichas diferencias pueden variar, pues estan relacionadas con

factores de la tarea, tales como el contenido y con los factores propios de las personas, sin importar



el género al que pertenecen, tales como su nivel, su edad y el tipo de institucion en la que estudian.
Ademas, se presume que intervienen otras variables relacionadas con el mundo académico y social,
como por ejemplo el interés que existe por parte de los alumnos por las tareas que tienen que

resolver.

Gil et al. (2006) afirman que tienen una mayor satisfaccion las alumnas, que los alumnos al
resolver un problema exitosamente, esto puede deberse a que su desempefio en matematicas
generalmente es menor al de los alumnos. Ellas sienten mayor angustia y ansiedad ante esta
materia, tienen menos confianza en si mismas, se perciben con menos habilidades y sus

expectativas de logro son menores. Esto influye en las reacciones y actitudes hacia la materia.

Ademéas se argumenta que las mujeres son mejores para organizar y procesar la
informacion, y la manera en que abordan un problema es holistico, concreto y subjetivo. Todo esto
favorece el pensamiento abstracto, que es utilizado para resolver problemas de razonamiento

matematico (Belenky et al., 1986).

1.1 Objetivos y preguntas de investigacion

Tomando en consideracion los aspectos antes mencionados, se plantean los objetivos y las

preguntas de investigacion.

1.1.1 Objetivos

Objetivo general:

Determinar si existen diferencias en el desempefio de los alumnos al resolver tareas

auténticas y no auténticas, dependiendo de su género.

Establecer si los estudiantes hacen uso de sus conocimientos del mundo real en la

resolucion de problemas en clases de matematicas, dependiendo del género.



1.1.2 Preguntas de investigacion
Pregunta general:

¢Existen diferencias de género al resolver tareas auténticas y tareas no auténticas en estudiantes

de segundo afio de bachillerato?

¢ Los estudiantes de segundo afio de bachillerato hacen uso de su conocimiento del mundo real

en la resolucion de problemas en clases de matematicas dependiendo de su género?

1.1.3 Hipotesis
e Los problemas seleccionados del libro de texto no son auténticos debido a que no

cumplen con todos los aspectos de autenticidad de la taxonomia de Palm y Nystrom
(2009).

e Los problemas seleccionados del libro de texto pueden ser redisefiados bajo la
taxonomia de Pal y Nystrom de tal manera que aumenten su autenticidad.

e Existen diferencias estadisticamente significativas en la resolucion de tareas auténticas

y no auténticas dependiendo del género.

1.2 Justificacion

Pese a que las matematicas son parte esencial en la formacion de los alumnos, se plantea
que fuera del contexto escolar, estos conocimientos no son Utiles para resolver problemas
cotidianos y para entender a las demandas y a las necesidades que solicita la sociedad. Esto hace
que muchos de los alumnos a lo largo de su vida académica generen actitudes negativas hacia las

matematicas, llegando incluso a manifestar odio o rechazo hacia esta disciplina.

En el saldn de clases se busca trabajar con tareas que ayuden a entender el mundo que los
rodea y que ademas, estos conocimientos que se generan en el aula sean significativos para el
alumno, que sirvan para dar una vision mas profunda y detallada del mundo y puedan ser aplicados

para resolver problemas en la vida real.



Aunado al tipo de ejercicios que se plantean en el aula, existen otras variables que
interfieren en el fracaso en el aprendizaje de las matematicas. Se plantea que uno de ellos, es la

diferencia de género, puesto que intervienen varios factores.

Tomando en cuenta lo anteriormente mencionado, en la presente investigacion se analizaran
los problemas del libro de texto de “geometria analitica” del autor Ruiz Basto Joaquin, para
comprobar o refutar que, estas tareas sean auténticas. En caso de serlo estarian contribuyendo a los
aprendizajes significativos relacionados con el mundo real y las matematicas. De lo contrario se

redisefian para lograr ser tareas auténticas.

Esta idea surge de la necesidad de comparar el desempefio en matematicas de las y los
estudiantes, en relacion con la resolucion de tareas que son auténticas y tareas que no lo son. Para
verificar o refutar que existen diferencias de género ligadas al nivel de autenticidad de las tareas
reales en matematicas, con la finalidad de que estas consideraciones se tomen en cuenta a futuro
en las aulas, logrando disminuir la diferencia en el desempefio académico entre hombres y mujeres,
pues como lo menciona Gonzélez (2003), las matematicas son un filtro critico para las mujeres,
que les condiciona el acceso a carreras relacionadas con esta materia, y que en un futuro puede

traducirse en menor acceso a salarios elevados y ocupaciones prestigiosas.

Ademas, se desea comparar los resultados obtenidos en este estudio con los obtenidos en Palm
y Nystrém (2009), donde indican que no existen diferencias de género en la resolucion de tareas

auténticas.

1.3 Viabilidad de la investigacion

En esta investigacion se cuenta con la disponibilidad de expertos que nos ayuden a corroborar
si las tareas seleccionadas son auténticas o no, bajo la taxonomia de Palm y Nystrom. Ademas de
que, disponiendo de dicha teoria sera posible redisefiarlas, con la finalidad de que se conviertan en

tareas auténticas.

Asimismo, se cuenta con el apoyo de cinco profesores, para poder aplicar los tests a sus

alumnos y poder obtener los resultados.



Capitulo 2

2. MARCO TEORICO

Existen diferentes significados para la palabra tarea. Por ejemplo, Leont'ev (1975)
menciona que es una operacion que se realiza dentro de ciertas condiciones y restricciones; Mason
y Johnston-Wilder (2006) mencionan que es lo que se pide a los alumnos; para Becker y Shimada
(1997), son materiales o entornos disefiados, destinados a promover una actividad matematica

compleja. En este trabajo, usamos el término tarea como lo han definido Watson et al. (2014):

Usamos ‘tarea’ para referirnos a una gama mas amplia de ‘cosas que hacer' e incluimos
ejercicios repetitivos, construccion de objetos, ejemplificacion de definiciones, resolucion de
problemas de una o varias etapas, decidir entre dos posibilidades, o realizacion de un
experimento o investigacion.

Cualquier cosa que un profesor utiliza para demostrar matematicas, para realizar una
actividad interactiva con los estudiantes o para pedirles que hagan algo. La tarea también
puede ser cualquier cosa que los estudiantes decidan hacer por si mismos en una situacion
particular. (pp. 9-10)

Cuando nos referimos a la palabra problema se puede hablar de una situacion de la cual se
busca un resultado, pero hablando en el &mbito escolar, Labarrere (1996) se refiere a ellos como
que estan dirigidos a cumplir con los objetivos y contenidos de la ensefianza matematica. Para
Codina y Rivera (2001), un problema es una tarea para la cual el individuo o grupo que se enfrenta
a ella quiere o necesita encontrar una solucién, no hay un procedimiento facilmente accesible que
garantice o determine completamente la solucion, y el individuo o grupo debe realizar intentos para

encontrarla.

Es esta Gltima definicion, se puede ver que un problema es un caso particular de una tarea.

Es por eso que, en este trabajo haremos uso de los términos tarea y problema indistintamente.

Al hacer referencia a tareas matematicas contextualizadas en la vida real, se debe tener en
cuenta que estas son resueltas de forma estereotipadas generalmente, sin tener en cuenta las
“realidades” que estan planteadas en ella, en donde la mayoria de las veces las soluciones no son
coincidentes o incluso, la respuesta puede ser absurda si se compara con las situaciones “reales”.

Debido a esto, en Palm (2008) se plantea que los estudiantes tienden a no hacer un uso adecuado



de su conocimiento del mundo real y a suspender el requisito de que sus soluciones deben tener

sentido en situaciones “reales”.

No hay consenso en la comunidad matematica sobre qué término usar para una concordancia
entre una tarea escolar y una situacion de tarea de la vida real. Se han utilizado diferentes términos
para etiquetar tareas que de alguna manera emulan situaciones de tareas de la vida real (por
ejemplo, tareas auténticas, tareas realistas y tareas de la vida real), y ademas se han asignado

muchos significados diferentes a cada una de ellas (Palm y Nystrom, 2009).

En esta investigacion haremos uso del término “tareas auténticas” para hacer referencia a tareas
contextualizadas escolares que emulan una situacion de la vida real, tal como se hace en Palm
(2006), donde se propone un marco para ver la concordancia entre problemas verbales y situaciones
del mundo real, més alla del aula de matematicas. Esto surgi6 debido a que muchos de los
problemas en matematicas, no son simulaciones reales de situaciones fuera de la escuela, sino
meras tareas vestidas con un contexto figurativo, las cuales podrian tener un impacto negativo en

el aprendizaje de los estudiantes, debido a su falta de realismo.

Los aspectos que se mencionan en Palm (2006) para que una tarea se considere auténtica se

desglosan en la Tabla 1 y se describen posteriormente.
Tabla 1

Los aspectos de las situaciones de la vida real que se consideran importantes en su simulacion.

A. Evento F. Circunstancias
B. Pregunta Fl. Disponibilidad de herramientas
C. Informacion/Datos externas

C1. Existencia
C2. Realismo
C3. Especificidad

Presentacidn
D1. Modo
D2. Lenguaje

F2. Direccidn

F3. Consulta y colaboracian.

F4. Oportunidades de discusion
F5. Tiempo

F&. Consecuencias

. Requisitos de la solucién

Estrategias de solucion
El. Disponibilidad
E2. Experiencia plausible

. Proposito

H1. Propdsito en el contexto figurativo
H2. Proposito en el contexto social
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A. Evento. Este aspecto se hace referencia al evento que se describe en la tarea. En una simulacién
de una situacion de la vida real, es un requisito previo que el evento descrito en la tarea escolar

haya tenido lugar o que pueda suceder en la vida real mas alla de la escuela.

B. Pregunta. Este aspecto se refiere a la concordancia entre la asignacion dada en la tarea escolar
y en la situacion correspondiente fuera del colegio. La pregunta en la tarea escolar se debe poder
plantear en el evento de la vida real descrito, este es un requisito previo para la simulacion de una

situacion de la vida real correspondiente.

C. Informacion y datos. Este aspecto se refiere a la informacién y los datos en la tarea, incluyendo
valores, modelos y condiciones dadas. Se refiere a los siguientes tres sub- aspectos:

Existencia: Se refiere a la correspondencia existente entre la informacién disponible en la tarea
escolar y la informacion disponible en la situacién simulada. En este sub-aspecto se ve la
discrepancia entre las matematicas que son aplicables a una situacion escolar y las que son

aplicables a la situacion correspondiente fuera de la escuela.

Realismo: Este se refiere al realismo de los valores dados en la tarea escolar, tales valores deben
ser idénticos o bien muy cercanos a los valores de la situacion que se simula. Dado que las
estrategias de solucion de los estudiantes se basan, en parte, en juicios sobre la razonabilidad de

sus respuestas y los valores son una referencia importante de la realidad.

Especificidad: Se refiere a la coincidencia en la especificidad de la informacién disponible en la
situacion escolar y la situacion simulada (por ejemplo, objetos, sujetos y lugares). Esta coincidencia
es importante puesto que, la falta de especificidad puede hacer que los estudiantes razonen de
manera diferente las situaciones dentro y fuera de la escuela, y entonces elijan una estrategia
diferente para la solucion de la tarea. Al no haber especificidad en los datos, los estudiantes no

tendran las mismas oportunidades para juzgar la razonabilidad de sus respuestas.

D. Presentacion: El aspecto de la presentacion de la tarea se refiere a la forma en que la tarea se

transmite a los estudiantes. Este aspecto se divide en dos sub-aspectos:
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Modo: El modo en el que se transmite de la tarea se refiere, por ejemplo, a que si el problema se
comunica verbalmente o por escrito a los estudiantes y si la informacion se presenta en diagramas
o tablas. Dado que no todos los estudiantes se adaptan de igual manera a la comunicacién escrita o
verbal, y las competencias matematicas requeridas para interpretar diagramas no son las mismas
que las requeridas para interpretar tablas, la simulacion de este aspecto puede influir en las

matematicas requeridas o las posibles a usar.

Uso del lenguaje: Se refiere a la terminologia, la estructura de la oracion y la cantidad de texto
que hay en una tarea escolar. En las simulaciones es importante que el lenguaje utilizado en la tarea
escolar no afecte en el uso de las matematicas y estan sean las mismas que utilizaria en la situacion

simulada.

E. Estrategias de solucién: Para simularse, una tarea incluye el rol y el proposito de alguien
resuelve la tarea. Este aspecto se divide en dos sub-aspectos:

Disponibilidad: la disponibilidad de estrategias de solucion se refiere a la coincidencia en las
estrategias de solucién disponibles para que los estudiantes resuelvan las tareas escolares y las
disponibles para las personas descritas en la simulacion de tareas correspondientes en la vida real.
Si estas estrategias no coinciden, entonces, los estudiantes no tienen las mismas posibilidades de

usar las mismas matematicas que podrian haberse usado en la situacion simulada.

Plausibilidad experimentada: Se refiere a la coincidencia en las estrategias experimentadas como

creibles para resolver la tarea en la situacion escolar y una situacion simulada.

F. Circunstancias: Las circunstancias bajo las cuales se debe resolver la tarea son factores en el

contexto social, y se dividen en los siguientes sub-aspectos:

Disponibilidad de herramientas externas: Las herramientas externas se refieren a herramientas
concretas fuera de la mente, como calculadora, mapa o regla. La importancia de este aspecto se
puede visualizar al pensar en la diferencia entre las capacidades matematicas requeridas para
calcular el costo mensual de un préstamo hipotecario utilizando un software especialmente

disefiado y al hacerlo solo teniendo disponible una calculadora.
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Orientacion: Se refiere a la orientacion en forma de sugerencias explicitas o implicitas.
Indicaciones en tareas escolares como “Puedes comenzar calculando el costo maximo™, causarian

una gran diferencia en lo que se espera que los estudiantes logren en las dos situaciones.

Consulta y colaboracidn: las tareas en la vida real se resuelven individualmente, a través de la
colaboracién de grupos de trabajo o con la posibilidad de asistencia. En las simulaciones, esas
circunstancias también deben tenerse en cuenta, ya que el aporte de otras personas puede afectar

las habilidades y competencias necesarias para resolver una tarea.

Oportunidades de discusién: Se refiere a las posibilidades para que los estudiantes pregunten y
discutan el significado y la comprension de la tarea. La falta de concordancia entre las situaciones
escolares y extraescolares puede causar diferencias en las matematicas utilizadas. Puesto que puede

afectar el significado experimentado de la tarea y las estrategias de solucion aplicadas.

Tiempo: Se sabe que la presion del tiempo impide el éxito de la resolucion de tareas. Por lo tanto,
en las simulaciones, es importante que las restricciones de tiempo sean tales que no causen
diferencias significativas en las posibilidades de resolver las tareas escolares en comparacién con

las situaciones simuladas.

Consecuencias de la solucion de éxito de la tarea (o el fracaso): Diferentes soluciones a los
problemas pueden tener diferentes consecuencias para quienes las resuelven. Las presiones sobre
el solucionador y sus motivaciones para la tarea afectan el proceso de resolucion de la tarea, un
aspecto a considerar en las simulaciones. Las personas que se enfrentan a situaciones de la vida

después a menudo estdn motivadas para resolver esos problemas.

G. Requisitos de solucién La idea de la solucidn debe interpretarse de manera amplia, significando
juicios sobre la validez de las respuestas y la discusion del método de solucion y la respuesta final

a una tarea.

Los métodos de solucion pueden ser requisitos para las soluciones de las tareas escolares. En una
simulacion, estos requisitos deben ser consistentes con lo que se considera una solucion apropiada
en una situacion simulada correspondiente. Para evitar que los estudiantes se vean obligados a
pensar de manera diferente a como lo harian en situaciones extraescolares correspondientes, los

calculos y las respuestas basadas en dichos supuestos también deben recibir crédito.
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H. Propdsito: Este aspecto de divide en dos sub-aspectos:

Propdsito en el contexto figurativo: la adecuacién de la respuesta a una tarea y, por lo tanto, las
consideraciones necesarias que deben hacerse, a veces dependen del proposito de encontrar la
respuesta. En otras tareas, todo el método de solucion depende del propdsito. Por lo tanto, en las
simulaciones a veces es esencial que el propdsito de la tarea sea tan claro para los estudiantes como

para el solucionador en la situacion simulada.

Proposito en el contexto social: Es necesario que para la solucién se le incluya a la tarea todas las
propiedades que esta posea en la vida real. Esto haria que el alumno razone de manera similar de
como lo haria en la vida real e incluiria otras competencias en la resolucién de tareas. Por lo tanto,
un propdsito poco claro en el contexto social de la situacion escolar puede impedir las similitudes

en las acciones entre las situaciones escolares y extraescolares.

Sin embargo en Palm y Nystrom (2009) se menciona que para distinguir entre tareas en términos
de su autenticidad o para desarrollar tareas que apunten a la autenticidad mas alta posible en las
circunstancias existentes, es necesario basarse en los aspectos: Evento, Pregunta, Existencia de
datos, Propdsito y Especificidad de los datos. En este trabajo diremos que una tarea es auténtica si

cumple con estos cinco aspectos y subaspectos.
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Capitulo 3

3. METODO

Este trabajo tiene como propoésito contribuir en las investigaciones que afirman haber
encontrado diferencias de género en la educacion de los alumnos, particularmente en matemaéticas
tales como Postigo et al., (1999), Delgado y Prieto, (2004), Gil et al., (2006), por mencionar
algunos, mediante una investigacion mixta que se enfoca en encontrar diferencias, dependiendo
del género de cada alumno, en la resolucion de tareas auténticas y de tareas no auténticas, segun la

teoria de Palm.

Se realizé una seleccidn aleatoria de cinco problemas que se encuentran en el libro llamado
“Geometria Analitica” del autor Ruiz Basto Joaquin, para segundo afio de bachillerato. Cabe
mencionar que en este libro se encuentran incluidos temas que no corresponden al temario oficial
de SEP para la materia de geometria analitica, por lo tanto, dichos problemas no fueron tomados
en cuenta para nuestra seleccion. Las tareas seleccionadas fueron revisadas por un grupo de tres
expertos en el tema, para comprobar si cumplian con los criterios de la taxonomia de Palm y
Nystrom (2009) para ser una tarea auténtica, 0 en su caso, ver cuéles aspectos cumplia cada
problema.

La revisién de los jueces expertos se realizé observado los cinco criterios que se mencionan en
Palm y Nystrom (2009), utilizando la escala ordinal de 1 a 3 que se plantea en Vicente y Manchado
(2017), donde 1 significa que no cumple con el aspecto, 2 que cumple con algunas caracteristicas
del aspecto y 3 que cumple con el aspecto. Para evaluar la concordancia de los puntajes dados por
los jueces se utilizé el estadistico V de Aiken (1980,1985), el cual plantea la prueba de hipétesis:
Ho:Vp = 0.50,Ha: Vp > 0.50 (ver, por ejemplo, Penfield y Giacobbi, 2004). Con un nivel de
significancia de 0.01, el valor del estadistico probabilistico Vp es de 1.00. De esta forma, V¢ debe

ser mayor o igual a Vp para poder rechazar la hipdtesis nula y obtener la concordancia de los jueces.

Los resultados obtenidos del juicio de expertos arrojaron que, ninguno de los problemas

cumpli6 con todos los valores de V¢ iguales a 1.00, los valores obtenidos fueron: item 1 (0.57),
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item 2 (0.53), item 3 (0.8), item 4 (0.1) e item 5 (0.6), resultando asi que los cinco problemas

seleccionados no son auténticos.

Cuatro de ellos fueron redisefiados y analizados nuevamente por el criterio experto de los
jueces, los resultados obtenidos para estos problemas fueron: item 1 (0.93), item 2 (0.9), item 3 (1)

e item 5 (1), resultando asi una version mas auténtica de los problemas.

De esta forma se obtuvieron dos versiones de la prueba, la primera de ellas con dos tareas no
auténticas que fueron extraidas del libro “Geometria analitica” (Figura 1), y la segunda version con
las dos tareas mas auténticas (Figura 2), a cada ejercicio se le afiadid la pregunta: ““; Al momento
de resolver el problema pensaste en algo méas que hayas aprendido en tu vida cotidiana y que te
ayudara a resolverlo?”, con la finalidad de conocer un poco mas acerca de los procesos de
resolucion de los estudiantes, dependiendo del tipo de problemay el género de cada alumno, puesto
que por la pandemia no era posible tener el contacto suficiente para hacer una entrevista al terminar
de resolver el test asignado. Dichas pruebas pueden consultarse en el Apéndice 1 y Apéndice 2,
respectivamente. La decision de aplicar solo dos de los cinco problemas se debid al tiempo limitado
con el que se contaba para la aplicacion las pruebas, debido a las clases en linea durante la

pandemia.

1) Describe graficamente la siguiente situacion, suponiendo que fa
poblacion aumento 2 un ritmo constante. A las 10:00 p.m. la discoteca
estaba vacia. Después de las 10:00 y hasta las 11:00 p. m. se alcanzo un cupo
de 40 personas. Despues de las 11:00 y hasta las 2:00 a.m. &l cupo llego a
150 asistentes.

2) La tanfa fija al abordar un taxi es de $5.00. Por cada 50 metros recornidos, el costo adicional es
de 50.20.

a) Escribe una ecuacion para el costo del viaje en funcion de los metros recorridos,
suponiendo que estos son multiplos de 50.

b) Dibuja e interpreta su grafica.

¢) Calcula el costo de un viaje de 14 km

Figura 1: Prueba con tareas no auténticas.
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1) Un amigo esta buscando un terreno para construir un antro. Para saber qué medidas necesita
tener el terreno, investigo que en la pista maximo debe haber 4 personas por metro cuadrado.

a) Desea saber ¢cuantos metros cuadrados necesita en la pista
para que puedan bailar aproximadamente 160 personas? ¢Y
para aproamadamente 240 personas?

b) Describe como podrias explicar a tu amigo la forma de obtener
la cantidad de metros cuadrados necesanos para cualquier
numero de personas.

2) Lupe esta buscando trabajo para las vacaciones, en Facebook encontro un anuncio de una
compania de internet para ser promovendedor, en la que ofrecen 5123600 semanales mas
comision de $80.00 por cada contrato hecho. Hizo una solicitud y Ia han contratado.

a) Se hapropuesto hacer 3 contrataciones esta semana. ¢Cual seria su pago?

b) ¢Cual sena la regla general para hallar su pago semanal, dependiendo de cuantas
contrataciones realice?

¢) Realiza un dibujo que te permita saber el pago semanal de manera inmediata dependiendo
de las contrataciones hechas.

Figura 2: Prueba con tareas auténticas.

Los participantes en esta investigacion fueron estudiantes que se encontraban cursando el
segundo afio de bachillerato, los cuales fueron tomados de 12 grupos, de un total de 5 escuelas, 2
publicas y 3 privadas en el estado de Puebla. Dichos estudiantes tenian un rango de edad de 16 a

17 afios.

Cada alumno resolvié al azar una de las dos versiones del test, contando con 20 minutos para
resolverlo. Durante la prueba, los participantes no tenian permitido hacer preguntas al respecto de
las pruebas, dichas pruebas fueron aplicadas en su clase de Matematicas por sus respectivos

profesores.

Una vez finalizados los test, fueron evaluados bajo una escala ordinal del 0 al 4, los parametros
varian segun la pregunta, los cuales se especifican en las listas de cotejo que se muestran a

continuacion.

Lista de cotejo para los items 1) y 2B) de la primera version de la prueba, y para el item 2C) de
la segunda version de la prueba.
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Criterio Lo hizo (1 punto)

Los ejes tienen una escala constante

Los ejes tienen nombre

Los puntos corresponden a las coordenadas

La grafica es una linea recta

Total

Lista de cotejo para el item 2A) de la primera version de la prueba, y para los items 1B) y 2B)

de la segunda version de la prueba.

Criterio Lo hizo (1 punto)

Identifica y utiliza los datos proporcionados

Pasa del lenguaje verbal al lenguaje

algebraico

Escribe el procedimiento correcto

Establece la relacién correcta
Total

Lista de cotejo para el item 2C) de la primera version de la prueba.

Criterio Lo hizo (1 punto)

Realiza la conversion de kilémetros a metros

Sustituye los datos en la férmula

Realiza las operaciones necesarias

Establece una relacién correcta

Total
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Lista de cotejo para los items 1A) y 2A) de la segunda versién de la prueba.

Criterio Lo hizo (1 punto)

Identifica los datos que debe usar

Utiliza los datos de manera adecuada

Realiza las operaciones correctas

Llega al resultado correcto
Total

Estos resultados fueron vaciados en tablas de Excel, haciendo diferencia entre el género de los

alumnos y las dos versiones del test.

Con los datos obtenidos se realizé un analisis de validez para las dos pruebas, por medio del
coeficiente de confiabilidad alfa ordinal, puesto que dicho estadistico no presenta las dificultades
que tiene el alfa de Cronbach al trabajar con una escala ordinal. En esta prueba consideran como
aceptables coeficientes de confiabilidad R mayores a 0.7. La primera version de la prueba tuvo un
valor R de 0.69, la segunda version de la prueba tuvo un valor R de 0.57. Aunque los valores de
los coeficientes de confiabilidad R son menores a 0.7, se han considerado aceptables puesto que en
cada prueba solo habia dos problemas, y se sabe gque, entre mas preguntas existan en una prueba es

mayor su confiabilidad.

Con las respuestas dadas a la pregunta abierta que se les plante6 a los alumnos, se realiz6 una

categorizacion y se analizaron dependiendo del tipo de tarea y del sexo de cada alumno.

Se analizaron los resultados de las respuestas por medio de analisis estadistico descriptivo

e inferencial.
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Capitulo 4

4. RESULTADOS Y ANALISIS

Fueron un total de 228 participantes, de los cuales fueron 134 mujeres (58.8%) y 92 hombres
(41.2%), 130 de ellos resolvieron la version del test con tareas no auténticas y 98 resolvieron la
version del test con tareas auténticas. La media de las edades de los participantes es de 16.83 afios,
los cuales se encontraban cursando el segundo afio de bachillerato. Las pruebas fueron aplicadas
en enero de 2021, a través de videoconferencias por Teams y Zoom, contando con 20 minutos para

resolverlo.

Los datos fueron separados por grupos, para poder realizar el analisis estadistico, de la siguiente

manera.

e Datos divididos en cuatro grupos: Mujeres con problemas Auténticos, Hombres con
problemas Auténticos, Mujeres con problemas no Auténticos, Hombres con problemas
no Auténticos.

e Datos divididos en dos grupos: Mujeres, Hombres.

e Datos divididos en dos grupos: Problemas Auténticos, Problemas no Auténticos.

Una vez teniendo todas las tablas con los datos, se realizé un analisis estadistico con la finalidad
de verificar si los datos de cada grupo eran normales a través de las pruebas Shapiro-Wilk, Lilliefors
y Jarque Bera. Con los resultados de las pruebas de normalidad pudimos saber qué pruebas aplicar

para ver si existian diferencias estadisticamente significativas entre los grupos.

Los resultados referentes a los datos divididos en los cuatro grupos (Mujeres que resolvieron
problemas Auténticos, Hombres que resolvieron problemas Auténticos, Mujeres que resolvieron
problemas no Autenticos, Hombres que resolvieron problemas no Auténticos) presentan evidencia
de no normalidad, puesto que las pruebas arrojaron p-valores < .05, como se puede observar en la
Tabla 2.
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Tabla 2

Prueba de normalidad de los datos por autenticidad y género.

Autenticidad  Shapiro-Wilk Lilliefors Jarque Bera
w P D P x? P
Mujeres

Auténticos 0.974 0.095 0.137 <0.001 2.482 0.289
No auténticos 0.930 0.003 0.149 0.003 4.133 0.127

Hombres
Auténticos 0.960 0.074 0.103 0.168 2.204 0.332
No auténticos 0.958 0.136 0.098 0.412 1.770 0.413

Las pruebas de hipdtesis para estos grupos de datos tuvieron como resultado un nivel de
significancia (p-valor< 0.05) en dos grupos: Mujeres con problemas auténticos y Mujeres con

problemas no auténticos.

Aunque solamente el grupo de datos que presenta un p-valor < .05 en dos de las pruebas es el de
mujeres que resolvieron los problemas no auténticos, y el tamafio de dicha muestra es grande (77
estudiantes) no se utiliz6 una prueba estadistica para datos normales, puesto que en su histograma
observa que los datos se encuentran sesgados a la derecha, como se muestra en la figura 3.
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Figura 3: Histograma de Mujeres con problemas no auténticos.
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Ademas, en el grafico QQ en la figura 4, se puede ver que en los datos obtenidos en el grupo

existen datos muy dispersos.

Sample Quantiles
2
|

Theoretical Quantiles

Figura 4: QQ Plot de mujeres no auténticas

Dado que los datos no fueron normales, se hizo uso de la prueba de Wilcoxon, que permite analizar
si existen diferencias estadisticamente significativas entre los grupos, los resultados se muestran

en la tabla 3.

Tabla 3

Prueba Wilcoxon.

Wilcoxon

Grupos w p

Mujeres con problemas auténticos — Mujeres con problemas no auténticos 2063.5 0.2898
Hombres con problemas auténticos — Hombres con problemas no auténticos 1561.5 0.0003
Mujeres con problemas auténticos — Hombres con problemas auténticos 2228.5 0.7105

Mujeres con problemas no auténticos - Hombres con problemas no auténticos 1561.5 0.0046

No se encontraron diferencias significativas entre el desempefio del grupo de mujeres con
problemas auténticos y el del grupo de mujeres con problemas no auténticos, pues la prueba generd
un nivel de significancia con un p-valor de 0.2898. De igual forma, no se encontraron diferencias
significativas entre el desempefio del grupo de Mujeres con problemas no autenticos y el del grupo
de Hombres con problemas no auténticos, con un p-valor de 0.7105.
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Por el contrario, se identificd una diferencia significativa entre el grupo de Hombres con
problemas auténticos y el grupo de Hombres con problemas no auténticos, ya que la prueba genero
un nivel de significancia con un p-valor de 0.0003. En el diagrama de cajas y bigotes mostrado en
la Figura 5 se puede observar que en general el puntaje alcanzado por el grupo de Hombres con
problemas auténticos es mayor que el del grupo de Hombres con problemas no auténticos, ademas,
se observa que la mediana del grupo de Hombres con problemas auténticos es de 2.5, mientras que
la mediana del grupo de Hombres con problemas no auténticos es de 1.75, mostrando que el grupo

de Hombres con problemas auténticos tiene un mejor desempefio.
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Figura 5: Puntuacién obtenida en las pruebas de los grupos Hombres con problemas Auténticos y
Hombres con problemas no Auténticos.

Con esta prueba, también se identificé una diferencia significativa entre el grupo de Mujeres
con problemas no auténticos y el grupo de Hombres con problemas no auténticos, ya que la prueba
generd un nivel de significancia con un p-valor de 0.0046. En el diagrama de cajas y bigotes
mostrado en la Figura 6 se puede observar que la mediana del grupo de Mujeres no auténticas es
de 2.5, la cual es mayor que la mediana del grupo de Hombres no auténticos, de 1.75. De la misma
manera, se observa que el valor maximo alcanzado por el grupo de Mujeres con problemas no
auténticos (2.8) es mayor que el valor maximo alcanzado por el grupo de Hombres con problemas
no auténticos. Se tiene que el grupo de Mujeres con problemas no auténticos tiene un mejor

desempefio que el grupo de Hombres con problemas no auténticos.
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Figura 6: Puntuacidn obtenida en las pruebas de los grupos Mujeres con problemas no Auténticos y
Hombres con problemas no Auténticos.

Los resultados referentes a los datos divididos en los grupos: Mujeres y Hombres presentaron
evidencia de no normalidad como se puede observar en la Tabla 4 con p-valores < .05.

Tabla 4

Prueba de normalidad para los datos por género.

Shapiro-Wilk Lilliefors Jarque Bera
w P D P x? p
Género

Mujeres  0.958 <0.001 0.103 0.001 6.892 0.032
Hombres 0.978 0.123 0.061 0.517 2631 0.268

Las pruebas de hipotesis para estos grupos de datos tuvieron como resultado un nivel de

significancia (p-valor 0< .05) en un grupo: Mujeres.

La prueba de Wilcoxon, para analizar si existen diferencias significativas entre los grupos, arrojé

los resultados que se muestran en la Tabla 5.
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Tabla 5

Prueba Wilcoxon de mujeres vs hombres.

Wilcoxon

Grupos w p

Mujeres — Hombres 5251.5 0.0327

De esta manera, existen diferencias significativas entre el grupo de Mujeres y el grupo de
Hombres, puesto que la prueba generd un nivel de significancia con un p-valor de 0.0327. En el
diagrama de cajas y bigotes que se muestra en la Figura 7 se puede ver que la mediana del grupo
de Mujeres (2.4) es mayor que la mediana del grupo de Hombres (2.2), de la misma forma que su
puntuacion maxima, siendo la del grupo de mujeres 3.1y la del grupo de Hombres 2.8. Mostrando

que el grupo de mujeres tiene un mejor desempefio.
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Figura 7: Puntuacién obtenida en las pruebas de los grupos Mujeres y Hombres.
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Los resultados referentes a los datos divididos en los grupos: Auténticos, No auténticos
presentaron evidencia de no normalidad, como se puede observar en la Tabla 6 con p-valores <
0.05.

Tabla 6

Prueba de normalidad para los datos por autenticidad.

Shapiro-Wilk Lilliefors Jarque Bera
w P D P x? P
Autenticidad
Auténticos 0.978 0.028 0.103 0.001 3.822 0.148

No auténticos 0.969 0.022 0.103 0.012 4.077 0.130

Las pruebas de hipotesis para estos grupos de datos tuvieron como resultado un nivel de

significancia (p-valor< 0.05) en los grupos: Auténticos y No auténticos.

La prueba de Wilcoxon, para analizar si existen diferencias significativas entre el grupo de

Auténticos y No auténticos, arrojé los resultados que se muestran en la Tabla 7.

Tabla 7

Prueba Wilcoxon para problemas auténticos vs problemas no auténticos.

Wilcoxon

Grupos w p

Auténticos — No auténticos 7918.5 0.0017

Por tanto, existe una diferencia significativa entre el grupo de sujetos que resolvieron
Problemas auténticos y el grupo que resolvié Problemas no auténticos, puesto que la prueba generd
un nivel de significancia con un p-valor de 0.0017. En los diagramas de cajas y bigotes mostrados
en la Figura 8 se puede observar que la mediana del grupo de sujeto que resolvieron los Problemas
auténticos es mayor que la mediana del grupo de problemas que resolvieron los problemas no
auténticos, de la misma forma se observa que el valor minimo obtenido en el grupo de Problemas

auténticos es mayor que el obtenido en el grupo de problemas no auténticos. De lo anterior se
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observa que el grupo de sujetos que resolvieron los Problemas auténticos tiene un mejor desempefio

que el grupo de sujetos que resolvieron los Problemas no auténticos.

Auténticos
I

No Auténticos
|

Figura 8: Puntuacién obtenida en las pruebas de los grupos Problemas Auténticos y Problemas no
Auténticos.

Uno de los principales hallazgos de la investigacion es que existe evidencia de un mejor
desempefio en las mujeres que en los hombres al resolver las tareas en general (auténticas y no
auténticas), asi como un mejor desemperio en las mujeres que en los hombres al resolver las tareas
no auténticas. Una posible razén por la que en este estudio se evidenciaron estos resultados, es por
la forma en que se evaluaron las tareas. En lugar de una evaluacion dicotdmica de 0 incorrecto o 1
correcto, se utilizd una escala de 0 a 4, dependiendo del nimero de aspectos que el estudiante tomo
en cuenta al resolver la tarea. Es posible que las mujeres fueron mas sensibles y cuidadosas al
atender aspectos que fueron considerados en la evaluacién, pudiendo obtener puntajes de 0, 1, 2, 3
0 4, dependiendo de los aspectos que evidenciaron en su proceso de resolucion. Este resultado esta
en consonancia con lo encontrado por Murphy y Whitelegg (2006) en el sentido de que las nifias,
mas que los nifios, tienden a valorar mas las circunstancias en las que se establecen las tareas y las
toman en cuenta para darle un significado. Por el contrario, los nifios consideran los problemas de

forma aislada y juzgan que el contenido y el contexto son irrelevantes.
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Otro resultado que se obtuvo en este trabajo es que los estudiantes tuvieron un mejor
desempefio al resolver las tareas auténticas vs las tareas no auténticas, extraidas del libro de texto.
Este resultado concuerda con lo encontrado por Téllez et al. (2021) quienes también aplicaron una
tarea no auténtica extraida de un libro de texto y su versidn auténtica a un grupo de estudiantes de
bachillerato. Desde un andlisis cualitativo, encontraron, concordando con nuestro estudio, que los
alumnos tuvieron problemas para resolver la tarea no auténtica dentro del aula, debido a que no
recordaban los pasos a seguir o las férmulas, provocando que los alumnos se sintieran nerviosos y
presionados al resolverla. Por el contrario, cuando se les dio la tarea auténtica, el profesor
investigador les proporciond instrumentos de medicion para resolverla, esto hizo que los
estudiantes se sintieron atraidos por como utilizarlos, se sintieron libres, més relajados y el hecho
de que pudieran intercambiar ideas en un entorno social les agradd. Se sintieron mas interesados
porque habian aprendido a resolver un problema real. Asi, queda confirmado que los estudiantes
tienen un mejor desempefio al resolver tareas auténticas y les encuentran mas sentido, que a las no

auténticas.

De igual manera, en el trabajo de Nexticapan y Juarez-Ruiz (2021) muestran que los
estudiantes tienen un mejor desempefio al resolver tareas auténticas que las no auténticas, en el se
describen los procesos de resolucién de una estudiante de bachillerato al resolver una tarea no
auténtica que se extrajo de un libro de texto y una tarea auténtica, encontrando importantes
diferenciasen sus procesos de resolucién, pues la estudiante mostré dificultades para resolver el
problema, especificamente para identificar la incognita, contrarid a la version auténtica, pues pudo
identificar la incAgnita del problema y asi facilitar su resolucion, pudo plantear una estrategia de
solucion y utilizdé un razonamiento inductivo, en donde parti6 de un caso particular a uno general

en donde involucro las variables.

Dichos resultados dejan ver la importancia de plantear tareas auténticas a los estudiantes,
especificamente como se plantea en Palm (2006) o Palm y Nystrom (2009), pues como mencionan
estos ultimos, haciendo pequefias modificaciones al enunciado del problema puede haber cambios
significativos en los estudiantes en sus procesos de resolucion, ademéas de brindarles una

oportunidad para que hagan uso de sus conocimientos del mundo real.
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Otro resultado derivado de esta investigacion es que hubo evidencias de un mejor
desempefio en las mujeres al resolver las tareas auténticas, mas que en los hombres. Este resultado
concuerda con Palm y Nystrom (2009), quienes tampoco hallaron diferencias significativas en el

desempefio de mujeres y hombres al resolver tareas auténticas.

4.1 Analisis de las respuestas referentes a la pregunta abierta

Respecto al andlisis de las respuestas de los alumnos a la pregunta: “;Al momento de
resolver el problema pensaste en algo méas que hayas aprendido en tu vida cotidiana y que te
ayudara a resolverlo?”, las respuestas fueron concentradas y clasificadas en dos categorias, como

se muestra en la gréafica de la Figura 9.

60.00%
50.00%

40.00%

30.00%

20.00%

10.00%

0.00%
Si No

B Problemas auténticos B Problemas no auténticos

Figura 9: Porcentaje de alumnos que respondieron si haber utilizado algo de su vida cotidiana para
resolver el problema en los dos tests.

Como se puede observar, el porcentaje de los alumnos que respondieron que si utilizaron
algo aprendido en su vida cotidiana que les ayudara a resolver el problema, es mayor en los alumnos
que resolvieron los problemas auténticos (50.9%), que el porcentaje de los alumnos que
respondieron los problemas no auténticos (39.7%). Estos resultados concuerdan con la afirmacion
de Palm (2008), puesto que un aumento en la autenticidad de los problemas mostré cambios en su

resolucion.

4.1.1 Andlisis de los problemas auténticos

Realizando un anélisis més detallado, las respuestas que dieron a la pregunta; “;Al

momento de resolver el problema pensaste en algo més que hayas aprendido en tu vida cotidiana y
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que te ayudara a resolverlo?” 10s sujetos que resolvieron los problemas auténticos, fueron divididas

en siete categorias, como se muestra en la Tabla 8.
Tabla 8

Porcentaje de las respuestas dadas a la pregunta abierta en los problemas auténticos, segun

su clasificacion.

Clasificacién Problemas auténticos
Si 4.2%

Si, conocimiento mateméatico que considera de la vida 22.8%

cotidiana

Si, evento similar que se sucedi6 en su vida cotidiana 23.9%

No 27.5%

No, solamente utilizé operaciones mateméticas 12.6%

No, recuerda sus clases anteriores 5.4%

Sin clasificacion 3.6%

Total 100%

De este analisis, se obtuvo que el 50.9% de los alumnos (85) si pens6 en algo mas que
aprendié en su vida cotidiana y que le ayudoé a resolver el problema auténtico. Este porcentaje se

dividio en tres partes, segin su categorizacion.

El 4.2% de ellos se limitaron a responder que si habian utilizado algo de la vida cotidiana

para resolver los problemas.

El 22.8% de los alumnos respondieron que si utilizaron algo aprendido en la vida cotidiana,
al hacer més especifica su respuesta dejan ver que se estaban refiriendo a un conocimiento
matematico que aprendieron con anterioridad y puesto que lo utilizan con frecuencia o desde hace
mucho tiempo, lo clasifican como algo de su vida cotidiana. Un ejemplo del uso cotidiano de un
conocimiento matematico que usan frecuentemente los alumnos es el de la divisién y la

multiplicacién Como ejemplo de esto un alumno responde: “Si, el saber dividir, es un aprendizaje
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el cual ya tiene tiempo pero que uso en mi vida cotidiana”. En otro caso, ocurrié que debido a que
el conocimiento matemético no fue adquirido en el colegio, el alumno se apropia de él y lo
considera algo de su vida cotidiana. Por ejemplo, el uso de la regla de tres, tal es el caso de la
respuesta de un alumno que se refiere a este tema como algo de su vida cotidiana: “La regla de tres
la aprendi porque mi papa me la ensefio, pero fuera de eso no pensé en nada mas”. En estos casos
los alumnos no hacen referencia alguna al evento que se esta presentando en el problema y que

pudiera suceder en la vida real, todas las respuestas estan enfocadas a matematicas bésicas.

El 23.9% de los alumnos que respondieron que si utilizaron algo aprendido en la vida
cotidiana que les ayudd a resolver el problema hacian referencia a una situacion similar que les
sucedi6 en el pasado y que la resolvieron de la misma manera al problema planteado o que les
ayudo a planear una estrategia de solucion. Estos alumnos afirman que el evento que se planteo en
el problema si puede suceder en la vida real y que ademas la solucién seria la misma en ambos
casos, como ejemplo de esto un alumno respondid “Si ... asi como cuando alguien de mi familia

compraba dulces para mi hermano y yo los repartia entre ambos de forma equitativa”

El 45.5% de los alumnos (76) respondid que no penso en algo méas que le ayudara a resolver
el problema. De estas respuestas, el porcentaje se dividid en tres categorias segun su clasificacion,

las cuales se mencionan a continuacion.

El 27.5% de los alumnos se limit6 a contestar que no utilizaron nada de su vida cotidiana
para poder resolver el problema.

El 12.6% de los alumnos contestan no haber utilizado conocimiento de su vida cotidiana
que les ayudara a resolverlo, simplemente hicieron uso de operaciones 0 conocimientos
matematicos. Entre las operaciones y temas mencionados se encuentran la suma, la multiplicacion,
la division, las ecuaciones y la regla de tres, tal es el caso de un alumno que responde “No, mi

primera y Unica opcion fue la regla de tres”.

El 5.4% de los alumnos negaron haber utilizado algo de su vida cotidiana que les ayudara
a resolver el problema planteado, ellos hacen referencia a que el ejercicio les hizo recordar

problemas de cursos anteriores que se resolvian de manera similar a estos o temas aprendidos en
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cursos pasados. Tal es el caso de un alumno que menciona: “No. recordé un problema que me

dejaron en secundaria, que era casi igual”

Por ultimo, el 3.6% de los alumnos dieron una respuesta que no se pudo clasificar.

4.1.2 Analisis de los problemas no auténticos

Las respuestas que dieron a la pregunta; “;Al momento de resolver el problema pensaste
en algo mas que hayas aprendido en tu vida cotidiana y que te ayudara a resolverlo?” los sujetos
que resolvieron los problemas no auténticos fueron divididas en las mismas siete categorias que en

el caso anterior, como se muestra en la Tabla 9.
Tabla 9

Porcentaje de las respuestas dadas a la pregunta abierta en los problemas no auténticos,

segun su clasificacion.

Clasificacion Problemas no auténticos
Si 1.5%
Si, conocimiento mateméatico que considera de la 17.6%

vida cotidiana

Si, evento similar que se sucedi6 en su vida 20.6%
cotidiana

No 26.5%
No, solamente utilizé operaciones mateméticas 9.6%
No, recuerda sus clases anteriores 13.2%
Sin clasificacion 11%
Total 100%

Acerca del analisis realizado a las respuestas de los alumnos que respondieron el test con
problemas no auténticos, se pudo observar que el 39.7% de los 54 alumnos respondieron que si
habian recordado algo de su vida cotidiana que les ayudé a resolver los problemas planteados. Este

porcentaje se dividio en tres partes, seguin su categorizacion.

El 1.5% de los alumnos solamente respondié que no habia utilizado nada de su vida

cotidiana para resolver el problema.
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El 17.6% de los alumnos que mencionan haber recordado algo de su vida cotidiana que les
ayudara a resolver el problema, hizo referencia a un conocimiento matematico que utilizan con
frecuencia o que aprendieron hace tiempo y por tanto lo consideran parte de su vida cotidiana, de
manera similar que como responden los alumnos que resolvieron el test con problemas auténticos.
Una diferencia de esta categoria, entre las respuestas de los dos tests fue que aqui existe una
variedad mas amplia de temas mencionados por los alumnos, tales como graficas, plano cartesiano,
ecuacion de la recta, método aritmético, clasificacion de los datos, estadistica y cuadros de
frecuencias, entre otros. Por ejemplo, un alumno dio la siguiente respuesta: “Si, fue especialmente

en las graficas que fue parte fundamental en la materia de matematicas”

El 20.6% de los alumnos que respondieron que, si habian recordado algo de su vida
cotidiana que les ayudo6 a resolver el problema, haciendo referencia a un evento similar al del
problema. Por ejemplo, respecto al segundo problema, la respuesta de un alumno fue: “Si, se vino
a la mente cuando viajo en Uber y te cobran por la distancia”, aunque el evento es similar al descrito
en el problema, este alumno no hace mencién de la manera de resolverlo, puesto que los Uber te
proporcionan el costo del viaje mediante una aplicacion, es decir, no hay necesidad de hacer

calculos. Por tanto, aunque el evento si puede ocurrir en la vida real, la solucion no seria la misma.

El 26.5% de los alumnos respondieron solamente que no habian pensado en algo mas de su

vida cotidiana que les ayudara a resolver el problema.

El 9.6% de los alumnos respondieron que no utilizaron nada de su vida cotidiana que les
ayudo a resolver el problema, al contrario, solamente utilizaron operaciones matematicas para
llegar a la solucidn. A diferencia de las respuestas a los problemas auténticos, aqui no mencionaron
temas matematicos en especifico, tal es el caso de la siguiente respuesta “No, en todo momento
pensé en operaciones matematicas para resolverlo” quiza porque no era tan claro el tema del que

se trataba el problema.

El 13.2% de las respuestas apunta a que los alumnos no ocuparon nada de su vida cotidiana
que les ayudo a resolver el problema, lo Unico que hicieron fue recordar problemas vistos es clases
pasadas o temas especificos vistos con anterioridad, similar a las respuestas de los alumnos que

resolvieron la otra version del test.
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Por altimo, el 11% de las respuestas dadas en este test no pudo clasificarse en ninguna de

las categorias propuestas.

4.1.3 Analisis diferenciando el género

Se realizo6 un analisis de las respuestas diferenciando el tipo de problema y el género, los

resultados se muestran en la Tabla 10.
Tabla 10

Porcentaje de las respuestas dadas a la pregunta abierta en ambos tests, dependiendo del

género.
Problemas auténticos Problemas no auténticos
Problema 1 Problema 2 Problema 1 Problema 2
Mujeres Hombres Mujeres Hombres Mujeres Hombres Mujeres Hombres
Si 58.0 36.8 50.0 57.1 38.8 46.4 36.4 38.5
No 42.0 52.6 47.7 40.0 46.9 42.9 60.6 46.2
S/clasificar 0.0 10.5 2.3 2.9 14.3 10.7 3.0 15.4

Como se puede observar en la tabla, las mujeres respondieron en mayor porcentaje que si
utilizaron algo de su vida cotidiana para resolver los problemas en la versién auténtica, comparado
con las que resolvieron la version no auténtica. Esto puede deberse a que, como se menciona en
Murphy y Whitelegg (2006) las mujeres, mas que los hombres tienden a valorar las circunstancias
de los problemas y se concentran mas en el contexto, pues son mas detallistas, se concentran en

darle sentido al problema.

Caso contrario, los hombres no tienen los mismos resultados, en el problema 1, el porcentaje
de los hombres que contestaron haber utilizado algo de su vida cotidiana para resolver el problema
es mayor en los problemas auténticos; pero en el problema 2, el porcentaje es mayor en los
problemas no auténticos. Esto puede suceder debido a que los hombres no valoran las
circunstancias en las que se plantea el problema, teniendo asi una mayor dificultad en distinguir

los problemas auténticos de los no auténticos.
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Aunque en general, es cierto que las mujeres utilizan mas su conocimiento de la vida
cotidiana para resolver los problemas propuestos, existen casos donde no es asi, por ejemplo,
haciendo referencia al problema no auténtico 1, la respuesta de una alumna fue “Si. Cuando tenia
que calcular a qué hora entraba mas gente al restaurant de mi tio, ocupaba una grafica asi”, ella
afirma que se utilizan gréficas para ver la cantidad de gente que entra a un establecimiento, sin
tomar en cuenta que la gréafica que se presenta en el ejercicio es una linea y es poco probable que
esto suceda en la vida real, quiza su respuesta se deba a la teoria de la linealizacion. Contrario a
esto, un alumno respondid “No, al contrario, segiin Mi experiencia es bastante variable la llegada
de personas a una discoteca, pero eso no quita que pueda haber un modelo de producciéon”. Este
alumno fue el Unico de todos los estudiantes que participaron en la investigacion, que contestd que
la llegada de personas a un lugar no puede ser lineal, por tanto, no puede utilizar algo de la vida
cotidiana que le ayude a resolver el problema, con esto podemos decir que el Unico estudiante que
se percatd que el problema no puede suceder en la vida real es hombre, rompiendo el contrato
didactico que se establecio.
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5. CONCLUSIONES

En esta investigacion se encontraron diferencias significativas en el desempefio de los
estudiantes dependiendo del género de cada uno de ellos al resolver las tareas auténticas y no
auténticas. Tal es el caso del grupo de mujeres que resolvieron tareas no auténticas, cuyo
desempefio fue significativamente mejor que el de los hombres resolviendo el mismo tipo de tarea,
considerando que para la evaluacion de los problemas no solamente se calificé si estaba bien o mal,
sino que se utilizaron listas de cotejo sumativas, se puede ver que las mujeres cumplieron con mas
aspectos correctos en la resolucién de cada problema, esto puede deberse a que las mujeres ponen
mas atencion a los detalles, como se menciona en Maris y Noriega (2010), ademas, se atribuye este
resultado al tipo de items que resolvieron, pues se trataron de pruebas de razonamiento matematico,

coincidiendo con los resultados de Belenky et al. (1986).

Si bien es cierto que existen diferencias en la resolucion de problemas dependiendo del género,
también se muestra evidencia de un mejor desempefio al resolver problemas auténticos versus no
auténticos, sin importar el género, concordando con los resultados obtenidos en Palm & Nystrém
(2009), por eso la importancia de que en los libros de texto y en las clases futuras se trabaje con

problemas auténticos.

Otro de nuestros objetivos fue investigar si los estudiantes hacen uso de su conocimiento del
mundo real en la resolucién de problemas en clases de matematicas, segun el género para

comprender si existen diferencias en este sentido.

Encontramos diferencias y similitudes en las respuestas de los estudiantes seglin su género.
Respecto a las diferencias encontramos que, las mujeres le dan mas sentido y se centran mas en el
contexto del problema que los hombres, quienes se centran méas en solo resolver el problema sin

tomar en cuenta otras consideraciones.

Respecto a las similitudes, podemos decir que ambos géneros consideran gue un conocimiento
matematico que adquirieron con mucha anterioridad o que lo usan con frecuencia es parte de su

vida cotidiana, pues se han aduefiado de él, de igual forma sucede con el conocimiento matematico
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que no aprendieron en la escuela, por tanto, no lo consideran parte de la matemaética escolar, sino

algo propio de ellos.

Basados en los resultados obtenidos, pensamos que es importante que en las clases de
matematicas se considere un enfoque de género, con la finalidad de que las alumnas y los alumnos

tengan las mismas posibilidades de sobresalir.

En sintesis, el desempefio de las mujeres fue similar en las tareas auténticas como en las no
auténticas, debido a que en ambos casos organizaron y procesaron los diferentes elementos del
problema de acuerdo con Belenky et al. (1986). Por el contrario, el desempefio de los hombres fue
mejor al resolver tareas auténticas con respecto a las no auténticas, es decir a los hombres les ayudd
que la tarea fuera auténtica, pues sus procesos de resolucion fueron mejores. Ademas, no hubo
diferencias significativas en el desempefio de las estudiantes al resolver tareas auténticas vs las no
auténticas, coincidiendo con el resultado de Palm & Nystrém (2009), pero si hubo diferencias al
resolver tareas auténticas vs no auténticas sin considerar el género, coincidiendo con los resultados

obtenidos en el trabajo de Nexticapan (2022).

En conclusion, se considera necesario realizar mas investigaciones en este tema, que permitan
confirmar si existe un mejor desempefio de las mujeres que de los hombres al resolver tareas
auténticas, o en el desempefio de los estudiantes al resolver tareas auténticas versus no auténticas,
asi como estudios acerca del nivel de autenticidad de los problemas verbales planteados en los
libros de texto, para que los docentes, como disefladores de experiencias de aprendizaje
significativas consideren la posibilidad de modificar este tipo de tareas, redundando en una mejor

comprension y resolucién de los mismas.
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APENDICES

APENDICE 1. PRIMERA VERSION DE LA PRUEBA CON PROBLEMAS NO
AUTENTICOS

Mombre: Edad:

Instrucciones: Resuelve los problemas en wuna hoja, anotandoe tus procedimientos y al terminar
escanéala y envizla a tu profesor.

1) Describe graficamente la siguiente situacion, suponiendo que la
poblacion auments a un ritmo constante. A las 10000 p.m. la discoteca
estaba vacia. Despusds de las 10:00 y hasta las 11:00 p. m. se alcanzo un cups
de 40 personas. Después de las 11:00 y hasta las 2:00 a.m. &l cupo llego 2
150 asistentes.

i8] momento de resolver el problema pensaste en algo mas, qua hayas aprendido en tu vida
cotidiana, que te ayudara resolverlo?

2] La tarifa fija al abordar un taxi es de 535.00. Por cada 50 metros recorridos, el costo adicional es
de 5020

a) Escribe una ecuacion para el costo del viaje en funcidn de los metros recorridas,
suponiendo que estos son multiplos de 50.

b] Dibuja e interpreta su grafica.

c] Caloula &l costo de un viaje de 14 km.

<& momento de resolver el problema pensaste en algo mas, que hayas aprendido en tu vida
cotidiana, que te ayudara resolverlo?
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APENDICE 2. SEGUNDA VERSION DE LA PRUEBA CON PROBLEMAS MAS
AUTENTICOS

Mombre: Edad:

Instruccionas: Resuelve los problemas en una hoja, anotando tus procedimientos v al terminar
escanéala y enviala a tu profesor.

1) Un amigo esta buscando un terrenc para construir un antro. Para saber qué medidas necesita
tenar el terreno, investigd qua en la pista maximo debe haber 4 parsonas por metro cuadrado.

a) Desea saber jcuantos metros cuadrados necesita en la pista
para gue puadan bailar aprogmadamente 160 personas? &Y
para aproximadamente 240 personas?

b] Describe como podrias explicar a tu amigo la forma de obtener
la cantidad de metros cuadrados necesarios para cualguier
numero de personas.

i8] momento de resolver el problema pensaste en algo mas, gque hayas aprendido en tu vida
coftidiana, que te ayudara resolverlo?

2} Lupe esta buscando trabajo para las vacaciones, en Facebook encontro um anuncio de una
compafia de internet para ser promovendedor, en la que ofrecen $1236.00 semanalas mas
comision de S80.00 por cada contrato hecho. Hizo una solicitud y la han contratado.

a) 5e ha propussto hacer 3 contrataciones esta semana. sCuil seria su pago?

b) écual sena la regla general para hallar su pago semanal, dependiendo de cuantas
contrataciones realice?

c] Realiza un dibujo gue te permita saber el pago semanal de manera inmediata dependiendo
de las contrataciones hachas.

i8] momento de resolver el problema pensaste en algo mas, gque hayas aprendido en tu vida
cofidiana, que te ayudara resolverlo?
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ANEXO

e Coeficiente de validez V de Aiken: Se computa como la razén de un dato obtenido sobre la suma
maxima de la diferencia de los valores posibles. Puede ser calculado sobre las valoraciones de un
conjunto de jueces con relacidn a un item o como las valoraciones de un juez respecto a un grupo
de items. Este coeficiente proporciona valores entre O y 1, a medida que sea mds elevado el valor
computado, el item tendrd una mayor validez de contenido. (Mayaute, 1988)

e Distribuciéon normal: Una distribucion de una variable aleatoria continua con una curva en forma
de campana de un solo pico. La media se encuentra en el centro de la distribucién y la curva es
simétrica alrededor de una linea vertical erigida en la media. Las dos colas se extienden
indefinidamente, nunca tocando el eje horizontal. Si una distribucién es normal se puede utilizar
estadistica paramétrica, para probar la normalidad es necesario ver su grafico y aplicar pruebas
de normalidad. (Levin y Rubin,1998)

e Grafico de cajas y bigotes: Proporciona un excelente resumen visual de muchos aspectos
importantes de una distribucidn. Tukey desarrolld la visualizacién de diagrama de cajas y bigotes,
basada en el resumen de cinco nimeros (minimo, primer cuartil, mediana, tercer cuartil, maximo)
de los datos. Los valores atipicos sospechosos aparecen en un diagrama de caja como puntos
individuales o fuera de la caja. (Oztuna et al., 2006)

e Grafico QQ (Grafica de cuantil a cuantil): Los graficos QQ normales trazan los cuantiles de la
distribucidn de una variable frente a los cuantiles de la distribucidn normal. Para valores
muestreados de una distribucidon normal, la grafica QQ normal tiene todos los puntos sobre o cerca
de la linea recta trazada a través de la mitad media de los puntos. Los puntos dispersos que se
encuentran fuera de la linea son valores atipicos sospechosos que pueden hacer que la muestra
falle en una prueba de normalidad. (Oztuna et al., 2006)

e Prueba de normalidad Jarque-Bera (JB): depende de las estadisticas de asimetria y curtosis. Si el
estadistico de prueba JB es igual a cero, significa que la distribucidn tiene asimetria cero y curtosis
3, por lo que se puede concluir que se cumple el supuesto de normalidad. Los valores de asimetria
lejos de cero y los valores de curtosis lejos de 3 conducen a un aumento en los valores de JB,
implicando no normalidad. (Oztuna et al., 2006)

e Prueba de normalidad de Lilliefors: La prueba compara la distribucion acumulada de datos con la
distribucion normal acumulada esperada. En esta prueba se estiman los pardmetros de la
poblacién que se desconocen. (Oztuna et al., 2006)

e Prueba de normalidad Shapiro-Wilk (SW): Desarrollada por Shapiro y Wilk, es la prueba mas
poderosa en la mayoria de las situaciones, debido a sus buenas propiedades de potencia en
comparacién con una amplia gama de pruebas alternativas. La prueba SW depende de la
correlacién entre los datos dados y sus puntuaciones normales correspondientes. Una estadistica
SW significativa hace que el investigador rechace la suposiciéon de que la distribucion es normal.
(Oztuna et al., 2006)

e Prueba de Wilcoxon: También llamada la prueba del signo, es una prueba no paramétrica (de
distribucidn libre) que utiliza signos positivos y negativos para probar diferentes aseveraciones,
incluyendo: 1. Aseveraciones que implican datos muestrales apareados 2. Aseveraciones que
implican datos nominales 3. Aseveraciones acerca de la mediana de una sola poblacién. La idea
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basica que subyace en la prueba del signo es el analisis de las frecuencias de los signos positivos y
negativos para determinar si son significativamente diferentes. La prueba del signo nos permite
determinar cuando los resultados son significativos. (Triola, M. F., 2004).

44



