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a. (A qué distancia debe comenzar la rampa?
b. ; Qué longitud tendria la rampa?

La idea es que por medio de la experimentacién y el dialogo se
logre interiorizar la necesidad de aplicar razones trigonométricas
basicas y relaciones trigonométricas.
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Resumen
Esta comunicación plantea una discusión acerca de la contextualización de los problemas propuestos en los Programas de Estudios de Matemática de Costa Rica.  En la primera parte se reseñan algunos resultados de una investigación más amplia (Chavarría, 2018) en la cual se analizaron ciento once problemas correspondientes al Tercer Ciclo de la Educación General Básica y se resalta como una problemática, la escasa presencia de contextualización significativa. En la segunda parte, se expone la reflexión de los autores acerca de los desafíos de la contextualización significativa en Costa Rica, resaltando la necesidad de aplicación de una pedagogía culturalmente relevante (Rosa, Orey & Gavarrete, 2017) y el potencial del análisis etnomatemático de signos culturales para favorecer la construcción de problemas bajo este tipo de contextualización.  
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Abstract

This presentation raises a discussion about the contextualization of problem situations proposes in the Official Secondary Mathematics Study Programs of Costa Rica. In the first part, some findings of a broader research are summarized (Chavarría, 2018) in wich 
hundred eleven problem situations of the third cycle of the Basic General Education curriculum were analyzed. It was found little presence of significant contextualization in the problem situations studied. The second part presents the author’s reflexion about the challenges posted by meaningful contextualization in Costa Rica, outlining the need for implementing a culturally relevant pedagogy (Rosa, Orey & Gavarrete, 2017). It explores the potential of ethnomathematics analysis of cultural expressions to foster problem design under this kind of contextualization.  
Key-words: meaningful contextualization, contextualized problems, ethnomathematics, cultural sign, cultural relevant pedagogy.
Introducción. 
Esta comunicación propone una discusión sobre uno de los ejes curriculares del Programa de Estudios de Matemática de Costa Rica: la contextualización (MEP, 2012). En particular, se destacan los resultados de un análisis realizado por Chavarría (2018) quien plantea algunas ambivalencias respecto a los fundamentos teóricos del currículo matemático costarricense. 
Por otra parte, se plantean algunos desafíos a la luz de las ideas del Programa Internacional de Etnomatemática, que parten de la pedagogía culturalmente relevante para proponer el desarrollo de competencias o habilidades, centradas en el estudio de las matemáticas implícitas en un signo cultural (Gavarrete y Albanese, 2015), donde se promueva la resolución de problemas con soluciones abiertas y coherentes con la realidad temporal y del entorno.

Para hablar de la problemática, se debe resaltar que el paradigma de conocimiento matemático desarrollado antes de la década de los años setenta del siglo pasado, era acontextual; es decir, no contemplaba la cultura para enseñar matemáticas en los centros educativos (Goñi, 2006). 

En la década de los ochenta surgen diversos estudios, que develaban la importancia del contexto histórico- cultural en la construcción del conocimiento matemático (Sánchez, 2014), donde algunos investigadores, como Ubiratán D’Ambrosio y Alan Bishop, concibieron las matemáticas como producto cultural, resultado de las actividades de los pueblos (Bishop, 1988) y consideraron que las prácticas matemáticas emergen de la propia cotidianeidad, impregnada por el contexto (D’Ambrosio, 2013). Bishop (2005) y Fuentes (2014) coinciden en que el Programa Internacional de Etnomatemática, creado por D’Ambrosio, ha generado enfoques alternativos de enseñanza de las matemáticas, que han sido pilares en la confección de currículos que contemplan los valores culturales de las matemáticas.
En el caso particular de Costa Rica, la Reforma Matemática, de donde provienen los Programas de Estudio de Matemáticas del MEP (2012), enfatizó en la resolución de problemas, asociados al entorno físico, social, cultural de los estudiantes. Al respecto, Ruiz, (2013), director de esta reforma, sostiene que los contextos que se utilicen en la enseñanza de la Matemática, deben propiciar “experiencias cercanas a la vida real y cotidiana” (p. 53)
Los Programas de Estudio se le proporcionan a cada docente en un libro de 518 páginas, donde cada unidad temática (relaciones y álgebra, estadística y probabilidad, números y geometría) está estructurada en tres columnas: conocimientos, habilidades específicas e indicaciones puntuales. Estas indicaciones tienen la finalidad de proporcionar al docente ejemplos concretos de tareas para presentar en el aula. Incluyen “sugerencias sobre la realización de los procesos matemáticos, pertinencia o lugar de los mismos, ejemplos, métodos posibles y también sobre las actitudes creencias, así como sobre el uso de tecnologías y de la historia de las Matemáticas” (MEP, 2012, p. 74).  
En este documento se muestran algunas de las problemáticas reseñadas por Chavarría (2018), quien en su investigación valoró los indicios de contextualización significativa extraídas de estas indicaciones puntuales, con la finalidad de evaluar, desde una perspectiva etnomatemática si los contextos propuestos en los problemas, eran cercanos a los entornos de los estudiantes costarricenses.

Fundamentos teóricos y metodológicos para estudiar la Contextualización significativa 
Para Albanese, Adamuz y Bracho (2017), desde una visión etnomatemática, la contextualización de las tareas se torna significativa, cuando la cultura se respeta desde un enfoque émico (Rosa y Orey, 2012), es decir, si la situación creada para el problema, es consistente con situaciones que efectivamente puedan surgir en un contexto real, y los conceptos matemáticos o los procedimientos entran en práctica de la misma manera que el grupo cultural.
En concordancia con estos autores, Marqués (2001) indica que en un currículo matemático escolar basado en una perspectiva etnomatemática, los estudiantes desarrollan conocimientos extrayéndolos de la propia realidad, para después aplicarlo a otras situaciones. Desde la perspectiva etnomatemática podría afirmarse que, los contextos significativos se relacionan con la visión émica, referida a los conocimientos locales y los contextos no significativos, a una visión ética, referida a los conocimientos globales (Orey & Rosa, 2015).  

En la investigación de Chavarría (2018), se consideró un problema con contextualización significativa, a un enunciado que presenta una situación que surge de un contexto real, donde los procesos y conceptos matemáticos se practican de la misma manera que lo haría el grupo cultural de donde se extrajeron. Es decir, el contexto se presenta tal cual está presente en la realidad. Partiendo de esta premisa, se realizó un análisis de contenido, que abarcó 111 problemas presentes en las indicaciones puntuales del Programa de Estudios de Matemáticas del MEP (2012) del III Ciclo de la EGB, con el fin de ubicarlos subcategorías desarrolladas para dicha investigación, las cuales abordaban 35 del área de números, 28 de geometría, 24 de relaciones y álgebra y 24 de estadística y probabilidad. Cabe destacar que, por la particularidad de cada problema analizado, no todos fueron clasificados en esas categorías, sólo 27 de ellos contemplaban una contextualización no matemática que permitía realizar el análisis. La definición de las categorías fue avalada por el juicio de dos expertos involucrados en el Programa de Etnomatemática.
Dentro del método de análisis, los problemas se clasificaron en significativos (con visión émica) y no significativos (visión ética), para lo que se realizaron las preguntas: ¿el problema se encuentra como tal en la vida real? ¿la pregunta del problema refleja una situación que se presenta en la realidad? De ser positivas las respuestas, la contextualización es significativa.
Como principales resultados de la investigación de Chavarría (2018), se destaca que, de los 27 problemas analizados en las indicaciones puntales de los Programas de Estudio de Matemática, solamente 4 presentan una contextualización significativa y los 23 restantes una contextualización no significativa. 

Los problemas con contextualización significativa, son referentes a la feria del agricultor, el estudio de una gráfica para una empresa, la construcción de una rampa y la escogencia aleatoria de una muestra. 

De ellos, el problema más representativo para ejemplificar una contextualización significativa se muestra en la figura 1. Para ello se puede realizar la siguiente pregunta: ¿un albañil necesita conocer los datos que se dan en el problema para construir la rampa? En este caso, la respuesta es afirmativa, ya que, si un albañil desea construir en Costa Rica una rampa que cumpla la Ley 7600, necesita conocer que la inclinación debe ser de 15°. Ahora bien, la otra condición es que la altura sea de 1,3 metros, según las particularidades de la edificación. El albañil debe decidir a qué distancia deberá empezar la rampa, e incluso verificar si es factible, según las condiciones del lugar, realizar tal estructura. 
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Figura 1 Problema con contextualización significativa (MEP, 2012, p. 317).
Además, una situación problema como esta, permite enlazar las matemáticas con la realidad nacional, específicamente con la igualdad de oportunidades que está legislada en la Ley 7600. 

Para estos análisis siempre es importante ubicarse en la posición del sujeto del problema, con el fin de constatar si efectivamente este usará un método matemático como el que sugiere la habilidad. La situación que se expone en la figura 2, permite ejemplificar un problema con contextualización no significativa.
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Figura 2 Problema con contextualización no significativa (MEP, 2012, p. 287).
El objetivo de este problema es desarrollar la habilidad de “aplicar la suma y resta de números racionales en diversos contextos” (MEP, 2012, p. 287). A pesar de que era muy común que, para la entrada a clases, las familias compraran plástico para forrar cuadernos y libros, si Ademar (el sujeto del problema), quisiera saber cuánto plástico sobró, lo más factible es que tome un metro y haga la medida respectiva. No se espera que resuelva una suma de números racionales y luego reste el resultado a los 3 metros originales de plástico. Por tal razón la contextualización de este problema no es significativa. Incluso, en la práctica cotidiana de forrar cuadernos, sobran tiras de plástico, cuya área no está considerada en este problema. 

En síntesis, luego de analizar las situaciones propuestas por el MEP (2012), se evidenció que la presencia de contextualización significativa es mínima, y en su lugar hay muchos problemas que se alejan de la manera en que se abordarían en la realidad. Además, existen algunos problemas que, con pequeñas modificaciones, pueden transformarse para que la contextualización resulte significativa, lo que propiciaría una vivencia más cercana del entorno donde se extraen las situaciones matemáticas. En otros casos, es necesario la construcción de problemas totalmente nuevos y que respondan fielmente a la habilidad por desarrollar.
La Contextualización significativa y el desafío de una pedagogía culturalmente relevante

La investigación de Chavarría aporta fundamentación suficiente para denunciar las ambivalencias respecto al abordaje de la contextualización presentes en el Programa de Estudios de Matemáticas del MEP en Costa Rica, ya que se revela una total ausencia de contextos rurales e indígenas y que prevalecen los problemas con contextualización no activa y no significativa, lo cual es incoherente con lo planteado en los fundamentos teóricos del currículo matemático costarricense (Chavarría, 2018, p. 54). 
Ante esta situación y como una propuesta desafiante, es que planteamos la aplicación de una pedagogía culturalmente relevante, donde se promueva el diálogo entre las perspectivas émica y ética del conocimiento (Orey y Rosa, 2015), con la finalidad de generar reflexiones que susciten un proceso creativo que enriquezca la percepción de las etnomatemáticas locales y que favorezca la generación de recursos contextualizados. 
Uno de los desafíos principales que se plantean radica en el desarrollo de un aprendizaje contextual, el cual plantea para el docente el reto de presentar problemas contextualmente significativos para el alumno. Para lograr esto, es de vital importancia que los docentes experimenten un proceso de Enculturación Matemática, como vía para promover la pertinencia cultural en el proceso de enseñanza y aprendizaje de las matemáticas, a partir del reconocimiento de las etnomatemáticas presentes en el entorno inmediato donde se desarrolla la actividad docente (Gavarrete, 2018), con la finalidad de enriquecer el proceso creativo en el aula.

La pedagogía culturalmente relevante, según Rosa, Orey y Gavarrete (2017) incorporan a la docencia, marcos referenciales de los estudiantes, las comunidades y las escuelas en coincidencia con los fundamentos del Programa de Etnomatemáticas, donde se genere la integración de elementos de la identidad cultural regional y contenidos matemáticos en el desarrollo curricular, para promover el desarrollo de acciones didácticas contextualizadas donde el protagonista sea el estudio etnomatemático de un signo cultural, tal como se propone en Gavarrete, Albanese, Martínez, García & Chavarría (2017), de manera que el signo cultural se convierta en el protagonista de una propuesta didáctica contextualizada de manera significativa.
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