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        Resumen

        La relación entre emoción y cognición tiene un rol importante en el proceso de aprendizaje. En ese sentido, el clima del aula, basado en aspectos emocionales vinculados a la relación profesor-alumno, las estrategias pedagógicas y los roles dentro del entorno educativo, determinan la naturaleza positiva o negativa del ambiente en el aula, y su influencia en la predisposición de los estudiantes y sus resultados de aprendizaje. Este estudio se centró en analizar las estrategias pedagógicas que influyen en el clima del aula de las clases de matemáticas -a través de una investigación mixta, con un cuestionario aplicado a 94 docentes de primaria. Los resultados revelan que al incorporar material manipulativo se promueve un clima social positivo, que fomenta el juego y la participación, así como la construcción de vínculos entre los estudiantes; además, se impulsa el trabajo colaborativo y la explicación mutua entre compañeros. Por otro lado, se observa que las explicaciones frontales brindadas por el profesor no siempre contribuyen a generar un ambiente positivo en el aula, fenómeno que se repite durante la resolución de problemas.
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                I. Introducción

                
                    

                

            

            La sociedad permanentemente interpela a la educación para avanzar y adaptarse a los cambios que se van afrontando a nivel global. Ferreira et al. (2023) sostienen que el sistema educativo se encuentra bajo una gran presión por el rendimiento académico, además de tener la misión de promover el éxito y el bienestar general de los escolares. Perrenoud (2012) afirma que para enfrentar el mañana como sociedad se requiere actualizar la relevancia de los cuatro pilares de la educación, donde la convivencia juega un rol especial en el día a día del estudiante y del profesor.

            Así mismo, la comunicación en los procesos de enseñanza y aprendizaje ha cambiado, debido a los sucesos de la pandemia de COVID 19, que afectaron en el ser y en el convivir de todos. El uso de diferentes plataformas y aplicaciones dio pie a nuevas interacciones en las aulas, y con el regreso de los alumnos a ellas se dispararon los problemas de salud mental (Larraguibel et al., 2021; UNICEF, 2021), derivados del cambio de rutinas, la disminución o desaparición de las interacciones sociales; así como de la falta de ejercicio, de actividades al aire libre y de cambios en la metodología de aprendizaje. 

            Ante estos escenarios desafiantes surgen nuevos focos de atención que revindican la estrecha relación entre emoción y cognición (Barrios y Gutiérrez, 2020), lo cual resalta el impacto significativo que estas variables tienen en el proceso de aprendizaje. Entre ellas, se destaca la importancia de la satisfacción emocional y el placer percibido por el estudiantado en las actividades de aprendizaje, ya que facilita su compromiso y satisfacción con lo que hacen (Ferreira et al., 2023; Area-Moreira et al., 2020; Khan et al., 2021).

            Además, se genera un vínculo con los estudiantes (Moreno et al., 2011), que se vuelve determinante en el nivel de compromiso con el aprendizaje. Esto influye en la autorregulación, la motivación, la participación y el rendimiento académico (Mega et al., 2014; Sánchez y Duarte, 2020). Otras variables que ya se han estudiado son las interacciones cálidas en el clima de aula y su impacto positivo en el nivel de participación, compromiso y resultados de aprendizaje (Álvarez, 2020). Lo anterior, subraya la importancia del vínculo afectivo o factor relacional en la creación de un clima de aula cálido, acogedor, seguro y respetuoso con la diversidad (Martínez-Garrido, 2017).

            Para Leyton-Leyton (2020) la percepción sobre las condiciones y las relaciones existentes en el colegio son fundamentales para construir la convivencia escolar. La noción de convivencia escolar incluye el clima del aula, y ambas consideran la noción de clima de aprendizaje, la cual se refiere a los “ambientes intelectuales, sociales, emocionales y físicos en los que aprenden nuestros estudiantes” (Ambrose et al., 2010, p. 170 ). En tanto, Carbonero et al. (2011) sostienen que el clima del aula es un ambiente tanto emocional como social, que se crea en el aula y que influye en la motivación, el aprendizaje y el bienestar de los estudiantes. Un clima de aula positivo se define como un ambiente emocional y social donde el estudiante se siente seguro, valorado y apoyado por el profesor y sus compañeros. Este clima de aula positivo puede influir de manera significativa en la motivación y el rendimiento académico de los estudiantes (Carbonero et al., 2011; Mardones, 2023). 

            Los factores que se asocian al clima del aula, para Mardones (2023) tienen incidencia en la motivación hacia el aprendizaje, por lo que una primera categoría se asocia al clima de aula positivo, también denominado nutritivo, que se presenta como un espacio con emociones epistémicas positivas (López-Cassà y Bisquerra, 2023). Este clima de aula positivo acerca al estudiante al aprendizaje, al tiempo que es un espacio sano de crecimiento y desarrollo socioemocional, que hace sinergia con los propósitos de una convivencia sana en el aula (Mardones, 2023). Así, un clima de aula nutritivo es aquel en el que el docente muestra disposición y actitud amable para resolver dudas; mantiene una disciplina positiva, y maneja formativamente lo emergente. Es decir, el educador se considera responsable de incorporar aspectos emocionales (Haas, 2022). 

            La segunda categoría es el clima de aula negativo, también denominado tóxico o malo (Milicic y Aron, 2000). Se entiende como antagonista del primero, y se caracteriza por emociones negativas que alejan del aprendizaje, y que suelen estar marcadas por la tensión y el conflicto. El foco se encuentra en el comportamiento que hay en el aula, y en las costumbres de un adulto para realizar el proceso de la enseñanza. 

            A lo señalado se debe agregar la variable de la asignatura de Matemáticas, en la que, según Erentaitė et al. (2022), hay altos niveles de concordancia entre la motivación y el rendimiento en octavo de primaria. Los niveles de motivación van de la mano con las calificaciones; esto es, el alto rendimiento va de la mano de una alta motivación, y de igual manera sucede con la motivación media y baja. Para estos autores los tres aspectos del clima del aula (clima motivacional, gestión del aula y relación profesor-alumno) están fuertemente correlacionados. Además, el aprendizaje de las matemáticas suele ser motivo de frustración y está rodeado de emociones que, cuando son negativas, alejan del aprendizaje (López-Cassà y Bisquerra, 2023). Desde esta perspectiva, surge la inquietud de saber cómo el profesorado de educación primaria promueve un clima con características positivas, que aporten a cambiar o mejorar la percepción y motivación respecto a dicha asignatura.

            Para Perdomo y Fernández (2018) la realización de cualquier actividad en matemáticas está ligada a una emoción, y el clima de aula en clases de matemáticas (CACM) se conforma de lo que el docente percibe, ya sea por su incidencia en la forma en que se accede al contenido, se generan nuevas estrategias o se utiliza la información en el desarrollo de la actividad. Esto puede ser observado, e incluso medido, por los docentes en cada clase. 

            En el desarrollo de las matemáticas la emoción y la cognición son inseparables, ya que se benefician mutuamente (Erentaitė et al., 2022; Perdomo y Fernández, 2018). Santos (2020) establece que la escuela debe pasar de ser el reino de lo cognitivo a lo afectivo, lo que implica un cambio profundo en la relación maestro-alumno. De acuerdo con Fierro-Suero et al. (2021) las emociones entregan información relevante, a los sujetos, y estas activan tendencias a la acción. Según Ibáñez (2002) las emociones influyen en la toma de decisiones. En matemáticas, Hannula (2002) indica que las emociones afectan cognitivamente en la atención y la memoria, activan el quehacer de los estudiantes e invitan a ponerse en acción, lo cual incide en los procesos que se requieren para resolver un problema. 

            Las experiencias repetidas de emoción pueden verse como la base de actitudes y creencias más estables en matemáticas (Zan et al., 2006). Incluso, Gómez (2000) afirma que los sentimientos, intereses y las necesidades de los estudiantes tienen una enorme influencia en el aprendizaje y uso de las matemáticas. La autora indica que en esta asignatura el alumnado se muestra más ansioso, sobre todo, por el alto porcentaje de vacíos conceptuales, además de la dificultad para aprobar la materia.

            Para Reyes (2023) el miedo a las matemáticas se genera en la sala de clases y la comprensión de esta emoción permite, por una parte, considerar nuevas metodologías de clases y, por otra, analizar el rol de los padres en la generación de esta. Estas emociones se traducen en un CACM negativo, y sus motivos llevan a padres, docentes e investigadores a reflexionar sobre el origen de estas complejidades, y a encontrar formas de mejorar esta situación. La relación entre emociones y logros de aprendizaje en esta materia es indiscutible (Holm et al., 2016; Pekrun et al., 2011), de aquí que tener un CACM positivo sea tan importante para esta asignatura.

            Así, este estudio tiene foco en el clima de aula, y tiene por objetivo describir las estrategias pedagógicas que, según los docentes, fortalecen un CACM positivo en los niveles de 1.º a 8.º de primaria, luego de la pandemia de COVID 19.

            
                II. Método

                
                    

                

            

            El presente artículo es el resultado de una investigación mixta descriptiva, en la que se indagó acerca de las estrategias pedagógicas propiciadas por los docentes de primaria para favorecer un CACM positivo. Se optó por un estudio mixto para acceder cuantitativamente a las preferencias docentes sobre las estrategias pedagógicas que valoran y movilizan en relación con el CACM. Por otro lado, para conocer cualitativamente las nuevas estrategias pedagógicas que favorecen e influyen en un CACM, junto con el cómo y el cuándo éstas se favorecen. Así, la investigación mixta permite la detección de elementos adicionales que aportan a la comprensión del fenómeno CACM. 

            Para la recolección de datos se utilizó un cuestionario, el cual se validó por expertos y se adhirió a las normas éticas vigentes en el acuerdo de Singapur (Comisión Nacional de Investigación Científica y Tecnológica [CONICYT], 2013), e incluía un consentimiento informado para los participantes, quienes recibían un link con la invitación a contestar el instrumento. El cuestionario consta de 11 ítems (ver Tabla 1), el cual fue distribuido a través de un formulario de Google, para ser respondido de forma anónima. La muestra por conveniencia fue de 94 participantes, la cual se obtuvo por el método bola de nieve, enviando el cuestionario a los contactos de egresados conocidos de dos de las investigadoras, y solicitando que lo siguieran compartiendo con sus colegas.

            
                Tabla 1. Ítems y preguntas del estudio
            

            
                [image: Tabla 1. Ítems y preguntas del estudio]
            

            Los datos de las preguntas abiertas se analizaron de forma mixta, esto es, por un lado, se rehicieron las frecuencias de palabras asociadas a un mismo concepto, como también se analizaron de manera cualitativa, bajo el análisis del discurso y levantando códigos de manera deductiva. Es decir, se asociaron frases de las respuestas de los docentes en base a los constructos de Milicic y Aron (2000) y Mardones (2023). Los conceptos propuestos por estos autores fueron agrupados de la siguiente manera: 

            Clima de aula positivo o nutritivo: Ambiente físico apropiado; actividades variadas y entretenidas; sensación de justicia, respeto, valoración y reconocimiento; predominio de la valoración positiva; se trabaja el error constructivamente; los conflictos se enfrentan normativamente; la información y las normas son claras; las dificultades se enfrentan normativamente, se favorece el crecimiento personal, la autonomía y la participación, se propicia y fortalece el sentido de pertenencia; aporte a la motivación, compromiso y autoestima, respeto a las individualidades y particularidades, y se impulsa la creatividad.

            Clima de aula negativo o malo: Predominio de crítica, juicio y marginación; ausencia de reconocimiento y valoración; percepción de injusticia; falta de respeto; focalización en los errores; los conflictos se viven conflictivamente; desconocimiento y arbitrariedad en las normas y en los conflictos; poca claridad en la información; rigidez en las normas, se limita la participación, la individualidad, y las diferencias se juzgan y critican; poco creativo; liderazgo vertical, y autoritario.

            
                III. Resultados

                
                    

                

            

            A continuación se presentan los resultados cuantitativos del estudio. En la Tabla 2 se presentan los resultados a la pregunta “¿Cuántos años llevas haciendo clases de matemáticas?”

            
                Tabla 2. Años de docencia
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            El 73% de los docentes encuestados han realizado clases de matemáticas previamente a la pandemia. Según las respuestas a la pregunta “¿en qué nivel hace clases?” Se tiene que 60% se desempeña en los cuatro primeros niveles de primaria. El 97% de los docentes declara favorecer un CACM positivo, frente a la pregunta “¿cómo describirías el clima de aula en matemáticas?”

            Frente a la pregunta “¿qué emociones son frecuentes en su clase de matemáticas? los docentes declaran, en un 50%, que hay emociones placenteras. También declaran emociones desagradables, como la ansiedad (23%), la frustración (18%), y las emociones de tensión (5%) y miedo (4%). Frente a la instrucción de valoración en escala de Likert de 1 a 7 sobre el clima del aula de sus clases de matemáticas, se obtuvo una valoración promedio del CACM de 6 puntos, entendiendo que el rango de 6 a 7 es una valoración muy buena. 

            Frente a las respuestas de la pregunta “¿qué elementos influyen en el clima de aula de la asignatura de matemáticas?”, los docentes marcan con mayor frecuencia las alternativas de la motivación (23%), el trabajo en clase (17%), las relaciones personales (16%), el uso de diferentes materiales (15%), la disposición o actitud (13%), el tipo de actividad (11%), la preocupación por cometer errores (11%) y el respeto (9%). Además, estas respuestas se complementaron con las respuestas a la pregunta abierta sobre el cómo es el CACM.

            En la Tabla 3 se presentan las respuestas a la pregunta “¿qué actividades de su clase de matemáticas se asocian con alegría o calma?” 

            
                Tabla 3. Actividades que se asocian a la alegría o calma
            

            
                [image: Tabla 3. Actividades que se asocian a la alegría o calma]
            

            La mayor frecuencia se tiene para el trabajo colaborativo (88), seguido por la experimentación con materiales (76), la explicación entre pares (58) y los ejercicios (41), que son vivencias de la clase que se asocian con tales emociones placenteras y, por tanto, con un CACM positivo. 

            En la Tabla 4 se presentan los resultados a la pregunta “¿qué actividades de su clase de matemáticas se asocian con la frustración o con la tristeza?”. La resolución de problemas aparece como la actividad con más frecuencia en vinculación con la frustración o la tristeza (51). 

            
                Tabla 4. Actividades que se asocian a la frustración o a la tristeza
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            Con menos frecuencia se encuentran: el ejercicio (32), la explicación del docente (26), y la explicación de las tareas (25). Con frecuencia baja están: la introducción de un nuevo tema (13), la experiencia de algo nuevo (12), la explicación entre pares (9), y el trabajo colaborativo (5).

            Respecto a las respuestas al ítem de valoración de diferentes aspectos, en una escala de 1 a 7, en la Tabla 5 se muestra un resumen de los promedios de las diferentes valoraciones.

            
                Tabla 5. Promedio de la percepción de los maestros acerca de la actitud de los estudiantes
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            A continuación se presentan los resultados a las dos preguntas abiertas en su análisis mixto. La Tabla 6 muestra la frecuencia de las estrategias mencionadas en respuesta a la pregunta: “¿qué elementos o estrategias incluyen usted en la clase de matemáticas para tener un clima de aula positivo? Lo cual genera un listado de estrategias utilizadas por los docentes y que ellos vinculan con un CACM positivo. 

            
                Tabla 6. Estrategias vinculadas a un CACM positivo
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            Hay tres estrategias que resultan ser las más frecuentes, una de ellas es el uso de material concreto. Los 37 docentes que utilizan esta estrategia la mencionan en algunos casos acompañada de otras estrategias de clase, tales como el uso de material o el trabajo colaborativo. En la respuesta abierta del docente de 1.º Básico, con experiencia de entre 16 a 24 años, denominado D9, se menciona el material concreto variado y algunos de ellos, tales como: audiovisual, guías, uso de textos, dramatización de problemas.

            En otra respuesta el docente denominado D13 (docente de 6.º Básico, de 7 a 15 años de experiencia) alude a la manipulación de diferentes objetos, y a las estrategias diversificadas de cálculo; además agrega un nuevo concepto sobre conversación numérica: “Material didáctico, manipular distintos objetos, realizar estrategias diversificadas de cálculo, conversación numérica, entre otras”. 

            Entre los comentarios de los docentes encuestados y en relación con el uso de material concreto, se precisa la necesidad de fomentar la participación en un espacio de respeto y en el que los errores se trabajan formativamente, como oportunidades de aprendizaje, como se muestra en el caso de la repuesta del docente D1 (docente de 4.º Básico, de 7 a 15 años de experiencia), que menciona el incentivo a la participación sin temor a equivocarse: “Fomentar el respeto, el uso de material concreto, e incentivar la participación sin tener temor a equivocarse”.

            Junto con el uso del material concreto también se menciona la estrategia de favorecer la participación activa de los estudiantes en clases, como en la respuesta del docente D14 (docente de segundo de primaria, con experiencia de entre 2 a 6 años), que además menciona promover las normas de convivencia.

            Otra de las estrategias frecuentes es el uso de juegos para potenciar un CACM positivo. Los 23 profesores de primaria mencionan una gran variedad de juegos, incluidos los juegos de rol o la gamificación. Las menciones al uso de videos, elementos interactivos y tecnologías también se consideraron dentro de la estrategia del juego.

            En la respuesta del docente D10 (de 3.º de primaria, con experiencia de entre 2 a 6 años) se mencionan juegos de cálculo mental (Wordwall) y se incluyen las pausas activas con juegos matemáticos, guías lúdicas y videos. Los docentes que utilizan el juego como estrategia pedagógica también mencionan los juegos y la motivación, o bien, a otras estrategias como el uso del humor. Así lo dijo el docente D35 (de 6.º Básico, con más de 15 años de experiencia), quien agregó la integración de experiencias y los relatos de procesos de aprendizaje personales. 

            La tercera estrategia que tiene mayor frecuencia es la participación para fomentar un CACM positivo. Los docentes indican también las normas de convivencia, como en el caso del docente D67 (docente de 2.º Básico, de 7 a 15 años de experiencia): Recordar a diario los acuerdos de clase, corregir siempre en positivo e incentivar la participación de todos.

            Otras respuestas de los docentes incluyen el respeto, o bien, a las formas de proceder en clases, como es el caso del docente D72 (de 3.º Básico, con experiencia de entre 7 a 15 años), quien alude a la participación pidiendo la palabra, e incluye el monitoreo intensivo. El docente D74 (de 4.º de primaria, de 7 a 15 años de experiencia), quien hace referencia a los turnos de habla, y de potenciar la empatía y el respeto.

            Los docentes encuestados también aludieron al uso de la estrategia pedagógica del error constructivo (8), el respeto (8) y la motivación (8) para un CACM positivo. Tal como lo muestra la respuesta del docente D34 (docente de 3.º Básico, de 7 a 15 años de experiencia), que indica que la motivación es el elemento principal del inicio de una clase: “El elemento principal es la motivación que realizo durante el inicio de la clase. Además, utilizo material concreto para acercarlos más a ciertos conceptos”.

            Los docentes mencionan también un trabajo con las emociones (6), el estado anímico (5), el trabajo colaborativo (4), las rutinas (2), la planificación (2) y la inclusión de la música (1), como estrategias para un CACM positivo. En cuanto a los aspectos socioemocionales en matemáticas, indican que la estrategia es preguntar diariamente al inicio de la clase cómo se sienten los niños, y realizar un pictograma con las respuestas, como se muestra en la respuesta del docente D76 (docente de 1.º Básico, de 7 a 15 años de experiencia): “Música de yoga (cantos celestiales) para comenzar, escalas de cómo me siento, para que identifiquen emociones, uso de material concreto, material audiovisual (videos y canciones)”.

            Los docentes también mencionan estrategias específicas de la asignatura para el CACM, tales como el cálculo mental, y una mención a la dramatización de los problemas. 

            En cuanto a las respuestas a la pregunta abierta (10) ¿Cómo es generalmente, el clima de aula en la clase de matemáticas?, los docentes manifiestan que sus estudiantes son participativos en clases (85) y que están dispuestos a aprender (60). Por otra parte, hay indicaciones de un CACM negativo, tales como que los estudiantes están angustiados por cometer errores (22), también que están distraídos (13), preocupados (9) y que ellos, como docentes estén preocupados de que algunos estudiantes no quieren participar (7), o que los estudiantes estén tensos (4).

            A continuación, se muestran algunas respuestas que permiten profundizar en aquellos elementos que describen el CACM. El docente D19 (de 1.º Básico, de 16 a 24 años de experiencia), menciona tener una disposición a aprender algo útil y práctico, hacer clases dinámicas, y considerar las opiniones de los estudiantes: “La disposición a aprender algo útil y práctico, realizar clases dinámicas, para luego considerar sus opiniones en las unidades siguientes”.

            El docente D23 (de 8.º de primaria, con experiencia entre 2 a 6 años) alude a una buena relación con el docente y el sentido por aprender matemáticas. El docente D30 (docente de 3.º Básico, de 2 a 6 años de experiencia) incluye un nuevo elemento, que es la disposición de los objetos en una sala de clases, el trabajo en dupla, y la ubicación de estudiantes del programa institucional de estudiantes con necesidades especiales (PIE): 

            Disposición de la sala, bancos individuales para minimizar distracciones, duplas de apoyo entre pares, ubicación estratégica de alumnos PIE, apoyos diferenciados según necesidades específicas de los estudiantes. Modelado grupal e individual, monitoreo constante, establecer rutinas, metas alcanzables y progresión de contenidos de acuerdo al avance observado.

            Al igual que el docente D30, hay menciones sobre el monitoreo y la retroalimentación. Otros docentes agregan la inclusión de los estudiantes tutores, la evaluación final de la clase, conocido como el “ticket de salida”. Algunos otros agregan la importancia de modelar y establecer rutinas y la progresión de los contenidos. Otros, como el caso del docente D43 (de 2.º de primaria, de 2 a 6 años de experiencia), incluye la disposición de la profesora, el aula acogedora, y la preparación de la clase sin improvisar, como una estrategia pedagógica que compone un CACM positivo. 

            Otras menciones se refieren al tener metas alcanzables (7), y considerar problemas y ejercicios de matemáticas que estén al nivel del curso. Además, se mencionan: la dificultad de los estudiantes para las matemáticas, la implementación de rutinas de clases (7); marcar el inicio, el desarrollo y el cierre de la clase; la falta de conocimiento y el vacío de las clases por el período de la pandemia (5). Los docentes también incluyen los niveles de interés (3), concentración (2) y compromiso de los estudiantes; las creencias de los estudiantes y las heredadas por los padres (1); como también características del docente, como la actitud (4) y la habilidad matemática (3). 

            Dentro de los elementos externos que influyen en cómo es el CACM, los docentes mencionan en lo material la infraestructura del colegio (6), ya que incide en la temperatura de la sala de clases. Aluden a cuestiones personales como el hambre que pueden sentir los estudiantes (1), ser agradecidos (2), apoyo de los padres (2), ausencia escolar, y los nervios relacionados con las evaluaciones y consultas (2). Respecto a la logística, los docentes indican el horario de la clase (5), la cantidad de alumnos (1), la cantidad de pruebas (1), y el uso de computadores (1). 

            
                IV. Discusión

                
                    

                

            

            
                Considerando el objetivo de identificar las estrategias utilizadas por los docentes de primaria para favorecer un CACM positivo luego de la pandemia en las clases de matemáticas, los resultados muestran estrategias pedagógicas variadas. Los años de experiencia que tienen los docentes avalan los resultados de este estudio, y aquellos docentes que revelan que el CACM se construye con base en diferentes dimensiones, como lo indican Bugueño et al. (2020), se sustentan principalmente en el conocimiento pedagógico y en el repertorio didáctico que ya tienen los encuestados. 
            

            Los resultados muestran una diferencia entre las respuestas relacionadas con el CACM positivo y las emociones displacenteras, ya que estas últimas corresponden a 50% de las menciones. Unas de las razones de esta diferencia pueden ser que los estudiantes muestren miedo a las matemáticas, tal como lo indica Reyes (2023); o bien, puede tener sus raíces en el desarrollo de un ambiente sobreprotector por parte del docente, el cual es contrario a lo propuesto por Malaisi (2019), sobre sentirse cómodo y estar inmersos en un entorno propicio para el aprendizaje. 

            Los docentes encuestados emplean estrategias para cultivar un CACM positivo, lo que coincide con la propuesta de Ruesta y Gejaño (2022), que no solo se refieren a un entorno protector, sino también enriquecedor. En este sentido, el uso de material concreto emerge como una estrategia pedagógica efectiva, para fomentar un ambiente nutritivo, y las actividades que incluyen lo concreto favorece un CACM positivo. 

            El uso de material concreto en las clases de matemáticas es una estrategia pedagógica que proviene del principio de Bruner (1966), que comienza con lo sensorial, sigue con lo icónico, hasta trabajar con los conceptos a nivel simbólico. Los docentes chilenos consideran ministerialmente la estrategia denominada COPISI, que consta de las etapas de aprendizaje concreto, pictórico y simbólico (Ministerio de Educación, 2018). En este estudio surge una relación novedosa entre el COPISI y el CACM positivo.

            Respecto al valor del juego para el CACM positivo, este estudio coincide con que se favorecen “el dominio de los conceptos académicos por parte de los niños, además de fomentar la motivación para aprender” (UNICEF, 2018, p. 10). Los docentes reconocen en el juego los elementos esenciales para favorecer una buena disposición de los estudiantes, lo que redunda en un CACM positivo. Aquí, sería interesante profundizar en el tipo de juegos que se están utilizando para un CACM positivo, y su relación con el aprendizaje de matemáticas.

            Este estudio coincide con Leyton-Leyton (2020) sobre el respeto. Los docentes relacionan el CACM con el respeto, la responsabilidad y la estructura de la clase. Otro componente que se reconoce en este estudio es la motivación, este un elemento que influye en el clima del aula, tal como indican Gil et al. (2017), y Erentaitė et al. (2022). En este trabajo se observa explícitamente mencionada, cuando señalan la diversidad de actividades que presuponen una motivación para el estudiante. 

            Se coincide con lo propuesto por Velásquez et al. (2023) sobre el trabajo colaborativo. Los docentes lo consideran importante para el CACM, al indicar que se promueve la interacción, el aprendizaje significativo y los valores en los estudiantes. En este sentido, los resultados son coherentes con las investigaciones, ya que hay momentos del trabajo colaborativo que implican situaciones conflictivas, pero que impactan en el buen clima del aula (Ferreira et al., 2023).

            Igualmente cabe considerar como parte de las estrategias pedagógicas las rutinas y la planificación como elementos que inciden en un CACM en primaria. Según Allen (2010) y Reyes (2023), el mantenimiento de determinadas estructuras pedagógicas y la gestión del aula ayudan a prevenir el miedo y el bullying. Por lo tanto, resulta relevante en relación con el respeto y la profesionalidad docente, para promover un ambiente de protección y nutrición del CACM.

            Otro fenómeno que surgió de los resultados está vinculado con la explicación entre pares y la explicación docente. En este sentido, este resultado es único, ya que diferencia las características de las situaciones cuando las explicaciones son dadas por los compañeros, de cuando son dadas por el profesor. En general, dar una explicación a la clase es una situación llena de emociones, y los docentes de este estudio las asocian con alegría a la hora de dar explicaciones entre compañeros; además, las relacionan con frustración y tristeza cuando se trata de explicaciones frontales.

            En concordancia con Araya y Díaz (2020) se encuentra en este estudio que los ejercicios y los problemas tienen un efecto en el CACM. Los resultados muestran que la resolución de problemas se asocia con emociones, tanto placenteras como displacenteras. Aquí se muestra la relación existente entre resolver problemas y el CACM, en coincidencia con las investigaciones que indican que resolver problemas y explorar situaciones problemáticas se vincula directamente con las emociones (Cabello et al., 2021; Ferreira et al., 2023; Hannula 2012; Pekrun et al., 2011).

            En este estudio se identificaron estrategias pedagógicas especificas del CACM, como el cálculo mental, estudiantes tutores y evaluación final de la clase, que son consideradas elementos clave de la estructura de la clase y que no han sido estudiados como factores del CACM. Así, una continuación de este estudio es investigar sobre la implementación de estrategias específicas y su influencia sobre el CACM. 

            Las respuestas de los docentes muestran que la diversidad de actividades es un factor influyente en el clima del aula. Hay una relación entre la motivación, las emociones, las actividades y sus resultados, tal como lo indica (Pekrun, 2006, 2009). Por lo tanto, se podría pensar que el docente debería de tener, dentro de su repertorio, una variedad de actividades; ya que esto le permitiría fomentar un clima positivo en el aula. 

            Este estudio concuerda con lo propuesto por Chilan y Cedeño (2023), quienes sugieren que la implementación de estrategias colaborativas y lúdicas en el aula favorece la creación de un ambiente propicio para el aprendizaje de las matemáticas en el nivel de educación primaria. Además, se destacan elementos poco explorados en relación con el CACM, como la incorporación del humor, la música, la identificación de emociones al inicio de la clase y la evaluación diferenciada.

            Finalmente, y en línea con el estudio de Murillo y Martínez-Garrido (2018) se puede establecer que el CACM, depende de la preparación y estructuración de las clases, de las actividades variadas que se presentan y de la gestión que el docente realiza. En este estudio también se encuentran factores específicos que influyen en el CACM, tales como: la preocupación por cometer errores, el tener metas alcanzables, la dificultad de la asignatura, los conocimientos previos, la concentración, las creencias, los vacíos por el periodo de pandemia, y ejercicios de matemáticas que estén al nivel del curso. 

            
                V. Conclusiones

                
                    

                

            

            Los resultados de la presente investigación ponen en relieve estrategias que inciden positivamente en el CACM. Entre ellas se puede aludir al uso de materiales y estrategias coherentes con la edad e intereses de los estudiantes; es decir, actividades que impliquen materiales concretos, trabajo colaborativo e incluso la explicación entre pares, en los que el estudiante tiene más protagonismo. Igualmente, se identifican ciertos desafíos que urge abordar, como la manera de dar explicaciones en clases y presentar temas a los estudiantes; así como profundizar en la relación entre rutinas, participación y CACM.

            En este estudio, y para esta muestra de docentes, se identifica la resolución de problemas como un foco de atención para el CACM. Los docentes declaran, en un alto porcentaje, que la resolución de problemas en educación general básica produce emociones, y que éstas influyen negativamente en el CACM. El desafío a futuro es identificar la influencia negativa o positiva de la resolución de problemas en el CACM.

            En los trabajos desarrollados por Haas y Reyes (2021), García-González y Ramos-Silverio (2020) se afirma que conocer y reflexionar sobre la propia biografía de los docentes durante su formación, y desarrollar el conocimiento emocional de éstos, permite modelar y propiciar emociones placenteras en su quehacer profesional y, por lo tanto, aportar al buen clima del aula. En otras palabras, los docentes favorecen con el ejemplo y la buena actitud aquellos momentos de clases que queremos lograr y mantener dentro de nuestras aulas, particularmente dentro del ámbito de las matemáticas, que históricamente se ha venido relacionando con emociones displacenteras y experiencias de fracaso.

            Para la labor docente, se sugiere abordar los desafíos del CACM mediante enfoques pedagógicos que promuevan la diversidad de estilos de pensamiento matemático (Huincahue et al., 2021; Reyes-Santander et al., 2018). En concordancia con los planteamientos de Erentaitė et al. (2022), los estudiantes pueden beneficiarse de un clima motivacional más favorable, al tener una mayor organización y previsibilidad en el aula; también, al tener una mayor calidad de los recursos de aprendizaje y condiciones estructurales de aprendizaje en la escuela, para que estén ajustados a las necesidades del alumnado.

            Al ser un estudio mixto, con una parte cuantitativa descriptiva y una parte cualitativa categórica, este tiene sus limitaciones en cuanto a la cantidad de sujetos. En este aspecto, sería interesante ampliar la aplicación del cuestionario a otros contextos, como también incluir las nuevas estrategias que aparecieron en este estudio. La limitación de este estudio, en su parte cuantitativa, se relaciona con el tamaño de la muestra; pero en su parte cualitativa se transforma en una fortaleza, por las nuevas estrategias que surgen. Los elementos para profundizar, y en los que se encuentran posiciones opuestas, son las relaciones entre el aprendizaje de matemáticas y la rutina en el clima áulico, así como la influencia que tiene la explicación en el clima del aula, donde la explicación entre pares está asociada a emociones de alegría y las explicaciones del profesor se asocian con tristeza y frustración. 

            En conclusión, este estudio aporta nuevos conocimientos sobre las estrategias utilizadas por los docentes para promover un CACM positivo, identificando prácticas efectivas y desafíos a abordar en el ámbito de la investigación.
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Tipo de item Preguntas/instrucciones
Cuntos afios llevas haciendo clases de matematicas?
Opcién dnica (s6lo una altemativa). ¢En qué nivel haces dases?
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Valoracién numérica. (escala Likert de 127,
donde 1 es muymaloy 7 es muy bueno).

Opcién miltiple (marcar varias alternativas o
escribir uno nuevo).

C6mo describirfas el clima de aula en matematicas?
Qué elementos o estrategias incluyes en tu clase de mateméticas para el
clima del aula?

Cémo es, generalmente, el clima del aula en la clase de matematicas?

Valora en general, el clima de aula de sus clases de matemticas para el nivel
seleccionado previamente.
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elsentido de autosuficiencia de sus estudiantes en matematicas:
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« Son receptivos frente a las criticas constructivas.

« Esperan siempre el apoyo de otros para enfrentar los problemas
propuestos.

Qué elementos influyen en el clima de aula de la asignatura de mateméticas?
Qué actividades de su clase de mateméticas se asocian con la alegria o la
calma?

Qué actividades de su clase de mateméticas se asocian con la frustracién o
con la tristeza?

;Qué emociones son frecuentes en su clase de mateméticas?
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Aspecto

Promedio Valoracién

Trabajan el error constructivamente.

Tienen altas expectativas sobre su desempefio.

Son receptivos frente a las criticas constructivas.

Esperan siempre el apoyo de otros para enfrentar los problemas propuestos.
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Bueno
Bueno
Bueno
Bueno
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Estrategias CACM positivo Frecuendia
Material concreto, pictdricoy simbolico 37
Juego 23
Participacion 15
Diversidad de actividades 13
Error constructivo 8
Respeto 8
Motivacién 8
Trabajo especifico de las emociones 6
Estado animico 5
Trabajo colaborativo 4
Rutinas 2
Planificacion 2
Inclusién de la misica 1








